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“Nadie nace odiando a otra persona

por el color de su piel, su origen o su religion.

Las personas aprenden a odiar. También se les puede ensenar a amar.
El amor llega mas naturalmente al corazén humano que lo contrario”
Nelson Mandela

“Sohamos narrando, ensofiamos narrando, recordamos, prevemos,
esperamos, nos desesperamos, creemos, dudamos,

planificamos, revisamos, criticamos, construimos, cimentamos,
aprendemos, odiamos y vivimos por medio de narrativas”
Barbara Hardy
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RESUMEN

Didictica de la Otredad desde el museo local. Narrativas historicas y artisticas en
la formacion ciudadana de docentes es una tesis doctoral que presenta una
investigacion sobre como podemos ensefar las otras historias que no quedan
visibles en lo que viene siendo esa tinica Historia lineal, universal, protagonizada
por el varon adulto, blanco, occidental, europeo, cristiano, heterosexual y de clase
alta. Es la Historia que nos llega desde el curriculum educativo, los libros de
texto, la cultura mediatica y como no, los museos. Por tanto, es objeto de esta
tesis, interconectar educacion formal y educacién no formal; y demostrar su
necesaria fusién para una educacién ciudadana critica, creativa, empatica y
comprometida con la sociedad. Es asi como se parte de la deconstruccion del
discurso hegemodnico que el Museo del Patrimonio Municipal de Malaga
(MUPAM) difunde a la ciudadania malaguena en sus visitas a dicho museo; para
construir narrativas alternativas que posibilite el acercamiento hacia las historias
que quedan ausentes como: el reconocimiento historico de nuestra vinculaciéon
con el legado andalusi; la visibilidad de la historia de las mujeres; y la necesidad

de situar a la infancia como protagonista de nuestra historia.

Conocer, reconocer, visibilizar y reivindicar son acciones fundamentales
para construir una sociedad justa, equitativa, igualitaria y respetuosa hacia la
otredad. De este modo, se afronta la erradicacion de prejuicios y discriminaciones
por razén de raza, género, religion, edad, clase social... En esta tesis, nos
proponemos abordar problemas sociales relevantes desde las narrativas de los
artefactos del MUPAM como: la islamofobia, el racismo, el androcentrismo, la

violencia machista, el clasismo y el adultocentrismo.

Esta tesis doctoral tiene sus antecedentes en una serie de experiencias

didacticas dramatizadas (MUPAM en vivo, 2010; Misterio en el MUPAM, 2011;



Malaga en el tiempo. Un musical que hace historia, 2013), que desarrollamos como
educadora de museos en el MUPAM a partir de 2010; y que fue trasladado al
ambito de la formacioén inicial docente (Mdlaga en el tiempo. Un musical que hace
historia[s], 2018-19) cuando comenzamos a ejercer como profesora de Did4ctica
de las Ciencias Sociales de la Universidad de Malaga. Es asi como se inicia esta
tesis doctoral cuya idea parte de trasladar las experiencias dramatizadas en el
espacio museistico, dirigidas a la ciudadania malaguenia; a la formacion

ciudadana del futuro profesorado de la Universidad de Malaga.

Durante los primeros afios de nuestra experiencia profesional (2007-2016)
como educadora de museos en el Museo del Patrimonio Municipal de Malaga
(MUPAM), aprendimos que — en las visitas guiadas con los grupos de visitantes
— las personas mostraban un mayor grado de interés, atencion y disfrute cuanto
mayor era la dimensién narrativa del discurso en torno a los artefactos
museisticos: la historia del artista, la historia del objeto desde su creacion hasta
su ingreso en el museo, la historia representada en el artefacto, la historia evocada

o significada por el artefacto, o la historia del propio museo.

Indiscutiblemente, la coleccidn municipal que conforma los fondos del
museo determina el discurso, y, en este caso, un museo creado para exponer una
coleccion atesorada por la institucion municipal tras la toma de la ciudad por los
Reyes Catolicos en 1487 compone un solo relato, el punto de vista oficial. Y aqui
es donde, de nuevo, entra en juego la capacidad de la narrativa para, al servicio
de la intervencidon didactica, contar historias, confeccionar relatos, crear nexos,

conectar hilos discursivos y construir el conocimiento.

Por otro lado, como profesora de educacién ciudadana, tuvimos una
preocupacion constante por cémo nuestro alumnado, futuras maestras y futuros
maestros, entendian qué suponia formar parte de la ciudadania del siglo XXI. Por

tanto, ;como conseguir que nuestro alumnado como futuro profesorado fuera



consciente de que existia una pluralidad de relatos en la conquista de derechos y
en el reconocimiento de una ciudadania plural? Resultaba complejo que
nuestros/as estudiantes miraran mas alla de su propia cultura, de su propia
identidad, de su propio género, de su propia clase social, de su propia edad...
Esto es, aproximarnos a quienes no reconocemos; y lo que era mas importante
como docentes, dar visibilidad a la otredad. Para ello, era fundamental partir de
los preceptos de la pedagogia critica y de la museologia critica con el objetivo de

generar conciencia critica en el alumnado del Grado en Educacion Primaria.

Ante esta problematica, decidimos que el espacio museistico y el espacio
educativo se fundieran y a través de éstos, lograr que la otredad tuviera su
reconocimiento en el curriculum de Educacién para la Ciudadania y los Derechos
Humanos, encontrarnos en la otropia educativa. El espacio museistico elegido era
el MUPAM, un museo local malagueno y el espacio educativo, la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Mélaga. He aqui, otro elemento
clave. Cuando nos referiamos a la ciudadania, el alumnado percibia dicho
concepto de forma abstracta y alejada de su cotidianeidad. Se perpetuaba la idea
de ciudadania global vinculada a la macrohistoria y desconectada con el dia a dia
de la microhistoria. Incluir el MUPAM como espacio educativo para la formaciéon
ciudadana critica, suponia formar una ciudadania glocal que afrontara las
problemaéticas sociales relevantes que atafien tanto a nivel planetario como a

nivel local.

Para ello, se propuso el desarrollo de una investigacion-accion, mediante
la puesta en marcha de un trabajo por proyectos como eje principal de la
asignatura Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos del Grado en
Educaciéon Primaria que tuviera como propdsito generar conciencia critica
ciudadana a partir de la deconstruccion del discurso museistico hegemodnico del

MUPAMy la creacién de narrativas historicas-artisticas que fueran dramatizadas



para estudiantes de Educacion Primaria del CEIP Pintor Denis Belgrano de

Malaga.

Esta tesis doctoral se divide en cinco bloques: planteamiento de la
investigacion, marco tedrico, marco metodologico, informe de la investigacion y
conclusiones. El planteamiento de la investigacion nos acerca al contexto en el
que surge esta investigacion. Es por ello, que establecemos un primer apartado
en el que explicamos la importancia de haber ejercido como educadora de
museos en el MUPAM y como profesora de Didactica de las Ciencias Sociales,
concretamente impartiendo la asignatura de Educacion para la Ciudadania y los
Derechos Humanos. En este primer punto, se puede comprobar como las
experiencias didacticas surgidas en el ambito de la educacion no formal pasan a
ser objeto de investigacion para constatar sus resultados en la educaciéon formal,

concretamente en la formacion del futuro profesorado de Ciencias Sociales.

En segundo lugar, se muestran las preguntas y los objetivos de la

investigacion. Formulamos los siguientes cuatro interrogantes:

(Es posible que el alumnado del Grado en Educacién Primaria adquiera
conciencia critica sobre la otredad a través de los artefactos del MUPAM vy sus

narrativas?

;Cual es el conocimiento tacito historico del alumnado del Grado en

Educacion Primaria sobre los artefactos del MUPAM?

¢De qué manera puede influir la narrativa hegemodnica del MUPAM en la

interpretacion historico-artistica de sus artefactos?

¢Como el alumnado del Grado en Educacién Primaria puede de/construir

narrativas alternativas desde la otredad a partir de los artefactos del MUPAM?



En cuanto a los objetivos de investigacion que se derivaron de las
preguntas planteadas, establecimos un objetivo general, centrado en conocer si
la deconstruccion de las narrativas historico-artisticas de artefactos museisticos
del MUPAM generan formacion ciudadana critica desde la perspectiva de la
otredad en futuras y futuros docentes. Con relacion a los objetivos especificos,

determinamos:

OEl: Conocer el grado de pensamiento historico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

sobre los artefactos museisticos desarrolladas por el alumnado.

OE2: Comprobar si el discurso hegemonico sobre los artefactos
museisticos repercute en el grado de pensamiento historico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado.

OE3: Comprobar si los discursos alternativos sobre los artefactos
museisticos repercuten en el grado de pensamiento historico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado.

Dado que estas preguntas y objetivos de investigacion se configuran desde
un proceso de deconstruccion de la narrativa hegemonica del MUPAM vy la
construccion de narrativas alternativas para hacer visibles las ausencias del
museo; incluimos un tercer apartado en el planteamiento de la investigacién que
explicara los artefactos seleccionados para esta investigacion y el discurso
hegemonico derivado de éstos difundido por el propio museo. La seleccion de
los artefactos del MUPAM se hizo prestando atencién a problemas sociales
relevantes de actualidad, vinculados a la discriminacion racista, religiosa, sexista

y clasista de plena actualidad y su perspectiva historica desde los artefactos



museisticos; siendo seleccionadas tres problematicas asociadas a seis artefactos

del MUPAM.

Nos centramos concretamente en aquellos problemas sociales relevantes
vinculados a la discriminacion por razon de raza, religion, género, edad y clase
social de plena actualidad y su perspectiva histérica desde los artefactos
museisticos. Se eligieron tres problematicas generales asociadas a seis artefactos:
islamofobia, violencia machista y pobreza infantil que incluyen mas
especificamente, el etnocentrismo y el europeismo; el patriarcado y el

androcentrismo; el adultocentrismo y la esclavitud infantil.

Teniamos en nuestro horizonte docente, el aumento de la islamofobia tras
los atentados perpetrados por el fundamentalismo islamico, fundamentalmente
en Occidente desde el 11-S. ‘Islamofobia’ se refiere a “aquellas actitudes y
emociones negativas dirigidas de forma indiscriminada contra el islam y las
personas musulmanas o entendidas como musulmanas” (Gémez, 2021, p. 313);
que puede derivar racismo, xenofobia, intolerancia religiosa y aporofobia, y
puede revelarse en forma de prejuicios, discriminaciones, ofensas, agresiones y
violencia (Gomez, 2021). Nos llevamos este rechazo y aversion hacia la religion
musulmana al &mbito local, concretamente a con la controversia generada por la
cabalgata historica durante la Feria de Mdlaga para conmemorar la ‘Reconquista’

y la llegada de los Reyes Catdlicos a Mdlaga.

De tal modo, se seleccionaron los siguientes: una Vista de Mailaga
musulmana, el Escudo de la ciudad de Malaga, el Libro de los Repartimientos y el Plano
de la ciudad de Mdlaga. He aqui, la oportunidad de contemplar el rechazo al legado
histdérico-cultural arabe y, por consiguiente, el fortalecimiento de los prejuicios

racistas y etnocéntricos.

En segundo lugar, consideramos fundamental abordar una de las

problematicas sociales mas graves de la Humanidad y que deriva de una cultura



patriarcal de siglos cuya prueba mads evidente es la violencia machista y que
afecta a la mitad del género humano, las mujeres. Un 45% de las mujeres en el
mundo afirma haber sufrido violencia de género o haber sido testigo de ello
(UNWOMEN, 2021). En Espafia, desde 2003 — afio en el que se recogen datos
sobre la violencia machista —, han sido asesinadas mas de 1000 mujeres
(LabRTVE, 2021). Son datos alarmantes y que como profesoras y profesores
tenemos el deber de priorizar entre nuestros objetivos ya que precisamente la
educacion es la herramienta basica para hacer frente a las actitudes machistas que
se van aprendiendo y asimilando desde la infancia a través de los agentes de
socializacién (Trivifio y Chaves, 2021c). Tal y como indica el Informe sobre
victimas mortales de la violencia de género y doméstica del Observatorio contra
la Violencia Doméstica y de Género, la educacion es clave en la prevencion de la
violencia machista. Es por ello que, elegimos Los Desposorios misticos de Santa
Margarita que nos posibilitaba conectar la vida de la santa con los feminicidios
que las mujeres viven en el siglo XXI. De hecho, durante el desarrollo de la
experiencia didactica, el alumnado vinculd la hagiografia con el caso de la
profesora Laura Luelmo, violada y asesinada cruelmente por un vecino (E! Pais,

2018).

En tercer lugar, y dado que estdbamos ante estudiantes que serdn futuras
maestras y futuros maestros de nifios y nifias de edades comprendidas entre los
6 y los 12 anos, “principales actores de las salas de clases” (Pinochet y Pages,
2016); nos parecia primordial que se pudiera conocer la situaciéon de pobreza y
de esclavitud que soportaba la infancia durante la Revolucién Industrial
malaguefa y que prosigue en numerosos paises de nuestro mundo actual. De
hecho, en la actualidad, los ultimos datos sobre el trabajo infantil son
demoledores ya que son 160 millones de nifias y nifios que estan sufriendo
explotacion (Huete, 2021) de todo tipo: trata infantil, explotacién sexual, nifios

soldados, matrimonio infantil, trabajo infantil forzoso por endeudamiento,



trabajo forzoso en la mina y en la agricultura y esclavitud doméstica (Save the
Children, s.f.). A su vez, este tema derivaba en otras cuestiones relevantes como
el adultocentrismo, la aporofobia (Cortina, 2017) y el clasismo. Para plantear esta

situacion, fue seleccionada la obra pictorica Una moraga.

Estas problematicas sociales se correspondian con algunos de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 estipulados por la ONU (2015) como:
Fin de la Pobreza (ODS1), Hambre Cero (ODS2), Educacion de Calidad (ODS4),
Igualdad de Género (ODS5), Trabajo decente y crecimiento (ODS8), Reducciéon
de Desigualdades (ODS10) y Ciudades y Comunidades Sostenibles (ODS11).

El marco tedrico se articula grosso modo en torno a los conceptos “otredad’,
‘museo local” y 'narrativas histdricas-artisticas’. De tal manera, iniciamos un
primer epigrafe en el que explicamos cémo el lugar o el no lugar de la otredad se
erige como un problema social relevante en la formacion ciudadana de nuestro
alumnado, futuro profesorado de Ciencias Sociales. Para afrontar dicho
problema, esto es, la visibilidad de las mujeres, de la infancia y de otras culturas

no occidentales, y su reconocimiento, es crucial el enfoque interseccional.

En primer lugar, “es fundamental una educacion ciudadana democratica
para la conquista identitaria de la dignidad humana y concienciar sobre nuestro
papel activo en que ésta no sea vulnerada” (Trivifio y Chaves, 2019, p. 89). Para
ello, es primordial aceptar y reconocer la diversidad de identidades segun
género, raza, clase, cuerpo, etnia... La cuestion sobre el quiénes somos y cdmo,
en funciéon de nuestra percepcién sobre nosotros/as mismos/as, hemos
construido la imagen de los/as otros/as es crucial para afrontar los discursos de

odio que estan emergiendo actualmente en la cultura occidental.

El desconocimiento del otro puede entrafar alejamiento y rechazo; de ahi
que la educacion adquiera un valioso papel al transformar los prejuicios

adquiridos en competencias criticas y empaticas que sitien al profesorado en



principal agente del cambio social que necesariamente debe pasar por educar a
una ciudadania en el respeto de la diversidad identitaria y el empoderamiento
de colectivos y minorias excluidas. Afrontar esta problematica implica proponer
el dilema identidad-alteridad en la formacion inicial del profesorado que, como
numerosas investigaciones manifiestan (Oller y Pages, 1999; Garcia, Arroyo y
Andreu, 2016; Farinan, 2018), se ha convertido en los altimos tiempos en uno de
los temas mas estudiados; e incluso se ha planteado una “pedagogia de la

alteridad” (Ortega, 2011; Ortega et al., 2014).

En segundo lugar, es importante considerar la historia como punto de
partida en la formacidn ciudadana para la participacion democratica en el cambio
social. Justamente, este planteamiento estd relacionado con una de las
caracteristicas que Nussbaum (2016) atribuye al ciudadano democratico
moderno: “la capacidad de verse a si mismo como miembro de una nacién y un
mundo heterogéneos: entender algo de la historia y el caracter de los diversos
grupos que habitan. [...]” (p. 22). El alumnado debe comprender las necesidades

humanas compartidas y resolver los problemas comunes.

Ensenar la Historia adquiere un papel fundamental desde el enfoque de
los problemas sociales relevantes para formar una ciudadania critica y
comprometida socialmente. Sin obviar la importancia de otras disciplinas como
la Etica o el Derecho que exigen “un planteamiento interdisciplinar o global en
su tratamiento didactico” (Gomez, 2000, p. 170). Pages (2019) lo sugiere cuando
explica que “es necesario también repensar la ensefianza de la geografia y de la
historia desde una perspectiva global” (p. 17). Para Gémez, la ensefianza de la
Historia constituye “una materia basica para la formacién y el desarrollo
intelectual del alumnado” (Gdémez, 2000, p. 166). Desde el analisis de los
problemas sociales se pretenden recoger la mayoria de los enfoques que, con
finalidades comunes, se han preocupado por una ensefianza racional de las

ciencias sociales y que han recibido diversas denominaciones como: pensamiento
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critico, pensamiento reflexivo, investigacion socio-cientifica, razonamiento

juridico, etc. (Gomez, 2000, p. 173).

Por otra parte, cuando hablamos del reconocimiento del otro en la
ensefianza de la historia, no se debe entender iinicamente por razones culturales,
de orientacion sexual, religion... En esta tesis, se centra el foco en la mitad del
género humano, las mujeres, y en la infancia. Con respecto a las mujeres, son
numerosos los trabajos que desde la Didactica de las Ciencias Sociales ahondan
en la invisibilidad de las mujeres en el curriculum y en los libros de texto
(Fernandez Valencia, 2001 y 2004; Crocco, 2006; Crocco, 2010; Marolla y Pages,
2015; Ortega, 2017; Marolla, 2019; Trivifio, 2015 y 2021; Trivino, Chaves y Lucas,
2019). Para la visibilidad de las mujeres como protagonistas de la historia y como
referentes para nuestro alumnado, es necesario el desarrollo de la conciencia

feminista.

La invisibilidad de la otredad en la ensefianza de la historia, también hace
referencia a la olvidada infancia y la necesidad de la conquista del espacio
publico de nifios y nifias como protagonistas de la historia y su importante papel
en la educacion ciudadana. Como presentan las interesantes y reveladoras
investigaciones de la profesora Sixtina Pinochet (2014 y 2015), nifos, ninas y
jovenes aparecen de forma anecddtica en las clases de historia y son
invisibilizados/as por las personas adultas. Una situacion que, siendo
reflexionada por estudiantes futuros y futuras docentes de Chile, no refleja cémo
la infancia forma parte de la historia; y que nifas y nifios desempenan el papel
de actores histdricos, agentes de transformacion social y pueden dar lecciones a

futuras generaciones.

Estas tres premisas -educacion ciudadana democratica para la conquista
identitaria de la dignidad humana; la historia como punto de partida en la

formacion ciudadana para la participacion democratica en el cambio social; y
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pensamiento critico y pensamiento creativo para la educacion ciudadana del
profesorado en formacion inicial (Gomez, 1998)- constituyen los ejes de una
educacion ciudadana para una generacion de jovenes estudiantes que viven en
primera persona el auge de movimientos sociales mundiales que hacen
tambalear la idea de un tipo concreto de ciudadano vardn, blanco, occidental,
heterosexual.... Nos tendriamos que retrotraer al 2013, afio que constituyd un
claro punto de inflexion en la lucha por la justicia social materializada en el

movimiento Black Lives Matters.

El comienzo de este nuevo paradigma en 2013 no es causal, pues coincide
con la llegada a las universidades de la llamada Generacion Z, formada por
jovenes nacidos/as a partir de 1995. Como consecuencia de este cambio
generacional, estos estudiantes universitarios, que se habian educado en un
contexto social y tecnoldgico sin precedentes, comenzaron a reivindicar la

construccion de una mejor ciudadania, justa e igualitaria.

A pesar de que unos meses antes del estallido de la revolucion #MeToo en
2017, el Diccionario Oxford definia el término "Woke" como “aware of social and
political issues, especially racism”, el racismo no constituye la tinica forma de
desigualdad contra la que lucha el movimiento Woke. Asi, siendo claramente la
violencia machista una "cuestion social y politica”, la revolucion #MeToo y el
movimiento Time's Up, ambos enfocados a visibilizar la violencia patriarcal,
dardn un nuevo impulso al fenomeno Woke, promoviendo una ampliacion de los
problemas sociales y politicos que combate, y convirtiéndolo en una cuestion
activista, cultural y mediatica, aquélla que promueve la conciencia, desde una
mirada interseccional, sobre todas las formas de desigualdad y opresion, como el

machismo, el racismo y el cambio climatico.

Para que el profesorado ejerza como agente critico que tiene como meta

ese reconocimiento de la otredad, nos decantamos por el enfoque interseccional,
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considerado “un instrumento de andlisis para resolver problemas propios o de
otras personas [...] un instrumento al alcance de todos para avanzar hacia un

futuro mas justo” (Hill y Bilge, 2019, p. 14).

El enfoque interseccionalidad aplicado a nuestra profesion docente tiene
una relacion muy estrecha con la educacion critica puesto que ambas comparten
un objetivo comun: empoderar a las personas que se encuentran
desempoderadas. Imprescindible serd la obra de Paulo Freire puesto que su
Pedagogia de los oprimidos hace una clara alusiéon a las desigualdades

intersectantes y la reivindicacion de la justicia social (Baido Aniceto, 2016).

Las ausencias en el curriculum escolar también estan presentes en los
discursos museisticos, y este tema serd el que se aborde en el siguiente apartado,
"Las otras narrativas de los museos’, fijando la mirada fundamentalmente en el
museo local y en las narrativas museisticas que se construyen sobre los artefactos

que albergan estos espacios.

La historia de los museos esta estrechamente relacionada con el poder,
pues su propio origen se vincula con la funcién de exhibir la riqueza que poseian
reyes, aristocratas, comerciantes y el clero (Bennett, 1995; Hooper-Greenhill,
1992), constituyendo un espacio, a la manera de santuario del conocimiento,
donde confirmar y consolidar las convenciones sociales y las jerarquias de poder.
Sin embargo, en la era postcolonial, los museos emergidos con esta razon de ser,
se han visto abocados a cuestionar sus objetivos y replantear su mision en la
sociedad. Esta idea de santuario elitista, que ostentaba la autoridad sobre la
“verdad” y el conocimiento, comienza a cuestionarse desde las teorias de la
Museologia Critica en el contexto del museo imperial, colonial y poscolonial, y
evoluciona a través de la democratizacién de la cultura, promovida ya desde la

Ilustracidn, hacia la idea actual del museo como foro con un papel fundamental

12



para la ciudadania, donde todas las voces estén presentes en una auténtica

conversacion.

Desde la Museologia Critica, en palabras de Padré (2003): “se revisan los
museos no desde los objetos y artefactos que se exponen, ni desde las vitrinas
como reflejo de la verdad, sino desde la produccién de significados o como los

museos son una confluencia de discursos, procesos y practicas” (p. 69).

Encuadrada en este contexto, existe una progresiva conversion de los
museos en espacios de contacto, donde, lejos de su primitiva funciéon como
herramientas del poder, se lleve a cabo el reto inclusivo. En este sentido,
contamos con una hipédtesis de partida, sobre la que ya han insistido los tedricos
de la Museologia Critica: la ausencia o escasa relevancia de discursos de otredad
en los museos, en funcion de cuestiones como el género, la edad, etnia o cultura,
afectando de modo particular a las mujeres, la infancia, la ancianidad, las clases

populares, las etnias no occidentales y la diversidad sexual.

Estas narrativas no solo afectan a los museos, sino que, a nuestro juicio,
estan presentes en otras concepciones culturales, cientificas o académicas, como
puede ser la propia historiografia o el curriculum legislativo articulado por el
sistema educativo. En el caso de este ultimo, las narrativas pueden quedar
reforzadas muchas veces por la relacion escuela-museo en las diferentes etapas
educativas. Los museos, como instituciones que contribuyen a la construccion del
conocimiento histérico y cultural; estdin marcados por su cardcter social e
ideoldgico y, junto a los medios audiovisuales y la educacion formal, son
métodos para la enculturacion y el reforzamiento de las distinciones sociales de

género, clase y raza que prevalecen en la sociedad actual (Coffee, 2008).

Los estudios sobre educaciéon desarrollados en el &mbito museistico han
basado muchas de sus teorias en la pedagogia critica formulada por Freire (1985,

Freire y Faundez, 1986; Freire y Macedo, 1987), concretandose especialmente en
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las investigaciones de Giroux (1988, 2001, 2009, 2011, 2012; Giroux y Witkowski,
2011) y Hooper-Greenhill (1994). Para Giroux (2011), la pedagogia critica debe
plantear cuestiones sobre quién tiene el control y el poder sobre la construccion

del conocimiento, de las identidades y las relaciones sociales.

Clifford, en su trabajo Museums as Contact Zones (1997), se basa en el
término “zona de contacto”, introducido por la investigadora canadiense Mary
Louise Pratt en su estudio Arts of the Contact Zone (1991), como definicion de la
frontera colonial donde entran en relacion o colision varias fuerzas mediante la
coercion, la desigualdad y el conflicto (Pratt, 1991). Este encuentro colonial se
plantea como proceso de transformacion cultural enfrentado a los conceptos de
identidad que indican la diferencia cultural de una comunidad (Noack, 2011).
Clifford lleva esta reflexidon al contexto museistico exponiendo que los museos
son cada vez mads conscientes de estas “zonas de contacto” en sus narrativas, y
que esta conciencia sobre la complejidad de estos lugares implica la voluntad de
revisar estos discursos, conectar con las diferentes comunidades y enriquecerse
con el didlogo desde la diferencia, desde la inclusion social, y desde las diversas

perspectivas que estas comunidades pueden aportar.

Santacana y Llonch titulaban Museo local. La cenicienta de la cultura (2008) a
su estudio sobre esta tipologia de museos, afirmando que “es preciso y urgente
que se le dote del aparato tedrico necesario, pero su principal problema es la falta
de inversion a causa de la poca fe de las administraciones en su mision, en su
tarea ciudadana” (p. 13). Santacana y Llonch sientan las bases para la
construccion de un cuerpo tedrico y reivindican al museo local como uno de los
espacios culturales con mas potencial, a pesar de su falta de presupuestos y de
prestigio académico, proponiendo soluciones practicas para su renovacion, tanto

en sus colecciones y exposiciones, como en sus formas de intervencion diddctica.
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Sin embargo, para Santacana y Llonch (2008), es el momento de analizar
la trascendencia y significado de la historia local y, por ende, de los museos
locales, desde los parametros de la microhistoria, defendiendo que es desde lo

local, desde “donde se puede analizar el tejido profundo del pasado” (p. 91),

Siempre ha habido problemas de inseguridad; robos, asesinatos,
asaltos y guerras han sacudido nuestros pueblos y ciudades. La
microhistoria sirve para analizarlos a lo largo del tiempo hasta llegar al dia
de hoy. Igual ocurre con la sanidad: epidemias, enfermedades hoy
erradicadas o casi desconocidas atacaron a nuestros antepasados; la
mortalidad infantil dej6 una triste memoria en los libros parroquiales y en
los registros demograficos, etcétera. En todo caso, el museo deberia poder
dar respuesta a estos problemas mostrando como no siempre son nuevos,
poniendo de manifiesto cémo fueron afrontados en el pasado, qué

repercusiones tuvieron y cémo deberian ser afrontados hoy. (p. 110)

En cuanto a las narrativas que generan los artefactos museisticos, Hooper-
Greenhill (2000) establece que los objetos que conforman las colecciones de los
museos constituyen metaforas con un enorme potencial de representacion que
reflejan los pensamientos y creencias del periodo historico que los ha generado
(p. 109). Al ser exhibidos en los museos, los significados de los artefactos
museisticos se alteran desde el mismo momento que cambia su contexto original,
pues, junto a la funcion original con la que fueron concebidos, en el museo se
convierten en simbolos de la esencia de vidas y sociedades pasadas. Bajo tales
circunstancias, los artefactos museisticos son signos inscritos en la memoria
cultural, constructores de significado, que materializan, concretan, representan y
simbolizan ideas, recuerdos y memorias (p. 112); son medios que transportan
significados en diferentes contextos, incluso, atravesando épocas histdricas y

culturas.
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Cabe destacar, en el apartado El trinomio Universidad-Museo-Escuela, el
potencial didactico de la relacion museo-escuela que Huerta entiende como un
medio de optimizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje en el que los
ambitos de la educacion formal (escuela) y no formal (museo) se complementan
y fortalecen mutuamente. Por su parte, Almagro (2020) asume la sinergia entre
museo y escuela, y da un paso mas ahondando en la importancia de su papel en

la educacion de una ciudadania global y como agente del cambio social.

El siguiente apartado, Hacia una diddctica de la otredad desde las narrativas
histérico-artisticas, comienza abordando las narrativas como punto de partida.
Bruner define dos caracteristicas propias de la narrativa que se relacionan
directamente con la actividad didactica ejercida en las aulas y los museos. En
primer lugar, su vinculacion con la forma en que los seres humanos aprendemos,
pues somos narradores y narradoras naturales, dotamos de sentido al mundo y
a nosotros/as mismos/as a través de las narraciones. Adquirimos el lenguaje
desde la infancia de una forma narrativa, creando un habito que persiste en la
edad adulta como instrumento primario para crear significado, lo que implica
que la informacidn estructurada en narrativas es mas facil de recordar (Bedford,

2001, Bruner, 1990).

En segundo lugar, el hecho de que las narrativas tienen un punto de vista,
para Bruner (1990), implica que tratan del canon, de lo hegemonico, y a la vez, de
lo contra-hegemonico. La resolucion de los conflictos que generan las narrativas
dan forma a nuestros valores, puesto que cada conflicto puede representar algo
mucho més amplio. Por ejemplo, en su opinion, la historia de la fatidica campania
rusa de Napoledn puede interpretarse como una narracion sobre la tragedia de

la ambicion desmedida.

Egan (1983 y 1989) explora el poder de las narrativas desde la educaciéon y

el desarrollo curricular. Para el autor, las narrativas constituyen una excelente
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herramienta didactica porque actian como conectores que activan la
imaginacion y proporcionan sentido a aquello que se aprende facilitando,

ademas, su memorizacion.

Es necesario que la deconstruccion de las narrativas hegemonicas desde la
perspectiva decolonial se establezca sobre la construccion de nuevas narrativas,
aquellas narrativas “otras”, tradicionalmente silenciadas, a través de la accion
performativa transformadora que, para Butler (2007), se define como “la accion
de actuar desde el discurso, vinculando, de este modo, el relato con la
transformacion” (Rivas, Marquez, Leite y Cortés, 2020), creando narrativas
criticas y empoderadoras que doten de nuevos significados y valores (Denzin,

2001; O’Neil, Roberts y Sparkes, 2015; Riessman, 2008).

Las narrativas historico-artisticas son clave para la Didéctica de la
Otredad. La habitual percepcion de la ensefianza y aprendizaje de la historia
como un ejercicio transmisivo-receptivo, orientado hacia la memorizacion de
datos, hechos y conceptos, se vincula con la idea frecuente del alumnado sobre
que esta materia carece de aplicacion practica en su dia a dia, asi como con la
confusion tradicional entre los conceptos de historia y pasado. VanSledright
(2004) sefialaba, en este sentido, que la historia no es sino una construccion, una
interpretacion del pasado, en ningin caso, un conocimiento concluso e
irrefutable. Por ello, se hacia necesario que el profesorado comenzara a cuestionar
las metodologias tradicionales de aprendizaje cognitivo (VanSledright, 2014), y
extrajera conclusiones sobre la comprension histérica de sus estudiantes

(VanSledright, 2011).

Seixas y Morton (2013) establecen la definicion de pensamiento histdrico
como “the creative process that historians go through to interpret the evidence of
the past and generate the stories of history” (p. 2); esto es, conceptualizan el

pensamiento historico en términos de proceso de interpretacion y de producciéon
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de narrativas historicas. Los autores conciben el establecimiento de los seis
conceptos de segundo orden de los que se compone el pensamiento historico, a
cada uno de los cuales se dedica un capitulo de su libro The Big Six Historical
Thinking Concepts (2013): relevancia historica, fuentes y pruebas historicas,
cambio y continuidad, causas y consecuencias, perspectiva histdrica y la
dimensidn ética de la historia (Peck y Seixas, 2008; Seixas, 2006; Seixas y Morton,

2013).

Decia Freedman (2006) que, en las materias escolares, se considera que es
mejor dejar la emocion fuera del aula, considerdndose que unicamente el
aprendizaje tiene lugar cuando se basa en conexiones cognitivas. Cuando el
alumnado se aproxima a los artefactos museisticos, lo hace teniendo presente que
recibird informacion; resultando extrafio que pudiera situarse ante las obras,
manifestando qué sentimientos le provoca o cudl es su conocimiento tacito

histdrico sobre unos objetos que observa por primera vez in situ.

Para aproximarse a la otredad, entenderla, empatizar con ella y
empoderarla; consideramos crucial que las competencias estéticas y
performativas formen parte del proceso ensefianza-aprendizaje; y éstas se ponen

en juego al trabajar el desarrollo de las narrativas artisticas.

La competencia estética es definida como la capacidad del lector,
espectador y oyente para extraer contenidos de significados de diferentes niveles
de profundidad de textura estética de una produccion artistica; reflejando el nivel
de desarrollo estético de una persona y su experiencia de encuentro personal con
el arte (Leontiev, p. 135). Para Melo (2008), al examinar las narrativas sobre las
obras desde las categorias estéticas de Leontiev, se propicia que el alumnado no
especialista en arte comprenda y reconozca la interpretacion multiple de las
obras. Esto nos lleva a transitar de la monofonia, una tinica voz, un tnico relato

dominante a la polifonia, una pluralidad de voces y relatos alternativos. Para el
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desarrollo de dichas competencias, nos decantamos por las categorias
establecidas por Leontiev (2011): Emocional, Orientaciéon desde la vida,
Estilistica, De sintesis, Asociativa, Orientacion del Autor e Intropectiva (Leontiev,

2000, p. 136).

Dado que “las artes potencian la implicacién y fomentan los vinculos
comunitarios a través de un espiritu compartido, asi como la motivacion de los
estudiantes para aprender” (Bamford, 2009, p. 22), consideramos la inclusion de
la nocién de performance, mediante el que nuestro alumnado genere un
contrarrelato a partir de producciones propias que se muestren como alternativas
a las grandes narrativas (Lyotard, 1994). En nuestro caso, nos referimos al
concepto de “practica performativa’, definida como “una secuencia organizada
de comportamientos con fines estéticos articulada principalmente en torno a la
copresencia” (Contreras, 2008, p. 150). Podemos encontrar practicas
performativas de diversa naturaleza, centrandonos en esta investigacion en la

dramatizacion.

Los beneficios educativos que ofrece el empleo de la dramatizacién como
recurso diddctico son numerosos, ya que se promueve el aprendizaje por
descubrimiento, el aprendizaje activo, el trabajo grupal, la motivacion, y el
desarrollo de competencias sociales, empaticas, criticas y creativas (Chaves,
2021a; Chaves, 2021c). Sus vinculaciones con el aprendizaje constructivista
posibilitan que el alumnado aplique los procesos de deconstruccion y
alfabetizacién critica y, con ello, el desarrollo de habilidades del pensamiento
critico-creativo. Todo ello convierte a la dramatizacion en una herramienta
didactica idonea para la educaciéon de una ciudadania critica, activa y

participativa.

Tras el marco tedrico, procedemos a abordar el marco metodologico. Se ha

llevado a cabo una investigacién cualitativa basada en la investigacién-accion.
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De acuerdo con este tipo de investigacion, se presenta en el cuarto bloque el
informe de la investigacion-accion: planteamiento del problema, objetivos de la
investigacion, caracteristicas del contexto, planificacion de estrategias de
intervencion, secuenciacidon y momentos mas significativos, descripcion de
técnicas e instrumentos de recogidas de datos, andlisis de resultados y nueva

propuesta de mejora.

La investigacion se desarrolla como un estudio de caso y se centra en
una clase, grupo E del Grado en Educacion Primaria de la Universidad de
Madlaga durante el curso 2018 / 2019, del primer cuatrimestre, comprendido
entre el 27 de septiembre de 2018 y el 24 de enero de 2019. Las sesiones se
desarrollaron en el aula 13 del Aulario Gerald Brenan del Campus de

Teatinos de la Universidad de Malaga.

La puesta en practica del disefio de investigacion educativa se llevo a
cabo en la asignatura obligatoria Educacion para la Ciudadania y los Derechos
Humanos, que consta de 60 horas distribuidas en 13 sesiones de cuatro horas
cada una. Nuestro estudio de caso se bas6 en una muestra por conveniencia
de N=49 estudiantes (37 alumnas y 12 alumnos), entre 20 y 24 afios de edad

en su mayoria.

A continuacion, se exponen los cinco momentos mas significativos del

Plan de Accidn:

En el primer momento de observacion y reflexion inicial, EI MUPAM
desde el Aula, el alumnado respondid a un cuestionario inicial de ideas previas
sobre educacion ciudadana (pretest). A continuacion, visualizé las imagenes
de los artefactos del MUPAM de forma individual, elaborando narrativas

libres sobre ellos.
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Un segundo momento, La voz del MUPAM, pretendia que, mediante la
visita guiada del alumnado al MUPAM, el alumnado recibiera el discurso
museistico que la institucion propone sobre los artefactos visualizados en el
primer momento. El alumnado volvié a elaborar narrativas sobre los

artefactos.

El tercer momento, Las otras voces del MUPAM en el aula performativa.
I Disefio”, supone el proceso creativo de ensayo y produccion de Ia
dramatizacion “Malaga en el tiempo. Un musical que hace historia(s)”; asi como
el disefio del Laboratorio Didactico de la Otredad para su realizacién con

alumnado de 52 de Educacién Primaria.

En el cuarto momento, Las otras voces del MUPAM en el aula performativa. 11
Implementacion, el profesorado en formacion representd “Malaga en el tiempo.
Un musical que hace historia(s)”, ante el alumnado de Educacion Primaria, e
implemento los Laboratorio Didactico de la Otredad con el mismo alumnado de

Educacién Primaria.

Por ultimo, en el quinto momento, El MUPAM a debate discente-docente,
el alumnado elabord narrativas sobre los artefactos museisticos, tras la accion
performativa y la implementacion de los Laboratorio Didactico de la Otredad. Se
procedié a la evaluacién del proyecto por parte del alumnado mediante la

cumplimentacion de un cuestionario final (postest).

Las narrativas abiertas individuales recogidas en el primer, segundo y
quinto momento han sido analizadas mediante el software de andlisis cualitativo
Nuvivo, a través de categorias cerradas, correspondientes, por una parte, a los seis
conceptos de primer orden del pensamiento historico (Seixas y Morton, 2013) y,

por otra, a las categorias de la experiencia estética (Leontiev, 2000).
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Por otra parte, las preguntas abiertas de los cuestionarios pretest y postest,
enfocados a conocer principalmente las percepciones y conceptualizaciones del
alumnado sobre la Educacion Ciudadana, la historia y los museos —asi como la
valoracion del alumnado sobre el proyecto en el postest-, también han sido
analizadas mediante el software Nvivo, en este caso, mediante un sistema de

categorias abiertas.

Tras el analisis de los resultados de nuestra tesis doctoral, se concluye, en
primer lugar, el alumnado se encuentra muy lejos de los museos,
preocupantemente ajeno a estas instituciones culturales. Se constata que, en el
primer momento, El MUPAM desde el aula, al enfrentarse por primera vez a los
artefactos del MUPAM, el alumnado comienza en sus narrativas iniciales
mostrando unas ideas previas que demuestran unos bajos conocimientos
histdricos, y auin mads sobre la historia local, se basan fundamentalmente en la
experiencia estética, haciendo hincapié en categorias propias del gusto, la
apreciacion estética y la dimensién emocional que, aunque sin una profundidad
adecuada, acercan sus percepciones hacia categorias reflexivas del pensamiento

estético, historico y critico.

Sin embargo, en el segundo momento, La voz del MUPAM, tras recibir el
discurso hegemonico ofrecido por el museo, las narrativas elaboradas por el
alumnado reflejan un aumento del conocimiento factual, desplegado en datos,
fechas, terminologia historiografica y artistica. Es llamativo comprobar que esto
ocurre en detrimento de aquellas categorias reflexivas iniciales, observandose
una disminucién de las ideas criticas y las percepciones emocionales. Por todo
ello, se concluye que la accién educativa del museo genera un aprendizaje de
contenidos factuales, por otra parte, propios de los discursos hegemonicos
tradicionales, que no solo no favorece el desarrollo del pensamiento critico, sino
que inhibe las percepciones iniciales con las que cuenta el alumnado, mas

cercanas a categorias reflexivas y criticas.
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En las narrativas elaboradas en el quinto momento, El MUPAM a debate
discente-docente, posteriores al tercer y cuarto momento, Las otras voces del
MUPAM en el aula performativa, correspondientes al disefio y la implementacion
de la préctica performativa, el alumnado manifiesta dificultades para asumir
otras historias frente al discurso hegemonico de la historia Unica, si bien se

aprecia una mejora en el desarrollo de las categorias criticas.

Estas dificultades para alcanzar una solida comprension de la historia se
manifiestan, ademas, en los obstaculos encontrados por el alumnado en la lectura
de fuentes secundarias. Todo ello confluye en la conclusion de que, por una parte,
el alumnado no contaba con un material didactico que abordara desde la
perspectiva de la otredad los artefactos museisticos seleccionados, y por otra, que
el alumnado necesitaba un mayor trabajo practico y tedrico a través del que poder

adquirir las competencias historicas y estéticas necesarias.

El transcurso del proyecto demostrd que las trece sesiones fueron
insuficientes para el adecuado cumplimiento de los objetivos de aprendizaje a
alcanzar por el alumnado. Por ello, se plantea el desarrollo del proyecto en dos
asignaturas, dado que en la programacion didactica del Grado en Educacion
Primaria de la Universidad de Malaga se da la circunstancia de que ambas
asignaturas se imparten en el tercer curso de la titulacion: Educacién para la
Ciudadania y los Derechos Humanos, en el primer cuatrimestre, y Didactica de
las Ciencias Sociales en el segundo cuatrimestre. Con ello, se plantea organizar el
trabajo por proyectos teniendo en cuenta las programaciones docentes de ambas
asignaturas. En la primera de ellas, se desarrollaran los primeros tres momentos
del proyecto, comenzando con El MUPAM desde el aula, en el que el alumnado
realizard un cuestionario inicial de ideas previas sobre educacion ciudadana y
problemadticas sociales relevantes (pretest), seguido de ello, se procederd a la
proyeccion de imagenes sobre los artefactos del MUPAM vy a la elaboracion de

narrativas abiertas sobre éstos.
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En el segundo momento, De la voz del MUPAM a las voces de @mupagram,
el alumnado realizara una visita guiada al MUPAM. Tras la visita, el alumnado
procedera a la lectura del manual Las otras historias del MUPAM. Guia diddctica
para docentes y se establecera una tertulia dialogica en el aula, donde se abordara

la discusion sobre la narrativa hegemonica.

He aqui una de las aportaciones didacticas de esta tesis doctoral, la
elaboracion de una guia didactica, que podrad servir al profesorado o a
educadores que tengan interés por aproximarse al MUPAM desde otras

narrativas.

A continuacion, se organizara al alumnado en grupos a través de los cuales
desarrollaran un trabajo de investigacidon sobre la temadtica seleccionada en la
tertulia dialogica, para el que deberan consultar fuentes primarias y secundarias,
asi como producir contenidos, generados por su investigacion, bajo el formato de
videos educativos e infografias didacticas, que subiran a la cuenta Instagram
creada ex profeso para el proyecto (@mupagram). La difusion de los contenidos
generados por su investigacion en las redes sociales posibilita que realicen su
articulacion didéctica y supone el primer paso para devolver las voces silenciadas

al MUPAM, proceso que se completara en los siguientes momentos del proyecto.

En el tercer momento, Polifonia del @Mupagram: Evaluacion y Coevaluacion,
coincidiendo con el final de la asignatura Educacion para la Ciudadania y los
Derechos Humanos, se procederad a la presentacion de los trabajos, con lo que se
materializard esta polifonia silenciada historicamente, y la coevaluacion de los
grupos. Por ultimo, el alumnado responderda a un cuestionario final sobre

educacién ciudadana (postest).

La asignatura Didactica de las Ciencias Sociales se iniciard con el cuarto
momento del proyecto, ‘Mdlaga en el tiempo. un musical que hace historia(s)’. Del

aula al MUPAM”. Una vez desarrollado el trabajo teorico-practico de
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investigacion sobre las fuentes primarias y secundarias, el alumnado debera
enfrentarse al proceso creativo de la dramatizacion historica, donde se pondran
en practica las competencias adquiridas. En primer lugar, se procedera al
ejercicio de escritura de la narrativa que constituira el guion de “Malaga en el
tiempo. Un musical que hace historia(s)”. A fin de ayudar al alumnado a evitar
el anacronismo y el presentismo frecuente en la experiencia realizada, y dada la
importancia de que el alumnado desarrolle solidamente el pensamiento historico

y creativo, se seguirdn las orientaciones propuestas por Seixas y Morton (2013).

Asi mismo, se procedera al disefio del Laboratorio Didactico de la
Otredad, manteniendo la organizacion del trabajo por grupos que se siguid
durante la experiencia realizada, basada en la investigacion en las fuentes

primarias y secundarias.

Los ensayos no tendrdn lugar solo en el aula, como se hizo en la
experiencia realizada, sino en el propio MUPAM, dado que serd el escenario en
el que se realizard la representacion de la dramatizacion historica “Mélaga en el
tiempo. Un musical que hace historia(s)” ante alumnado de Educacion Primaria,
ya que, por una parte, la presencia de los artefactos museisticos contribuye a crear
una atmdsfera mds cercana al momento historico que se pretende recrear vy,
ademas, facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje por las potencialidades
didacticas que ofrece el contacto directo con las fuentes primarias (Santacana y
Llonch, 2012); por otra, se trata de la culminacion del acto de devolver las voces
silenciadas al museo, las otras historias, proceso que ya se habria iniciado desde
la asignatura Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos mediante
los contenidos difundidos en la red social Instagram, mediante la cuenta
@MUPAGRAM. Es por esta razon que se hace tan necesaria la apertura de las
instituciones museisticas a estas posibilidades y colaboren con la Universidad en
este proposito comin. Como apunta Rivero et al. (2021), es importante plantear

una paradigma co-creativo.
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Tras la dramatizacion historica en el museo, se implementara el
Laboratorio Didactico de la Otredad, esta vez, en las aulas del centro de
Educacion Primaria, donde el alumnado universitario pondra en practica las
actividades disefiadas sobre las historias de Mdlaga a partir de los artefactos del
MUPAM vy su vinculacion con determinados artefactos historicos de uso

cotidiano que serdn objeto de andlisis del laboratorio.

Por ultimo, se abordara la evaluacion del proceso completo a través del
sexto momento, “El MUPAM a debate discente-docente” mediante la elaboracion
de narrativas abiertas sobre los artefactos del MUPAM tras la accion
performativa y la implementacion del Laboratorio Didactico de la Otredad, junto
con la realizacidon de un cuestionario final sobre educacion ciudadana (postest) y
un portafolio individual reflexivo (en formato electronico) a través del que se
podra valorar como ha interiorizado el alumnado todo el proceso. Introducimos
un portafolio, al que hemos denominado ‘critico-creativo’, dado que favorece una
reflexion critica mas profunda sobre todo el proceso ensefianza-aprendizaje. Para
Ross (1996), los portafolios estdn enfocados a: ilustrar el trabajo real del
alumnado; ilustrar el aprendizaje a lo largo del tiempo del alumnado; mejorar la
implicacion de profesorado y alumnado en la evaluacion; promover la reflexion
y la autoevaluacion del alumnado; y proporcionar oportunidades para la eleccion

y toma de decisiones del alumnado con relacion a la construccion y evaluacion.

Puesto que esta tesis doctoral se basa en la teoria fundamentada; podemos
manifestar que de la aplicacion y los resultados de esta investigacion-accion se
desprende la teoria de una propuesta de ‘Didactica de la otredad desde el museo
local’, articulada en torno a siete principios bdsicos, como se explica en las
conclusiones: Hacer visible las ausencias en la formacion inicial docente; museo
se escribe con ‘m’ mintscula: de lo hegemdnico a lo polifénico; Pensar

histéricamente para transformar creativamente nuestro mundo; Es cuestiéon de
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narrativas; El vinculo salas de los museos y aulas de las escuelas; la Generacion

Woke como follower del museo; y La educacion ciudadana es glocal.
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ABSTRACT

Didactics of Otherness from the local museum. Historical and artistic narratives
in the civic training of teachers is a doctoral thesis that presents a research on how
we can teach the other histories that are not visible in what has become the only
linear, universal History, starring the adult, white, western, European, Christian,
heterosexual and upper class male. It is the History that comes to us from the
educational curriculum, textbooks, media culture and, of course, museums.
Therefore, the aim of this thesis is to interconnect formal education and non-
formal education and to demonstrate their necessary fusion for a critical, creative,
empathetic and committed citizenship education with society. It is thus based on
the deconstruction of the hegemonic discourse that the Municipal Heritage
Museum of Malaga (MUPAM) disseminates to the citizens of Malaga during
their visits to the museum, in order to construct alternative narratives that make
it possible to approach the stories that remain absent, such as: the historical
recognition of our link with the Andalusian legacy; the visibility of the history

ofwomen; and the need to place children as protagonists in our history.

Knowing, recognising, making visible and claiming are fundamental
actions to build a fair, equitable, egalitarian and respectful society towards
otherness. In this way, the eradication of prejudices and discrimination based on
race, gender, religion, age and social class is dealt with. In this thesis, we
propose to address relevant social problems from the narratives of MUPAM
artefacts such as: Islamophobia, racism, androcentrism, male violence, classism

and adultcentrism.

This doctoral thesis has its background in a series of dramatised didactic
experiences (MUPAM live, 2010; Mystery at MUPAM, 2011; Malaga in time. A
musical that makes history, 2013), which we developed as museum educator at

MUPAM from 2010 onwards; and which was transferred to the field of initial
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teacher training (Mdlaga in time. A musical that makes history[s], 2018-19) when we
began to work as a lecturer in Didactics of Social Sciences at the University of
Malaga. This is how this doctoral thesis began, the idea of which is based on the
idea of transferring the dramatised experiences in the museum space, aimed at
the citizens of Malaga, to the citizen training of future teachers at the University

of Malaga.

During the first years of our professional experience (2007-2016) as
museum educator at the Municipal Heritage Museum of Malaga (MUPAM), we
learned that - in guided tours with groups of visitors - people showed a greater
degree of interest, attention and enjoyment the greater the narrative dimension
of the discourse around museum artefacts: the history of the artist, the history
of the object from its creation to its entry into the museum, the history
represented in the artefact, the history evoked or signified by the artefact, or the

history of themuseum itself.

Indisputably, the municipal collection of which the museum's holdings
are composed determines the discourse, and in this case, a museum created to
exhibit a collection amassed by the municipal institution after the capture of the
city by the Catholic Monarchs in 1487 composes a single narrative, the official
point of view. And this is where, once again, the capacity of narrative comes into
play, in the service of didactic intervention, to tell stories, to make up accounts,

to create links, to connect discursive threads and to construct knowledge.

On the other hand, as a teacher of citizenship education, we were
constantly concerned about how our students, future teachers, understood what
it meant to be part of citizenship in the 21st century. Therefore, how could we
make our students, as future teachers, aware that there was a plurality of
narratives in the conquest of rights and in the recognition of a plural citizenship?

It was difficult for our students to look beyond their own culture, their own
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identity, their own gender, their own social class, their own age... That is, to
approach those we do not recognise; and what was more important as teachers,
to give visibility to otherness. To do this, it was essential to start from the precepts
of critical pedagogy and critical museology with the aim of generating critical

awareness in the students of the Degree in Primary Education.

Faced with this problem, we decided that the museum space and the
educational space should merge and, through them, achieve the recognition of
otherness in the curriculum of Education for Citizenship and Human Rights, to
find ourselves in the educational otherness. The museum space chosen was
MUPAM, alocal museum in Malaga, and the educational space was the Faculty
of Education Sciences of the University of Malaga. Here is another key element.
When we referred to citizenship, the pupils perceived this concept in an abstract
way, far removed from their everyday lives. The idea of global citizenship linked
to macrohistory and disconnected from day-to-day microhistory was
perpetuated. Including MUPAM as an educational space for critical citizenship
training meant forming a “glocal” citizenship that would address the relevant

social problems that affect both the planetary and the local level.

To this end, we proposed the development of an action-research project
asthe main axis of the subject Education for Citizenship and Human Rights of
the Degree in Primary Education, with the aim of generating critical citizen
awareness based on the deconstruction of the hegemonic museum discourse of
MUPAM and the creation of historical-artistic narratives that were dramatised

for Primary Education students of the CEIP Pintor Denis Belgrano in Malaga.

This doctoral thesis is divided into five blocks: research approach,
theoretical framework, methodological framework, research report and
conclusions. The research approach brings us closer to the context in which this

research arises. The first section explains the importance of having worked as a
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museum educator at MUPAM and as a teacher of Social Sciences Didactics,
specifically teaching the subject of Education for Citizenship and Human Rights.
In this first point, it can be seen how teaching experiences arising in the field of
non-formal education become the subject of research to verify their results in

formal education, specifically in the training of future teachers of Social Sciences.

Secondly, the research questions and objectives are shown. We formulate

the following four questions:

Is it possible for Primary Education students to acquire critical awareness

of otherness through MUPAM artefacts and their narratives?

What is the historical tacit knowledge of Primary Education students

aboutMUPAM artefacts?

How might MUPAM's hegemonic narrative influence the art-historical

interpretation of its artefacts?

How can students of the Degree in Primary Education de/construct

alternative narratives from otherness based on the artefacts of MUPAM?

With regard to the research objectives derived from the questions posed,
we established a general objective, focused on finding out whether the
deconstruction of the historical-artistic narratives of MUPAM's museum
artefactsgenerate critical citizen training from the perspective of otherness in
future and future teachers. With regard to the specific objectives, we

determined:

SO1: To find out the degree of historical thinking and the level of aesthetic
experience from the perspective of otherness in the open narratives on museum

artefacts developed by the students.

SO2: To check whether the hegemonic discourse on museum artefacts has
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an impact on the degree of historical thinking and the level of aesthetic
experience from the perspective of otherness in the open narratives developed

by thestudents.

SO3: To test whether alternative discourses on museum artefacts have an
impact on the degree of historical thinking and the level of aesthetic experience
from the perspective of otherness in the open narratives developed by the

students.

Given that these research questions and objectives are configured from a
process of deconstruction of the hegemonic narrative of MUPAM and the
construction of alternative narratives to make visible the absences of the
museum, we included a third section in the research approach that would explain
the artefacts selected for this research and the hegemonic discourse derived from
them and disseminated by the museum itself. The selection of the MUPAM
artefacts was made by paying attention to relevant current social problems,
linked to current racist, religious, sexist and classist discrimination and its
historical perspective from the museum artefacts; three problems associated with

six MUPAM artefacts were selected.

We focused specifically on those relevant social problems linked to
discriminationbased on race, religion, gender, age and social class that are
highly topical and their historical perspective from museum artefacts. Three
general problems associated with six artefacts were chosen: Islamophobia,
male violence and child poverty, including, more specifically, ethnocentrism
and Europeanism; patriarchy and androcentrism; adultcentrism and child

slavery.

We had on our teaching horizon the rise of Islamophobia after the attacks
perpetrated by Islamic fundamentalism, mainly in the West since 9/11.

Islamophobia' refers to "those negative attitudes and emotions
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indiscriminately directed against Islam and people who are Muslim or
understood as Muslim" (Gémez, 2021, p. 313); it can derive from racism,
xenophobia, religious intolerance and “aporophobia”, and can reveal itself in
the form of prejudice, discrimination, offence, aggression and violence
(Gomez,2021). We take this rejection and aversion towards the Muslim religion
to the local sphere, specifically with the controversy generated by the historical
parade during the Malaga Fair to commemorate the 'Reconquest’ and the

arrival of the Catholic Monarchsto Malaga.

The following were thus selected: a View of Muslim Malaga, the Coat of
Arms of the city of Malaga, the Libro de los Repartimientos and the Plan of the city of
Malaga. This is an opportunity to contemplate the rejection of the Arab
historical-cultural legacy and, consequently, the strengthening of racist and

ethnocentric prejudices.

Secondly, we consider it essential to address one of the most serious social
problems of humanity, which stems from a centuries-old patriarchal culture,
the most obvious proof of which is gender-based violence and which affects
half of the human race, women. Some 45% of women in the world claim to have
suffered gender violence or to have witnessed it (UNWOMEN, 2021). In Spain,
since 2003 - the year in which dataon gender violence was first collected - more
than 1000 women have been murdered (LabRTVE, 2021). These are alarming
figures and as teachers we have the duty to prioritise them among our
objectives, since education is precisely the basic tool for tackling sexist attitudes
that are learnt and assimilated from childhood through the agents of
socialisation. As indicated in the Report on fatal victims of gender and
domestic violence of the Observatory against Domestic and Gender Violence,
educationis key in the prevention of male violence. That is why we chose The
Muystical Nuptials of Saint Margaret, which allowed us to connect the life of the

saint with the feminicides that women are experiencing in the 21st century. In
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fact, during the development of the didactic experience, the students linked the
hagiography with the case of the teacher Laura Luelmo, raped and cruelly
murdered by a neighbour (EI Pais, 2018).

Thirdly, and given that we were dealing with students who will be future
teachersof children between the ages of 6 and 12, "the main actors in the
classroom" (Pinochet and Pages, 2016), it seemed essential for us to know the
situation of poverty and slaverythat children endured during the Industrial
Revolution in Malaga and that continues inmany countries in the world today.
In fact, at present, the latest data on child labour aredevastating, with 160
million girls and boys suffering exploitation (Huete, 2021) of all kinds: child
trafficking, sexual exploitation, child soldiers, child marriage, forced child
labour due to indebtedness, forced labour in mines and agriculture and
domestic slavery (Save the Children, n.d.). In turn, this theme led to other
relevant issues such as adultcentrism, aporophobia (Cortina, 2017) and

classism. In order to raise this situation, the pictorial work Una moraga.

These social issues corresponded to some of the Sustainable Development
Goals of the 2030 Agenda stipulated by the UN (2015) such as: End Poverty
(SDG1), Zero Hunger (SDG2), Quality Education (SDG4), Gender Equality
(SDG5), Decent Work and Growth (SDG8), Reducing Inequalities (SDG10) and

Sustainable Cities and Communities (SDG11).

The theoretical framework is roughly articulated around the concepts of
'otherness’, 'local museum' and 'historical-artistic narratives'. In this way, we
begin with a first section in which we explain how the place or non-place of
otherness emerges as a relevant social problem in the citizenship training of our
students, future teachers of Social Sciences. In order to tackle this problem, that
is, the visibility of women, children and other non-Western cultures, and their

recognition, the intersectional approach is crucial.
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In the first place, democratic citizenship education is fundamental for the
identity conquest of human dignity and to raise awareness of our active role in
ensuring that this is not violated. To this end, it is essential to accept and
recognise the diversity of identities according to gender, race, class, body,
ethnicity... (Trivino and Chaves, 2019, p. 89). The question of who we are and
how, based on our perception of ourselves, we have constructed the image of
others is crucial to confront the discourses of hate that are currently emerging

inWestern culture.

Ignorance of the other can lead to alienation and rejection; hence,
education acquires a valuable role in transforming acquired prejudices into
critical and empathetic skills that place teachers as the main agents of social
change, which must necessarily involve educating citizens to respect diversity
ofidentity and the empowerment of excluded groups and minorities. Tackling
thisproblem involves proposing the identity-alterity dilemma in initial teacher
training which, as numerous studies have shown (Oller and Pages, 1999; Garcia,
Arroyo and Andreu, 2016; Farinan, 2018), has recently become one of the most
studied topics; and a "pedagogy of otherness" has even been proposed (Ortega,

2011; Ortega et al., 2014).

Secondly, it is important to consider history as a starting point in
citizenship education for democratic participation in social change. Precisely, this
approach is related to one of the characteristics that Nussbaum (2016) attributes
to the modern democratic citizen: "the ability to see oneself as a member of a
heterogeneous nation and world: to understand something of the history and
character of the diverse groups they inhabit. [...]" (p. 22). Learners should

understand shared human needs and solve common problems.

Teaching History acquires a fundamental role from the approach of

relevant social problems in order to form a critical and socially committed
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citizenship. Without ignoring the importance of other disciplines such as Ethics
or Law, which require "an interdisciplinary or global approach in their didactic
treatment" (Gomez, 2000, p. 170). Pages (2019) suggests this when he explains
that "it is also necessary to rethink the teaching of geography and history from
aglobal perspective" (p. 17). For Gomez, the teaching of history constitutes "a
basicsubject for the training and intellectual development of students" (Gémez,
2000, p. 166). The analysis of social problems is intended to bring together most
of theapproaches which, with common aims, have been concerned with the
rational teaching of the social sciences and which have been given different
names such as: critical thinking, reflective thinking, socio-scientific research,

legal reasoning,etc. (Gomez, 2000, p. 173).

On the other hand, when we talk about the recognition of the other in the
teaching of history, it should not be understood only for cultural reasons, sexual
orientation, religion... In this thesis, the focus is on half of the human gender,
women and childhood. With regard to women, there are numerous works from
the Didactics of Social Sciences that delve into the invisibility of women in the
curriculum and in textbooks (Fernandez Valencia, 2001 and 2004; Crocco, 2006;
Crocco, 2010; Marolla and Pages, 2015; Ortega, 2017; Marolla, 2019; Trivifio, 2015
and 2021). For the visibility of women as protagonists of history and as points of

reference for our students, it is necessary to develop feminist awareness.

The invisibility of otherness in history teaching also refers to the forgotten
childhood and the need for children to conquer public space as protagonists of
history and their important role in citizenship education. As the interesting and
revealing research by Professor Sixtina Pinochet (2014 and 2015) shows, children
and young people appear anecdotally in history classes and are made invisible
by adults. A situation that, being reflected upon by future students and future
teachers in Chile, does not reflect how childhood is part of history; and that

children play the role of historical actors, agents of social transformation and can
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teach lessons to future generations.

These three premises - democratic citizenship education for the identity
conquest of human dignity; history as a starting point in citizenship education
for democratic participation in social change; and critical thinking and creative
thinking for the citizenship education of teachers in initial training (Gomez,
1998)- constitute the axes of citizenship education for a generation of young
students who are experiencing first-hand the rise of global social movements
that are shaking the idea of a specific type of male, white, Western, heterosexual
citizen... We would have to go back to 2013, a year that constituted a clear
turning point in the struggle for social justice materialised in the Black Lives

Matters movement.

The beginning of this new paradigm in 2013 is not causal, as it coincides
with the arrival at universities of the so-called Generation Z, made up of young
people born from 1995 onwards. As a consequence of this generational change,
these university students, who had been educated in an unprecedented social
and technological context, began to demand the construction of a better, fairer

and more egalitarian citizenship.

Although a few months before the outbreak of the #MeToo revolution in
2017, the Oxford Dictionary defined the term "Woke" as "aware of social and
political issues, especially racism", racism is not the only form of inequality that
the Woke movement is fighting against. Thus, with male violence clearly being
a"social and political issue", the #MeToo revolution and the Time’s Up movement,
both focused on making patriarchal violence visible, will give new impetus to the
Woke phenomenon, promoting a broadening of the social and political problems
it fights, and turning it into an activist, cultural and media issue, one that
promotes awareness, from an intersectional perspective, of all forms of inequality

and oppression, such as male chauvinism, racism and climate change.
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In order for teachers to act as critical agents aiming at this recognition of
otherness, we opt for the intersectional approach, considered "an analytical tool
for solving one's own or other people's problems [ ] a tool available to everyone

to move towards a more just future" (Hill and Bilge, 2019, p. 14).

The intersectionality approach applied to our teaching profession has a
very close relationship with critical education since both share a common goal:
to empower people who are disempowered. The work of Paulo Freire is essential
since his Pedagogy of the Oppressed clearly alludes to intersecting inequalities

and the demand for social justice (Baido Aniceto, 2016).

Absences in the school curriculum are also present in museum discourses,
and this subject will be dealt with in the following section, 'The other narratives
of museums', focusing mainly on the local museum and the museum narratives

that are constructed around the artefacts housed in these spaces.

The history of museums is closely related to power, as their very origin
islinked to the function of exhibiting the wealth possessed by kings, aristocrats,
merchants and the clergy (Bennett, 1995; Hooper-Greenhill, 1992), constituting
aspace, in the manner of a sanctuary of knowledge, where social conventions
andhierarchies of power could be confirmed and consolidated. However, in the
post-colonial era, museums that emerged with this raison d'étre have been
forced to question their objectives and rethink their mission in society. This idea
of an elitist sanctuary, which held authority over "truth" and knowledge, began
to be questioned in the theories of Critical Museology in the context of the
imperial, colonial and post-colonial museum, and evolved through the
democratisation of culture, promoted since the Enlightenment, towards the
current idea of the museum as a forum with a fundamental role for citizenship,

where all voices arepresent in an authentic conversation.

From Critical Museology, in the words of Padr6 (2003): "museums are
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reviewed not from the objects and artefacts on display, nor from the showcases
as a reflection of truth, but from the production of meanings or how museums

are a confluence of discourses, processes and practices” (p. 69).

Within this context, there is a progressive conversion of museums into
spaces of contact, where, far from their primitive function as tools of power, the
inclusive challenge is carried out. In this sense, we have a starting hypothesis, on
which the theorists of Critical Museology have already insisted: the absence or
scarce relevance of discourses of otherness in museums, depending on issues
such as gender, age, ethnicity, or culture, particularly affecting women,
children, the elderly, the working classes, non-Western ethnicities and sexual

diversity.

These narratives not only affect museums but, in our opinion, are also
present in other cultural, scientific, or academic conceptions, such as
historiography itself or the legislative curriculum articulated by the education
system. In the case of the latter, narratives can often be reinforced by the school-
museum relationship at different educational stages. Museums, as institutions
that contribute to the construction of historical and cultural knowledge, are
marked by their social and ideological character and, together with audiovisual
media and formal education, are methods for enculturation and the
reinforcement of the social distinctions of gender, class and race that prevail in

today's society (Coffee, 2008).

Educational studies developed in the museum field have based many of
their theories on the critical pedagogy formulated by Freire (1985, Freire and
Faundez, 1986; Freire and Macedo, 1987), particularly in the research of Giroux
(1988, 2001, 2009, 2011, 2012; Giroux and Witkowski, 2011) and Hooper-Greenhill
(1994). For Giroux (2011), critical pedagogy must raise questions about who has

control and power over the construction of knowledge, identities and social

40



relations.

Clifford, in his work Museums as Contact Zones (1997), draws on the term
"contact zone", introduced by Canadian researcher Mary Louise Pratt in her
study Arts of the Contact Zone (1991), as a definition of the colonial frontier where
various forces come into relation or collision through coercion, inequality and
conflict (Pratt, 1991). This colonial encounter is posited as a process of cultural
transformation confronted with concepts of identity that indicate the cultural
difference of a community (Noack, 2011). Clifford brings this reflection to the
museum context, arguing that museums are increasingly aware of these "contact
zones" in their narratives, and that this awareness of the complexity of these
places implies a willingness to revise these discourses, to connect with different
communities and to be enriched by dialogue based on difference, social inclusion

and the diverse perspectives that these communities can bring to the table.

Santacana and Llonch entitled Museo local. La cenicienta de la cultura (2008)
to their study on this typology of museums, stating that "it is necessary and
urgent to provide them with the necessary theoretical apparatus, but their main
problem is the lack of investment due to the lack of faith of the administrations
in their mission, in their civic task" (p. 13). Santacana and Llonch lay the
foundations for the construction of a theoretical body and vindicate the local
museum as one of the cultural spaces with the greatest potential, despite its lack
of budgets and academic prestige, proposing practical solutions for its
renovation, both in its collections and exhibitions, and in its forms of didactic

intervention.

However, for Santacana and Llonch (2008), it is time to analyse the
transcendence and significance of local history and, therefore, of local museums,
from the parameters of microhistory, arguing that it is from the local, from

"where the deep fabric of the past can be analysed" (p. 91),
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There have always been problems of insecurity; robberies,
murders, assaults and wars have shaken our towns and cities.
Microhistory serves to analyse them over time up to the present day. The
same goes for health:epidemics, diseases now eradicated or almost
unknown attacked ourancestors; infant mortality left a sad memory in
parish books and demographic registers, and so on. In any case, the
museum should be ableto respond to these problems by showing how
they are not always new, by showing how they were faced in the past,
what repercussions they hadand how they should be faced today. (p.
110)

In terms of the narratives generated by museum artefacts, Hooper-
Greenhill (2000) states that the objects that make up museum collections are
metaphors with enormous representational potential, reflecting the thoughts
andbeliefs of the historical period that generated them (p. 109). When exhibited
in museums, the meanings of museum artefacts are altered from the very
moment that their original context changes, for, along with the original function
for whichthey were conceived, in the museum they become symbols of the
essence of pastlives and societies. Under such circumstances, museum artefacts
are signs inscribed in cultural memory, constructors of meaning, materialising,
concretising, representing and symbolising ideas, memories and recollections (p.
112); they are media that carry meanings in different contexts, even across

historical epochs and cultures.

It is worth highlighting, in the section The University-Museum-School
trinomial, the didactic potential of the museum-school relationship, which Huerta
understands as a means of optimising the teaching-learning process in which the
fields of formal (school) and non-formal (museum) education complement and
mutually strengthen each other. For his part, Almagro (2020) assumes the

synergy between museum and school, and goes a step further by delving into the
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importance of its role in the education of global citizenship and as an agent of

social change.

The following section, Towards a didactics of otherness from art-historical
narratives, begins by addressing narratives as a starting point. Bruner defines two
characteristics of narrative that are directly related to the didactic activity
exercised in classrooms and museums. Firstly, it is linked to the way in which
human beings learn, because we are natural storytellers, we give meaning to the
world and to ourselves through narratives. We acquire language from childhood
in a narrative form, creating a habit that persists into adulthood as a primary
instrument for creating meaning, which means that information structured in

narratives is easier to remember (Bedford, 2001, Bruner, 1990).

Secondly, the fact that narratives have a point of view, for Bruner (1990),
implies that they are about the canon, the hegemonic, and at the same time, the
counter-hegemonic. The resolution of the conflicts that narratives generate
shapes our values, since each conflict can represent something much broader. For
example, in his view, the story of Napoleon's fateful Russian campaign can be

interpreted as a narrative about the tragedy of unbridled ambition.

Egan (1983 and 1989) explores the power of narratives in education and
curriculum development. For the author, narratives are an excellent didactic tool
because they act as connectors that activate the imagination and provide meaning

to what is being learned, facilitating its memorisation.

It is necessary that the deconstruction of hegemonic narratives from a
decolonial perspective is established on the construction of new narratives, those
"other" narratives, traditionally silenced, through transformative performative
action which, for Butler (2007), is defined as "the action of acting from discourse,
thus linking narrative with transformation" (Rivas, Marquez, Leite and Cortés,

2020), creating critical and empowering narratives that endow new meanings
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and values (Denzin, 2001; O'Neil, Roberts and Sparkes, 2015; Riessman, 2008).

Art-historical narratives are key to the Didactics of Otherness. The usual
perception of the teaching and learning of history as a transmissive-receptive
exercise, oriented towards the memorisation of data, facts and concepts, is linked
to the frequent idea among students that this subject lacks practical application
in their daily lives, as well as to the traditional confusion between the concepts
of history and the past. VanSledright (2004) pointed out, in this sense, that history
is nothing more than a construction, an interpretation of the past, and by no
means a conclusive and irrefutable knowledge. It was therefore necessary for
teachers to begin to question traditional cognitive learning methodologies
(VanSledright, 2014), and to draw conclusions about their students' historical

understanding (VanSledright, 2011).

Seixas and Morton (2013) define historical thinking as "the creative process
that historians go through to interpret the evidence of the past and generate the
stories of history" (p. 2); that is, they conceptualise historical thinking in terms
ofthe process of interpreting and producing historical narratives. The authors
conceive of the establishment of the six second-order concepts of which historical
thinking is composed, to each of which a chapter of their book The Big Six
Historical Thinking Concepts (2013) is devoted: historical relevance, historical
sources and evidence, change and continuity, causes and consequences,
historical perspective and the ethical dimension of history (Peck and Seixas, 2008;

Seixas, 2006; Seixas and Morton, 2013).

Freedman (2006) said that, in school subjects, it is considered best to leave
emotion out of the classroom, believing that learning only takes place when it is
based on cognitive connections. When pupils approach museum artefacts, they
do so bearing in mind that they will receive information; it is rare for them to be

able to situate themselves in front of the works, expressing what feelings they
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feel or what their historical tacit knowledge is about objects they are seeing for

the first timein situ.

In order to approach otherness, understand it, empathise with it and
empower it, we consider it crucial that aesthetic and performative competencies
form part of the teaching-learning process; and these are brought into play when

working on the development of artistic narratives.

Aesthetic competence is defined as the ability of the reader, viewer and
listener to extract meaning content from different levels of depth of aesthetic
texture of an artistic production; reflecting a person's level of aesthetic
development and their experience of personal encounter with art (Leontiev, p.
135). For Melo (2008), examining the narratives about the works from Leontiev's
aesthetic categories helps non-art students to understand and recognise the
multiple interpretation of the works. This leads us to move from monophony, a
single voice, a single dominant narrative, to polyphony, a plurality of voices and
alternative narratives. For the development of these competences, we have opted
for the categories established by Leontiev (2011): Emotional, Life Orientation,
Stylistic, Synthesis, Associative, Author Orientation and Intropective (Leontiev,

2000, p. 136).

Given that "the arts enhance engagement and foster community bonds
through a shared ethos, as well as students' motivation to learn" (Bamford, 2009,
p. 22), we consider the inclusion of the notion of performance, whereby our
students generate a counter-narrative from their own productions that are shown
as alternatives to the grand narratives (Lyotard, 1994). In our case, we refer to the
concept of 'performative practice’, defined as "an organised sequence of
behaviours with aesthetic purposes articulated mainly around co-presence”
(Contreras, 2008, p. 150). We can find performative practices of diverse nature,

focusing in this research on dramatisation.
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The educational benefits of using drama as a teaching resource are
numerous, as it promotes learning through discovery, active learning, group
work, motivation, and the development of social, empathetic, critical and creative
skills. Its links with constructivist learning enable students to apply the processes
of deconstruction and critical literacy and, with this, the development of critical-
creative thinking skills. All of this makes drama an ideal teaching tool for the

education of a critical, active and participatory citizenship.

After the theoretical framework, we proceed to the methodological
framework. Qualitative research based on action research has been carried out.
In accordance with this type of research, the fourth section presents the action-
research report: problem statement, research objectives, characteristics of the
context, planning of intervention strategies, sequencing and most significant
stages, description of data collection techniques and instruments, analysis of

results and new proposal for improvement.

The research is developed as a case study and focuses on a class, group
E of the Degree in Primary Education at the University of Malaga during the
academic year 2018 / 2019, of the first term, from 27 September 2018 to 24
January 2019. The sessions took place in classroom 13 in Gerald Brenan

building at the Teatinos Campus of the University of Malaga.

The implementation of the educational research design was carried out
in the compulsory subject Education for Citizenship and Human Rights, which
consists of 60 hours distributed in 13 sessions of four hours each. Our case
study was based on a convenience sample of N=49 students (37 girls and 12

boys), mostly between 20 and 24 years old.
The following are the five most significant stages of the Action Plan:

In the first stage of observation and initial reflection, MUPAM fromthe
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classroom, the students answered an initial questionnaire of previous ideason
citizenship education (pre-test). Then, they visualised the images of the

MUPAM artefacts individually, elaborating free narratives about them.

A second stage, The voice of MUPAM, aimed to ensure that, throughthe
students' guided visit to MUPAM, the students received the museum
discourse that the institution proposes about the artefacts visualised in the

first stage. The pupils again developed narratives about the artefacts.

The third stage, "The other voices of MUPAM in the performative classroom.
I Design", involves the creative process of rehearsal and productionof the
dramatisation "Mdlaga in time. A musical that makes history(s)"; as well asthe
design of the Didactic Laboratory of Otherness to be carried out with studentsin

the 5th year of Primary Education.

In the fourth stage, Las otras voces del MUPAM en el aula performativa. 11
Implementation, the trainee teachers performed "Madlaga en el tiempo. Un
musical que hace historia(s)" (Malaga through time. A musical that makes
history(s)), in front of primary school pupils, and implemented the Laboratorio
Didactico de la Otredad(Educational Laboratory of Otherness) with the same

primary school pupils.

Finally, in the fifth stage, The MUPAM in a student-teacher debate, the
students elaborated narratives about the museum artefacts, after the
performative action and the implementation of the Laboratorio Didactico de la
Otredad. The project was evaluated by the students through the completion of

a final questionnaire (post-test).

The individual open narratives collected in the first, second and fifth
stages have been analysed using the qualitative analysis software Nvivo,through

closed categories, corresponding, on the one hand, to the six first-order concepts
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of historical thought (Seixas and Morton, 2013) and, on the other hand,to the

categories of aesthetic experience (Leontiev, 2000).

On the other hand, the open questions of the pre-test and post-test
questionnaires, which focused mainly on the pupils' perceptions and
conceptualisations of Citizenship Education, history and museums - as well as
the pupils' assessment of the project in the post-test - were also analysed using

the Nvivo software, in this case, by means of a system of open categories.

After analysing the results of our doctoral thesis, we conclude, firstly, that
pupils are very distant from museums, worryingly alienated from these cultural
institutions. It can be seen that, in the first stage, The MUPAM from theclassroom,
when confronted for the first time with the MUPAM artefacts, the pupils begin
in their initial narratives by showing prior ideas that demonstrate alow level of
historical knowledge, and even more so about local history, based
fundamentally on aesthetic experience, emphasising categories of taste,
aestheticappreciation and the emotional dimension which, although without
adequate depth, bring their perceptions closer to reflective categories of aesthetic,

historicaland critical thought.

However, in the second stage, The voice of MUPAM, after receiving the
hegemonic discourse offered by the museum, the narratives elaborated by the
pupils reflect an increase in factual knowledge, deployed in data, dates,
historiographical and artistic terminology. It is striking to note that this occurs
tothe detriment of those initial reflective categories, with a decrease in critical
ideasand emotional perceptions. Therefore, it is concluded that the educational
actionof the museum generates a learning of factual contents, on the other hand,
typicalof the traditional hegemonic discourses, which not only does not favour
the development of critical thinking, but also inhibits the initial perceptions of

the pupils, which are closer to reflective and critical categories.
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In the narratives elaborated in the fifth stage, The MUPAM in teacher-
teacher debate, after the third and fourth stages, The other voices of MUPAM in the
performative classroom, corresponding to the design and implementation of the
performative practice, the students show difficulties in assuming other histories
as opposed to the hegemonic discourse of the single history, although an

improvement can be seen in the development of critical categories.

These difficulties in achieving a solid understanding of history are also
reflected in the obstacles encountered by pupils in reading secondary sources.
All of this leads to the conclusion that, on the one hand, the pupils did not have
teaching material that approached the selected museum artefacts from the
perspective of otherness, and on the other hand, that the pupils needed more
practical and theoretical work through which they could acquire the necessary

historical and aesthetic skills.

The course of the project showed that the thirteen sessions were
insufficient for the adequate fulfilment of the learning objectives to be achieved
by the students. For this reason, the development of the project is proposed in
two subjects, given that in the didactic programme of the Degree in Primary
Education at the University of Malaga, both subjects are taught in the third year
of the degree: Education for Citizenship and Human Rights, in the first term, and
Didactics of Social Sciences in the second term. In this way, project work is
organised taking into account the teaching programmes of both subjects. In the
first of these, the first three stages of the project will be developed, starting with
The MUPAM from the classroom, in which the students will carry out an initial
questionnaire of previous ideas on citizenship education and relevant social
problems (pre-test), followed by the projection of images of the MUPAM

artefacts and the elaboration of open narratives about them.
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In the second part, From the voice of MUPAM to the voices of @mupagram,
students will take a guided tour of MUPAM. After the visit, the students will
read the manual The other histories of MUPAM. Didactic guide for teachers and a
dialogue discussion will be held in the classroom, where the hegemonic

narrativewill be discussed.

This is one of the didactic contributions of this doctoral thesis, the
elaboration of a didactic guide, which can be used by teachers or educators who

are interested in approaching MUPAM from other narratives.

The students will then be organised into groups through which they will
develop a research project on the topic selected in the dialogue discussion, for
which they will have to consult primary and secondary sources, as well as
produce content generated by their research, in the form of educational videos
and educational infographics which will be uploaded to the Instagram account
created specifically for the project (@mupagram). The dissemination of the
content generated by their research on social networks enables them to carry out
their didactic articulation and is the first step towards returning the silenced
voices to MUPAM, a process that will be completed in the following stages of the

project.

In the third stage, Polyphony of @Mupagram: Evaluation and Co- evaluation,
coinciding with the end of the subject Education for Citizenship and Human
Rights, we will proceed to the presentation of the work, which will materialise
this historically silenced polyphony, and the co-evaluation of the groups.
Finally, students will answer a final questionnaire on citizenship education

(post-test).

The subject Didactics of Social Sciences will begin with the fourth stage
ofthe project, '"Mdlaga in time. A musical that makes history(s). From the classroom to

MUPAM". Once the theoretical-practical research work on primary and
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secondary sources has been carried out, the students will have to face the creative
process of the historical dramatisation, where the skills acquired will be put into
practice. Firstly, they will write the narrative that will make up the script of
"Madlaga in time. A musical that makes history(s)". In order to help students to
avoid anachronism and frequent presentism in the experience, and given the
importance of students developing solid historical and creative thinking, the

guidelines proposed by Seixas and Morton (2013) will be followed.

Likewise, the design of the Didactic Laboratory of Otherness will be
carried out, maintaining the organisation of work in groups that was followed
during the experience carried out, based on research in primary and secondary

sources.

The rehearsals will not only take place in the classroom, as was the case
inthe previous experience, but also in the MUPAM itself, as this will be the
settingfor the performance of the historical dramatisation "Malaga in time. A
musical that makes history(s)" for primary school pupils, as, on the one hand,
the presence of museum artefacts helps to create an atmosphere closer to the
historical moment that is to be recreated and also facilitates the teaching-learning
process due to the didactic potential offered by direct contact with primary
sources (Santacana and Llonch, 2012); on the other hand, it is the culmination of
the act of returning the silenced voices to the museum, the other histories, a
processthat had already begun in the subject of Education for Citizenship and
Human Rights through the contents disseminated on the social network
Instagram, via the @MUPAGRAM account. This is why it is so necessary for
museum institutions to open up to these possibilities and collaborate with the
University in this common purpose. As Rivero et al. (2021) point out, it is

important to propose a co-creative paradigm.

After the historical dramatisation in the museum, the Didactic Laboratory
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of Otherness will be implemented, this time in the classrooms of the Primary
School, where the university students will put into practice the activities
designed on the histories of Malaga based on the artefacts of the MUPAM and
their link with certain historical artefacts of everyday use that will be the object

of analysis in the laboratory.

Finally, the evaluation of the whole process will be addressed through the
sixth stage, "The MUPAM in a student-teacher debate" through theelaboration
of open narratives on the MUPAM artefacts after the performative action and
the implementation of the Didactic Laboratory of Otherness, togetherwith the
completion of a final questionnaire on citizenship education (post-test) and an
individual reflective portfolio (in electronic format) through which it willbe
possible to assess how the students have internalised the whole process. We
have introduced a portfolio, which we have called 'critical-creative’, since it
favours a deeper critical reflection on the whole teaching-learning process. For
Ross (1996), portfolios aim to: illustrate students' actual work; illustrate students'
learning over time; enhance teacher and student involvement in assessment;
promote student reflection and self-assessment; and provide opportunities for

student choice and decision-making in relation to construction and assessment.

Since this doctoral thesis is based on Grounded Theory, we can state that
from the application and results of this action-research the theory of a proposal
for a 'Didactics of otherness from the local museum' emerges. This theory is
articulated around seven basic principles, as explained in the conclusions:
Making visible the absences in initial teacher training, The museum is written
with a lowercase m: from the hegemonic to the polyphonic, Thinking
historically to creatively transform our world, It is a question of narratives, The
link between museum rooms and schoolclassrooms, The Woke Generation as

museum follower and Citizenship education is “glocal”.
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I. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

1.1. DE EDUCADORA DE MUSEOS EN EL MUPAM A PROFESORA DE EDUCACION

PARA LA CIUDADANIA EN LA UNIVERSIDAD DE MALAGA

Durante los primeros afios de nuestra experiencia profesional (2007-2016)
como educadora de museos en el Museo del Patrimonio Municipal de Malaga
(MUPAM), aprendimos que, en las visitas guiadas con los grupos de visitantes,
las personas mostraban un mayor grado de interés, atencion y disfrute cuanto
mayor era la dimension narrativa del discurso en torno a los artefactos
museisticos: la historia del artista’, la historia del objeto desde su creacion hasta
su ingreso en el museo, la historia representada en el artefacto, la historia evocada

o significada por el artefacto, o la historia del propio museo.

Mas adelante, al ampliar nuestras funciones y extenderlas hacia el
comisariado de exposiciones temporales, aprendimos que el mismo
planteamiento se aplicaba a los discursos museograficos que eran elaborados
desde el disefio de la exposicion. Cuanto mayor era la dimension narrativa que
un artefacto museistico creaba por si mismo y en conexion con los demds, mayor

era la comprension y el interés que generaba entre el publico visitante.

A este respecto, podemos hablar de las experiencias de diversa indole —
sensoriales, emocionales, imaginativas, de relaciéon o asociaciéon — que tanto el
discurso museografico como cada uno de los artefactos museisticos generaban en
las personas a través de dos resortes basicos: la resonancia y la maravilla
(Greenblatt, 1991). La primera, relacionada con el universo complejo al que el

artefacto remite; y la segunda, vinculada en la capacidad de determinados

1 En este caso no utilizamos el masculino como masculino genérico, ya que todos los autores de
los artefactos expuestos en el MUPAM eran varones.
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artefactos de atraer la atencion. El mecanismo que activa estos dos resortes es, sin

duda, la mediacién pedagdgica.

Esa mediacion pedagdgica es el germen de esta investigacion, surgida de
compaginar nuestra andadura como profesora sustituta interina de Didactica de
las Ciencias Sociales de la Universidad de Malaga, impartiendo la asignatura
Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos en el Grado de
Educacion Primaria; y el puesto como subdirectora del MUPAM. Trabajar tanto
en la educacion formal como no formal, nos hizo pensar en cémo ambos dmbitos
confluyeron con el propodsito de desarrollar la conciencia ciudadana critica desde

las ausencias.
Figuras1y 2

Recortes de prensa durante nuestra experiencia profesional como

educadora del MUPAM
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Fuente: La Opinion de Malaga

Indiscutiblemente, la coleccion municipal de la que se componen los
fondos del museo determina el discurso, y, en este caso, un museo creado para
exponer una coleccion atesorada por la institucion municipal tras la toma de la
ciudad por los Reyes Catolicos en 1487 compone un solo relato, el punto de vista
oficial. Y aqui es donde, de nuevo, entra en juego la capacidad de la narrativa
para, al servicio de la intervencidon diddactica, contar historias, confeccionar
relatos, crear nexos, conectar hilos discursivos y construir el conocimiento.
Entendimos que, si bien, siguiendo los parametros de la museologia critica, el
museo debia realizar un ejercicio de revision de su discurso, era muy complejo
efectuarlo desde la reformulaciéon o ampliacién de una coleccidon de artefactos,
dadas las complicaciones presupuestarias o aquéllas generadas por el cardcter
politico de la administracion que tutelaba al museo, y que condicionaban, por

ejemplo, los contenidos de la guia (Chaves y de Mateo, 2014).

Sin embargo, encontramos en la dimension narrativa una oportunidad
para dar vozy visibilidad a las historias ausentes en el discurso hegemonico. Para

ello, disenamos una actividad con motivo de la celebracion de la Noche en Blanco
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de Malaga en su edicién de 2013. La actividad, basada en una dramatizacion
historica en formato de musical, tenia como precedentes dos experiencias did4cticas,
también disefiadas con motivo de ediciones anteriores de la Noche en Blanco. En la
primera de ellas, en 2010, se habia puesto en marcha un recorrido diddctico
dramatizacién histdrica, titulada “MUPAM en vivo” (Fig. 3) mediante la cual las
obras artisticas del MUPAM cobraban vida a través de estudiantes del Grado de
Historia del Arte que, caracterizados como personajes representados en las obras o
vinculados a ellas, explicaban en primera persona su historia, sus vivencias,
problemas y sus emociones. El objetivo principal era lograr que el publico visitante

empatizara con las personas del pasado y sus historias.
Figura 3

Cartel del recorrido didactico dramatizado “MUPAM en vivo”

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal. Ilustracion de Virginia Herrera
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Figuras 4,5,6,7,8y9

Desarrollo del recorrido diddctico dramatizado “MUPAM en vivo” (2010)
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Fuente: Elaboracién propia.

La actividad fue muy bien acogida por el publico e incluso tuvo repercusion

en la prensa local (ver Figs. 10 y 11).
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Figura 10

Publicacion del recorrido diddctico dramatizado “MUPAM en vivo” en el diario

Cronica universitaria (Diario Sur), 18 de mayo de 2010.

Cronica

universitaria

PUBLICACION SEMANAL DEDICADA A LA UNIVERSIDAD DE MALAGA | S3TLTIR | MARTES 18 DE MAYO DE 2010

> b

Una alumna de Historia del Arte se mete en el papel de la reina Maria de las Mercedes para explicar su biografia en el MUPAM. / LAURA GALDEANO

UMA en versién nocturna

Alumnos de la Universidad de Malaga sacan a la calle toda
su creatividad durante la Noche en Blanco

Fuente: Diario Sur
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Figura 11

Publicacion del recorrido diddctico dramatizado “MUPAM en vivo” en el diario

Cronica universitaria (Diario Sur), 18 de mayo de 2010.

8 ACTUALIDAD CRONICAUNIVERSITARIA

Martes 18 de mayo de 2010

NOCHE EN BLANCO INICIATIVAS UNIVERSITARIAS

Diez alumnos de Historia, vestidos como los personajes de los cuadros, explicaron pasajes importantes de la ciudad en el Museo del Patrimonio Municipal. /L.

En vela por el arte

Alumnos de distintas titulaciones de la UMA entusiasman al
publico con las actividades disefiadas para la Noche en Blanco
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Fuente: Diario Sur

En la siguiente edicion de la Noche en Blanco, del afio 2011, disefiamos
una nueva experiencia dramatizada con el titulo “Misterio en el MUPAM”. En
ella, el publico visitante pasaba de espectador a protagonista del relato, puesto
que debia colaborar en una investigacion detectivesca integrada en una trama de
intriga y comedia que se inspiraba en el 1900 malagueno, y para cuya resolucion

debian investigar las pistas generadas por los artefactos museisticos. En esta
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ocasion, participamos no solo en la creacion, disefio y direccion de la actividad, e
incluso en la caracterizacion del grupo de personajes, sino también como en la

dramatizacion como personaje del 1900 malaguerio.
Figura 12

Cartel del recorrido diddactico dramatizado “Misterio en el MUPAM”

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal. Ilustracion de Virginia Herrera
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Figuras 13, 14, 15,16,17,18,19,20 y 21

Desarrollo del recorrido diddctico dramatizado “Misterio en el MUPAM”
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Fuente: Elaboracion propia.

En la edicion de la Noche en Blanco de 2013, el recorrido didactico
dramatizado consistié en un musical, que llevo el nombre de “Malaga en el
tiempo. Un musical que hace historia”. En esta ocasion, la actividad representaba
la historia de Malaga a través de un relato que actuaba de hilo conductor entre
los artefactos museisticos, y en el que se daba voz a las personas excluidas del
discurso hegemonico: el pueblo andalusi, las mujeres y la infancia desprotegida

en el siglo XIX malagueno.

El feedback recibido tras la realizacion de este recorrido dramatizado fue
muy positivo puesto que el publico mostré interés constante, interactuando con
los personajes. Comprendimos, observando la expresion gestual del publico
visitante, que la inclusion del componente musical en la narrativa lograba una
mayor conexion emocional con el relato, y que, ademds, generaba una gran
capacidad de atraccion del publico visitante, dadas las largas colas que se

formaron a la entrada del edificio.
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Figuras 22, 23, 24, 25, 26,27,28,29,30y 31

Desarrollo del recorrido diddctico dramatizado “Malaga en el tiempo. Un musical

que hace historia”
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Fuente: Elaboracién propia.
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Para iniciar esta tesis doctoral, determinamos una serie de preguntas y

objetivos de investigacion que presentamos a continuacion.

1.2. PREGUNTAS Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La pregunta de investigacion que propicio esta tesis doctoral gir6 en torno
al siguiente interrogante: ;Es posible que el alumnado del Grado en Educacion
Primaria adquiera conciencia critica sobre la otredad a través de los artefactos

museisticos del MUPAM vy sus narrativas?

Como profesora de educacion ciudadana, tuvimos una preocupacion
constante por como nuestro alumnado, futuras maestras y futuros maestros,
entendian qué suponia formar parte de la ciudadania del siglo XXI. Teniendo en
cuenta el curriculum oficial que habia formado parte de la trayectoria académica
de mis estudiantes, era previsible que la identidad ciudadana aprehendida estaba
relacionada con la lucha por los derechos en Europa y concretamente, ligada a la
Revolucion Francesa y a la Declaracién de los Derechos del Hombre y del Ciudadano
(1789), desconociendo la Declaracion de los Derechos de la Mujer y de la Ciudadana

(1791) de Olympe de Gouges.

Habitualmente, los hechos de 1789 eran los mas conocidos por el
alumnado que se aproximaba a la asignatura Educacion para la Ciudadania y los
Derechos Humanos. Estdbamos ante la Historia de la ciudadania protagonizada
por el varén adulto, blanco, occidental, europeo, cristiano, heterosexual y de clase
alta. Visualmente, nuestras/os estudiantes recordaban este hito historico asociado
visualmente a una obra pictdrica que siempre aparecia en sus libros de texto de
Ciencias Sociales. Se trataba del retrato de Napoledn cruzando los Alpes (1801) de
Jacques-Louis David que protagonizaba una de las principales salas del Palacio

de Belvedere (Viena).
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Figura 32

Una nifia observa la obra Napoleon cruzando los Alpes (Jacques-Louis David,

1801) en el Palacio de Belvedere (Viena)

Fuente: alamy.com

Figura 33

Fragmento de libro de texto de Ciencias Sociales (5° de Primaria, Santillana, 2015)
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Fuente: Santillana.
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De tal modo, confluyeron dos formas de asimilar el metarrelato del
hombre y del ciudadano: desde la ensefianza de la Historia y desde la ensefianza
de la Historia del Arte. Por tanto, ;cémo conseguir que nuestro alumnado como
futuro profesorado fuera consciente de que existia una pluralidad de relatos en
la conquista de derechos y en el reconocimiento de una ciudadania plural?
Resultaba complejo que mis estudiantes miraran mas alla de su propia cultura,
de su propia identidad, de su propio género, de su propia clase social, de su
propia edad... Esto es, aproximarnos a quienes no reconocemos; y lo que era mas
importante como docentes, dar visibilidad a la otredad. Para ello, era
fundamental partir de los preceptos de la pedagogia critica y de la museologia
critica con el objetivo de generar conciencia critica en el alumnado del Grado en

Educacion Primaria.

Ante esta problematica, decidimos que el espacio museistico y el espacio
educativo se fundieran y a través de éstos, lograr que la otredad tuviera su
reconocimiento en el curriculum de Educacién para la Ciudadania y los Derechos
Humanos, encontrarnos en la otropia educativa. El espacio museistico elegido era
el MUPAM, un museo local malaguefio y el espacio educativo, la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Mélaga. He aqui, otro elemento
clave. Cuando nos referifamos a la ciudadania, el alumnado percibia dicho
concepto de forma abstracta y alejada de su cotidianeidad. Se perpetuaba la idea
de ciudadania global vinculada a la macrohistoria y desconectada con el dia a dia
de la microhistoria. Incluir el MUPAM como espacio educativo para la formacion
ciudadana critica, suponia formar una ciudadania glocal que afrontara las
problematicas sociales relevantes que atafien tanto a nivel planetario como a

nivel local.

Sin embargo, no bastaba con la visita guiada al MUPAM,; era necesaria la
deconstruccion de los relatos hegemonicos que desde ese espacio se propugnaba.

Por tanto, el MUPAM podia convertirse en un punto de encuentro, entre quiénes
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somos, quiénes hemos sido y quiénes buscamos ser. Para ello, la deconstrucciéon
de narrativas era la herramienta diddctica critica indispensable para ser
conscientes de nuestro papel como ciudadania comprometida con la justicia
social, la igualdad y la equidad. De ahi que fijamos la siguiente pregunta de
investigacion: ;Cual es el conocimiento tacito histdrico del alumnado del Grado
en Educacion Primaria sobre los artefactos del MUPAM? Dicha percepcion nos
acercaba a las ideas previas del alumnado a través de narrativas que nos
desvelaban qué entendian de los artefactos museisticos descontextualizados de
las salas de un museo. Posteriormente, las narrativas ya quedaban conectadas a
la influencia de las narrativas hegemonicas museisticas y es aqui donde se
plantean las siguientes preguntas de investigacion: ;De qué manera puede influir
la narrativa hegemonica del MUPAM en la interpretacion histdrica-artistica de
sus artefactos? ;Como el alumnado del Grado en Educaciéon Primaria puede
de/construir narrativas alternativas desde la otredad a partir de los artefactos del
MUPAM? Para este punto de la investigacion, se hizo necesaria la inclusion de la
educacion artistica, concretamente, de la dramatizacidn, estrategia diddctica
elegida por su vinculacién con las habilidades narrativas y su potencial para el

desarrollo de competencias creativas, criticas y empaticas.

Por ultimo, a fin de constatar si el disefio de investigacion educativa
implementado ha sido efectivo para que el alumnado adquiera otras miradas
sobre lo que significa la Educacién para la Ciudadania y los Derechos Humanos,
nos planteamos una ultima pregunta de investigacion: ;Como incide el proceso
deconstructivo de las narrativas historico-artisticas en la concepcion de la
relacion educacion ciudadana, historico-artistica y museistica en el alumnado del
Grado en Educacion Primaria? Si dicho proceso ha contribuido a una nueva
forma de entender la ciudadania ante el desempeno de su futuro ejercicio

profesional docente.

70



Partiendo de estas preguntas e investigacion, se fijaron objetivo general y

objetivos especificos, atendiendo a los interrogantes formulados.

Objetivo General

OG: Conocer si la deconstruccion de las narrativas histdrico-artisticas de
artefactos museisticos del MUPAM generan formacion ciudadana critica desde

la perspectiva de la otredad en futuras y futuros docentes.
Objetivos Especificos

OEl: Conocer el grado de pensamiento histérico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

sobre los artefactos museisticos desarrolladas por el alumnado.

OE2: Comprobar si el discurso hegemonico sobre los artefactos
museisticos repercute en el grado de pensamiento histérico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado.

OE3: Comprobar si los discursos alternativos sobre los artefactos
museisticos repercuten en el grado de pensamiento historico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado.
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Tabla 1

Preguntas y objetivos de la investigacion.

PREGUNTAS DE OBJETIVOS DE INVESTIGACION

INVESTIGACION

(Es posible que el Objetivo General

alumnado del Grado en

Educacion Primaria Conocer si la deconstruccion de las narrativas
adquiera conciencia critica  historico-artisticas de artefactos del MUPAM
sobre la otredad a través de  generan formacion ciudadana critica desde la

los artefactos del MUPAM y perspectiva de la otredad en futuras y futuros

sus narrativas? docentes

(Cual es el conocimiento Objetivos ~ Conocer el grado de

tacito histdrico del Especificos  pensamiento historico y el
alumnado del Grado en nivel de experiencia estética
Educacion Primaria sobre desde la perspectiva de la
los artefactos del MUPAM? otredad en las narrativas

abiertas sobre los artefactos
1 momento
desarrolladas por el

alumnado

72



(De qué manera puede
influir la narrativa
hegemodnica del MUPAM en

la interpretacion historico-

artistica de sus artefactos?

2° momento

(Como el alumnado del
Grado en Educacion
Primaria puede de/construir
narrativas alternativas
desde la otredad a partir de

los artefactos del MUPAM?

3¢y 4° momento

73

Conocer si la recepcion del
discurso hegemodnico sobre
los artefactos museisticos
repercute en el grado de
pensamiento historico y en el
nivel de experiencia estética
desde la perspectiva de la
otredad en las narrativas
abiertas desarrolladas por el

alumnado

Conocer si la trasposicion
didactica de los discursos
alternativos sobre los
artefactos museisticos
repercute en el grado de
pensamiento histdrico y en el
nivel de experiencia estética
desde la perspectiva de la
otredad en las narrativas
abiertas desarrolladas por el

alumnado

Fuente: elaboracion propia.



1.3. EL DISCURSO HEGEMONICO DE LOS ARTEFACTOS DEL. MUPAM

Teniendo en cuenta que estas preguntas y objetivos de investigacion

giraban en torno a un proceso de deconstruccion de la narrativa hegemonica del

MUPAM vy la construccion de narrativas alternativas para hacer visibles las

ausencias del museo; es preciso que expliquemos los artefactos seleccionados

para esta investigacion y el discurso hegemonico derivado de éstos difundido

por el propio museo. La seleccion de los artefactos del MUPAM se hizo prestando

atencion a problemas sociales relevantes de actualidad que era necesario abordar

en la materia de Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos.

Tabla 2

Vinculacién Problemas sociales relevantes (PSR), artefactos y conciencia critica

ciudadana (CCC)

Problema Social

Relevante (PSR)

Artefacto MUPAM

Conciencia Critica
Ciudadana (CCCQ)

e Etnocentrismo
e Machismo

e Islamofobia

e Patriarcado
e Androcentrismo
e Violencia

Machista

Mailaga musulmana (Emilio

de la Cerda, 1879)

Escudo de Malaga (1494)
Libro de los Repartimientos
de Malaga (1487)

Plano de Milaga (Joseph
Carrion de Mula, 1791)
Los Desposorios misticos de
Santa Margarita (11

Parmigianino, 1527)
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Valorizacion del
legado andalusi de
Malaga
Concienciacion
sobre los crimenes
contra la poblacion
musulmana en 1487
Visibilidad de la
historia de las

mujeres



e Desarrollo de la

conciencia feminista

e Adultocentrismo e Una moraga (Horacio e Reconocimiento de

e Clasismo Lengo, 1879) la infancia

¢ Esclavitud e Concienciacion
Infantil sobre la vulneracion

de los Derechos de

la Infancia

Fuente: elaboracion propia.

1.3.1. Malaga Musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

Segun el inventario de la Coleccion Municipal del MUPAM,, la obra se titula
Malaga musulmana cuyo autor es Emilio Cerda Gariot con fecha de 1879 y
firmado “E. De la Cerda”. La técnica utilizada es la acuarela sobre papel y sus

medidas son 43,5 x 67,5 cm (A.M.M., 1880, Ac. Cap., sesion 22 de enero, fol 45).
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Figura 34

Malaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal (MUPAM)

En 1990, con motivo de la celebracion del V Centenario de la Constitucion
del primer Cabildo Municipal de Malaga, el Ayuntamiento de la ciudad celebrd
la exposicion Patrimonio artistico y monumental junto a la que se publicaba un
catalogo-inventario que recogia el andlisis de los principales bienes culturales
materiales que conforman la colecciéon de patrimonio municipal, formada a lo

largo de sus quinientos afios de historia.

En él, Olmedo Checa (1990), académico de la Real Academia de Bellas
Artes de San Telmo de Malaga, y experto en cartografia histdrica, sittia la Vista de
Milaga como elemento grafico que vendria a sustituir aquellas imagenes
coetaneas a la ciudad andalusi, encargadas por los Reyes Catdlicos, tras la toma
de la ciudad, con fines politicos y de recaudacion de ayudas econdmicas de la

sede del catolicismo, y que encuadra en el contexto de cruzada:
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Cuando en el estio del afio 1487 se vislumbraba entre encarnizados
combates el fin de la dilatada época musulmana en Malaga, la imagen de la
ciudad acaso pudo servir para apoyar la ayuda europea y vaticana en la
conquista por los Reyes Catdlicos de la que tan acertadamente fue
considerada llave del Reino Nazarita, dentro del contexto de cruzada que

presidio el fin del dominio del Islam en la Peninsula.

En la incégnita queda ya el destino de aquellas vistas de la ciudad que los
Catdlicos Reyes mandaron dibujar durante el asedio de Malaga, aunque por
el citado caracter de cruzada queremos pensar que acaso el Papa Inocencio
VIII pudo ser el destinatario de las imagenes de la poblacion que muy

pronto ya habia de ser incorporada a la corona castellana.

La referencia citada es la primera que hemos localizado sobre la
consideracion de Madlaga como sujeto iconografico. Desconocido hoy el
paradero de aquellas vistas de la ciudad realizadas en los postrimeros afios
del siglo XV, su falta puede hoy verse dignamente suplida por el grabado
que muestra la lamina, debido al magistral pincel de un artista del siglo XIX,

Emilio de la Cerda.

Bien pudo ser la Malaga musulmana como la imaginara tan ilustrado
artista, que supo unir el conocimiento histérico de esta época de la ciudad
al dominio de la perspectiva y el cromatismo, ddndonos una imagen no por
idealizada menos real de nuestra ciudad cuando para Espafia comenzaba la

Edad Moderna.

La luminosidad del dibujo, la realidad histérica del escenario urbano que
nos presenta, la conjuncion de colores que parece nacida de una vision real
y directa de lo que pudo ser nuestra ciudad y el minucioso tratamiento del
detalle hacen de esta vista una de las mas valiosas piezas de nuestro

patrimonio iconografico. (pp. 249-250)

77



Se comprueba que el andlisis de Olmedo (1990) pone el acento en los
aspectos formales y estéticos de la obra (luminosidad, cromatismo y perspectiva),
y en el autor, puesto que, siguiendo el paradigma positivista, subraya el caracter
idealizante de la interpretacion del artista, aunque concede rigurosidad a esta

interpretacion al mencionar los conocimientos historicos del artista.

En el afio 2007 se inauguraba el Museo del Patrimonio Municipal de
Malaga (MUPAM) con el objetivo de poner a disposicion de la ciudadania la
coleccion municipal que, hasta esa fecha, a excepcion de la exposicion de 1990 ya
citada, junto a otra celebrada en 2001, habian permanecido decorando las
dependencias municipales. En la primera edicion de la guia del museo, Teresa
Sauret, Catedratica de Historia del Arte y primera directora del museo,
encuadraba la Vista de Mdlaga musulmana en la primera sala del MUPAM,
concretamente en la unidad temadtica titulada Madlaga, ciudad castellana
distinguiendo de la pieza su capacidad para representar, desde el discurso
hegemonico, la ‘ciudad otra’, anterior a la castellana: “se comienza con la vista
recreada de Mdlaga musulmana de Emilio de la Cerda (1879), como un guifio al
pasado que sirva de enlace con la incorporacion de la ciudad a la Corona de

Castilla y la Constitucion del Primer Ayuntamiento” (p. 13).

La edicion de la guia en 2014, a cargo del equipo directivo (Chaves y de
Mateo, 2014), amplia la informacién sobre la ciudad musulmana, situando la obra
dentro de la unidad tematica La evolucién de la ciudad. La trama y el crecimiento
urbano, como elemento grafico evocador de la ciudad andalusi, reflejando su
fisonomia urbana, destacando sus principales construcciones defensivas y

religiosas, asi como en las personas que la habitaban:

En 1487, Malaga contaba con 15.000 habitantes. Disponia de un sistema
defensivo imponente basado en la Alcazaba y Gibralfaro y en sus murallas.

Su caserio estaba marcado por la horizontalidad. Solo los alminares
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sobresalian, especialmente el de la Mezquita Aljama. Sus calles eran

estrechas y laberinticas.

Del aspecto que presentaba la ciudad entonces tan sélo nos queda la
interpretacion que nos ofrece un dibujo de Emilio de la Cerda realizado en

el XIX y que se expone en la sala. (p. 7)

En la red social Facebook del MUPAM (2021), se resume la obra Milaga

musulmana de la siguiente manera:

"Malaga musulmana" es una obra realizada por el pintor Emilio de la Cerda
Gariot y se encuentra en el Museo del Patrimonio Municipal. Representa, a
vista de pdjaro, una interpretacion de la ciudad de Malaga en época
musulmana, en la que se aprecian detalles como la distribucion urbanistica,
el puerto o sus accesos a través de las murallas. Se distinguen edificaciones
como Atarazanas, la Alcazaba o Gibralfaro y la trama urbana con minaretes

de mezquitas, ademas de las galerias en la bahia.

1.3.2.  Escudo de la ciudad de Mdlaga (Rafael Bejarano, 1494/2002)

Escudo de la ciudad de Mdlaga cuyo autor es Rafael Bejarano con fecha de 2002.
La técnica utilizada es el acrilico sobre cartulina y sus medidas son 29,7 x 42 cm.
El escudo es una reinterpretacion del Texto de la Real Cédula de 30 de agosto de
1494, por la que se adopta el escudo de la ciudad de Malaga: “La forma de la
mesma ciudad e fortaleza de Gibralfaro con el corral de los captivos en campo
colorado; e por reverencia de los bienaventurados dos martires, San Ciriaco e
Santa Paula, que en dicha ciudad fueron martirizados, mandamos poner su
imagen de cada uno de ellos en par en las Torres de Gibralfaro; e por la onrra del
puerto, le damos las ondas de la mar; e por orladura de las dichas armas, nuestras

divisas que es el Yugo y las Flechas”.
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Figuras 35y 36

Escudo de Mdlaga (Rafael Bejarano, 1494/2002)

Fuente: Ayuntamiento de Malaga.

El Escudo de la ciudad de Malaga, tal y como lo conocemos en la actualidad,

ha sido reconstruido a través del estudio que el archivero municipal Rafael
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Bejarano Pérez ha realizado a partir de los textos y transcripciones de Medina
Conde (1792), de Diaz de Escovar y Diaz Serrano (1926), y de su propio padre, el
archivero municipal Bejarano Robles (1926), asi como a partir de elementos
graficos como el sello en papel de 1518 conservado en el Archivo General de
Simancas, es decir, solo vientitrés afios después de su concesion por los Reyes
Catolicos mediante Real Cédula firmada el 30 de agosto de 1494, y en la que se

establece que el escudo se compone de:

La forma de la mesma ciudad e fortaleza de Gibralfaro con el corral de los
captivos en campo colorado; e por reverencia de los bienaventurados dos
martires, San Ciriaco e Santa Paula, que en dicha ciudad fueron
martirizados, mandamos poner su imagen de cada uno de ellos en par en
las Torres de Gibralfaro; e por la onrra del puerto, le damos las ondas de la
mar; e por orladura de las dichas armas, nuestras divisas que es el Yugo y

las Flechas.

Bejarano Pérez (1993) expuso en su investigacion su estudio heraldico en el

que explica que:

Y leyendo el texto de la concesion, vemos como se explican cada uno de los
motivos heraldicos, y se “justifican”; asi: “E acatando de como dicha cibdad de
Malaga por la gracia de Dios fue ganada por conquista e los moros de ally fueron
presos e cabtivos” (por estos motivos y especificas circunstancias) “le damos
por armas la forma de la misma cibdad e fortaleza de Gibralfaro” (iltimo baluarte

de una heroica resistencia) “con el corral de los cautivos en un campo colorado” .

Ni que decir tiene que se ha confundido “corral” con “campo”. El
suelo del corral no es el campo, ni el campo heraldico se limita al fondo del
corral; esta palabra “campo” hace referencia clara al “fondo del escudo”. Es
decir, que sobre un campo colorado se colocan los elementos que se

conceden al blason de la ciudad.
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Ese es el color que vemos en el dibujo de 1642, que corresponde a la portada
de una cédula de Felipe IV, color que se repite en el escudo que aparece en
el titulo de regidor concedido a Godoy por Carlos IV, en 1796, y en algiin
otro posterior que llega incluso hasta nuestros dias. Precisamente en el que
comentamos el suelo del corral, que se aprecia por encima —detras- de las

cabezas de los cautivos, es de color verde. (pp. 16-17)

Contintia ofreciendo la informacién sobre los Santos Martires Patronos de

la ciudad de Malaga, el mar y otros simbolos:

Los santos martires Ciriaco y Paula, “en par de las torres de Gibralfaro”; no
en las torres o sobre las torres, sino emparejados con ellas, como se aprecia,
y en actitud orante; no de pie y enfrentados con los brazos en alto, como
puede verse en el arte paleocristiano, sino arrodillados y con las manos
unidas, mas propios de la época, como abunda en los cuadros de entonces

y aparecen en esculturas de los mismos Reyes donantes.

Y las ondas de la mar por la honra del puerto; y por orladura sus propias

divisas: el yugo y las flechas. (p. 17)

1.3.3. Libro de los Repartimientos (1487)

Segun el inventario de la Coleccién Municipal del MUPAM, se titula Libro
de los Repartimientos (A.M.M., Libro de los Repartimientos, vol. II.) con fecha 7 de
septiembre de 1487, tal y como se establece en el fol. 211 V2-212. Disposiciones
para que se haga el repartimiento de Malaga. Capitulo de la orden que se ha de
tener en la vecindad de Malaga. Se conserva en el Depdsito del Archivo

Municipal.
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Figura 37

Libro de los Repartimientos de Mdlaga, vol. I, fol. 19v (1487)

P P——

Fuente: Archivo Municipal de Malaga
Figura 38

Sala I del Museo del Patrimonio Municipal (MUPAM)

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal.
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En la web del Archivo Municipal de Mélaga se recoge el texto de un articulo
publicado en La Opinion de Mdlaga por Maria Pepa Lara Garcia, académica de San
Telmo, que fue directora del Archivo durante quince afios y la primera mujer en

trabajar en él como archivera. Lara (2013) explica que:

Los documentos comprendidos en los referidos libros de Repartimientos
nos sitdan en el origen de la ciudad moderna, y éstos nos muestran el
reparto que se hizo de las tierras, solares y casas a los nuevos cristianos
procedentes de otras ciudades, llegados a Malaga para repoblar los lugares
que los musulmanes se habian visto obligados a abandonar tras la conquista

de la ciudad por los Reyes Catdlicos.

Sintetiza exponiendo que “el contenido y realizacion de esta orden de los
Reyes Catdlicos son los cinco volumenes que integran la coleccion de Los
Repartimientos de Malaga, que abarcan los afios 1487-1496”, pues “los Reyes
Catdlicos entran en la ciudad el 19 de agosto de 1487; y a los veinte dias de la
conquista, el 7 de septiembre, nombran a Cristébal Mosquera y a Francisco de

Alcaraz repartidores de Malaga”.
Profundiza atn mas en el contenido recogido en los cinco volimenes:

Volumen I. Nombramiento de los repartidores. Instrucciones para el
repartimiento de casas y solares; calles, edificios y sitios para servicios
publicos; mercedes de casas y tierras. Relacion nominal de personas
inscritas como vecinos a partir del 29 de agosto de 1487, agrupadas por su

cargo o condicion, profesion u oficio.

Vol. II. Nombramiento del bachiller Serrano como reformador del
Repartimiento. Sefialamiento y donacion de casas, ratificando o rectificando
las donaciones anteriores, determinando la propiedad de las mezquitas,

tiendas; bafios arabes... Sehalamiento y donacién de solares en el arrabal.

84



Condiciones para edificacion y calles que han de dejarse. Confirmacion de
las donaciones, casas y tierras a Ali Dordux. Orden y condiciones para la
reformacion de repartimiento de vifias y heredades de Malaga y numerosos

pueblos.

Vol. III. Repartimiento de tierras de labor. Deslinde de varios pueblos.
Ordenanzas para roturar tierras de montes y repartos. Solares para
anchoverias y tenerias. Sitios para tejares, molinos de pan, ventas...Lugares
para mercados, y deslindamiento del ejido y dehesas. Donacion para

monasterios. Y sentencias dada por el bachiller Serrano.

Vol. IV. Repartimientos de Alora, Casarabonela, Coin, Mijas, Alhaurin,
Almojia, Alozaina, Bezmiliana, Cartama, Comares, Benalmadena y Arroyo

de la Miel, pueblos de la jurisdiccion de Mélaga.

Vol. V. Nombramiento de obispo y de alcalde, designacion de los primeros
repartidores y del bachiller Serrano. Pregén emplazando a los interesados
a presentar en el plazo de tres dias las cartas de donacidn y cédula de
merced, a efectos de la revision del repartimiento. Cartas e instrucciones de

los Reyes sobre asuntos del repartimiento. Deslinde de algunas villas.

Lara (2013) prosigue estableciendo la trascendencia de estos documentos en

la configuracion urbanistica, politica, econdmica y social de la ciudad: “Estas

disposiciones prescritas por los repartidores por mandato regio, causaron una

completa reorganizacion fisica y funcionarial, una nueva redistribucion cristiana,

que hasta ese momento habian conformado una ciudad isldmica. Los

Repartimientos constituyen la base de la vida civil y econémica de la ciudad”.

En la edicion de la guia del Museo del Patrimonio Municipal en 2007, se

inserta el primer volumen del Libro de los Repartimientos en la sala I, en la

unidad tematica titulada Mdlaga, ciudad castellana. Asi, Sauret (2007) explica que:
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diversos documentos de época de los Reyes Catolicos ilustran sobre los
privilegios concedidos a la ciudad por los reyes y la concesion del escudo y
sello de la ciudad y diversas representaciones de éstos; las Ordenanzas

Municipales, el primer Libro de los Repartimientos y la primera crénica de

la toma en un incunable de 1587 (p. 13).

Segin el inventario de la Coleccion Municipal del MUPAM, nos
encontramos ante el Plano de la ciudad y puerto de Malaga cuyo autor es Joseph
Carrion de Mulas con fecha de 1791 y firmado J. Carriéon de Mula. La técnica

utilizada es la acuarela sobre carton, cuyas medidas son 27020 X 1’595 m.

Figura 39
Plano de la ciudad y puerto de Mdlaga (Joseph Carrién de Mulas, 1791)

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal (MUPAM)
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En el catdlogo-inventario de la exposicion celebrada con motivo de los
quinientos anos de existencia del Ayuntamiento de Malaga, Olmedo Checa

(1990) centra su andlisis en el contenido de la cartela:

Carrion pretendid que la descripcion de la ciudad no solo se apreciase
graficamente, por lo que anadi6 una extensa cartela explicativa en la que se
relacionan las puertas antiguas y las entradas modernas a la poblacidn, las
plazas y plazuelas, los nombres de las calles, las fuentes y edificios

singulares, con detalles curiosos como la situacién del “bafio de mujeres”.

En la breve descripcion de la ciudad aporta sus coordenadas
geograficas, las caracteristicas del clima, datos sobre su historia y una resefia

sobre el numero y composicion de la poblacion. (p. 260)

También hace alusién a la técnica (“Acuarela. Presenta una tonalidad de
varias gamas de grises y marrones, que originariamente debieron ser otros”), y
enfoca el andlisis de los dos pequefos grabados que se sitian en el margen

inferior del plano en relacion con los intereses del autor:

(...) nos ilustran sobre su aficion al mar y su carifio por la ciudad que lo
acogio. Uno representa al navio “El Rayo”, en el que Carrion navegd, y el
otro, una vista del Castillo y la Alcazaba tomada desde el muelle de
poniente, en la que podemos apreciar el movimiento portuario y el frente
que presentaban la Alcazaba por el SO, en las que se aprecia muy

claramente una de las grandes puertas de la Caba. (Olmedo Checa, p. 260)

Por su parte, Francisco Garcia Gomez (2002) — profesor del Departamento
de Historia del Arte de la Universidad de Malaga — lo define como “el mejor
documento para conocer la fisonomia de la Malaga dieciochesca lo constituye el
plano que Joseph Carrion de Mula (...) es una de las joyas cartograficas de

Malaga” (p. 29). Destaca que “al tratarse de una obra de finales de siglo, recoge
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la mayoria de las intervenciones que se realizaron a lo largo del siglo XVIII” (p.

29).

En el analisis de Garcia-Gomez (2002) se destaca la evolucion urbanistica,
haciendo alusidn al recinto amurallado, aunque sin mencionar expresamente su

origen andalusi:

En él podemos apreciar como el callejero del recinto amurallado se mantuvo
sin cambios, con su intrincado trazado presidido en su centro por la
rectangular Plaza Mayor (o de las Cuatro Calles, actual de la Constitucién),
nucleo de la vida malaguefa; e igualmente se observa la aplastante
presencia de las edificaciones religiosas, marcadas con una cruz. Estas
condiciones, a las que se unia el hecho de ser la zona mas noble de la ciudad,
deseada y habitada por las principales familias, convertian al centro en un
lugar congestionado, en donde las viviendas superaban en altura a las de
los barrios periféricos. También deben resefiarse las zonas comerciales del
recinto, entre las que destacan las cercanias del Puerto (con fuerte presencia
de almacenes), Puerta del Mar (donde se ubicaba la Alhéndida), Puerta
Nueva (donde llegaban los productos agricolas procedentes del Noroeste)
y las calles Nueva, San Juan, Santa Maria y Compania. (Garcia-Gémez, pp.

29-30)

De nuevo, Olmedo Checa (2004) en una publicacién posterior, enfatiza la
importancia de este plano desde el punto de vista historiografico: “Sobre su
importancia basta con senalar que hoy dificilmente puede realizarse un estudio
sobre cualquier faceta de la Mdlaga moderna o contempordnea sin al menos
confrontar los datos documentales con esta extraordinaria obra cartografica”.

Hace mencion a los aspectos biograficos y psicologicos del autor:

Carrion fue un enamorado de Malaga, en la que encontro el lugar ideal para

vivir. A esta motivacion, de la que no dudamos, podria afhadirse la
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circunstancia bien l6gica de encontrarse muy a gusto en Malaga, suposicion
que resulta plenamente justificada en los versos que Carrion quiso
incorporar a su plano mural: Aqui no llega el frio, ni la nieve y corren apacibles

de continuo los maritimos céfiros suaves a recrear los hombres dulcemente. (p. 196)

El Archivo Municipal de Malaga, donde se ha conservado el plano hasta su
traslado al Museo del Patrimonio Municipal, 1o define en su web como “la obra
mas representativa de la cartografia histérica malaguena” (Barrionuevo, s.f., p.5),
anadiendo que “es el primer plano conservado en el Archivo Municipal que
representa la ciudad de manera extensa y pormenorizada, constituyendo una
herramienta imprescindible para el estudio del urbanismo a fines del siglo XVIII
y principios del XIX” (p. 5). Prosigue su analisis deteniéndose en las cuestiones
relativas a la informacion urbana, demografica y geografica que se recoge en la

leyenda que acompana al plano:

contiene una breve pero intensa descripcion de la capital en la que se
incluyen una serie de referencias primordiales para remontarnos a la
Malaga moderna y contemporanea. Cuestiones como: las coordenadas de
latitud y longitud, el clima, descripcion de los barrios, calles, la muralla y
sus puertas, fuentes publicas, monasterios, conventos, datos demograficos
(incluyendo numero de vecinos 58.028), poblacién eclesidstica, tropas,
embarcaciones fondeadas en el Puerto en 1792, casas, plazas, fortificaciones,
el Castillo de Gibralfaro, la Alcazaba, edificios notables, etc. se enumeran
en la amplia nota explicativa inserta al margen derecho del trazado.

(Barrionuevo, s.f., pp. 5-6)

En la edicién de 2007 de la guia del Museo del Patrimonio Municipal, Sauret
(2007) encuadra este plano dentro de la Sala I, en la unidad tematica titulada
Malaga, ciudad castellana, de nuevo incidiendo en los aspectos evolutivos de una

ciudad transformada durante la Edad Moderna al ingresar en la corona castellana
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“en donde se aprecia la parcelacion sufrida desde 1487 sobre la trama islamica”
(p- 13) y como reflejo de una “época de modernizacion del lugar” (p, 11) durante

la lustracion.

En la edicién de 2014 (Chaves y de Mateo, 2014) se define como “el plano
de Mélaga mas detallado e importante de todos los tiempos y que se muestra en
esta sala” (p. 8) y coincide en la idea de encuadrar el plano como representacion
de la evolucion urbanistica, al situarlo en la unidad tematica titulada La evolucion
de la ciudad. La trama y el crecimiento urbano. No obstante, si se explicitan los

elementos de la ciudad andalusi que fueron objeto de transformacion:

Durante la Edad Moderna, la ciudad crecié hasta superar los 50.000
habitantes pese a devastadoras epidemias. Se acometieron importantes
reformas urbanas. Asi se amplié y regularizd la actual plaza de la
Constitucion donde se establecio el Ayuntamiento. Este espacio se
comunicé con el puerto abriendo la calle Nueva. El perimetro amurallado

fue rebasado y sustituido por las actuales calles de Carreteria y Alamos.

El Perchel, la Trinidad o Capuchinos crecieron al amparo de los conventos
alli establecidos. Antes se habian abierto nuevos accesos en la muralla,
como la Puerta Nueva. La Mezquita Aljama se convirtio en la Catedral y las
principales mezquitas se transformaron en las primeras parroquias. Se

ampliaron el puerto y las atarazanas. (pp. 7-8)

1.3.5. Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Girolamo Francesco
Maria “Il Parmigianino”, 1525)

Segun el inventario de la Coleccion Municipal del MUPAM,, la obra se

titula Desposorios misticos de Santa Margarita, cuyo autor es Girolamo Francesco
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Maria “Il Parmigianino” con fecha de 1525 y sin firma. La técnica utilizada es dleo

sobre lienzo y sus medidas son 2’30 x 1’77 m. (A.M.M., Leg. 56.).
Figura 40

Desposorios misticos de Santa Margarita (Girolamo Francesco Maria “Il

Parmigianino”, 1525)

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal de Malaga (MUPAM)

En el catdlogo-inventario fruto de la exposicion que se celebré con motivo
del V Centenario del Ayuntamiento de Malaga, Sanchez-Lopez (1990) establece
el valor artistico y patrimonial de la obra: “La categoria de su autor en el contexto

de la Historia del Arte, asi como su extraordinaria hermosura hacen de este
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cuadro una de las piezas mas notables del patrimonio pictorico de la Corporaciéon

Municipal malacitana” (p. 273).

Incide en los aspectos biograficos que influyeron en el desarrollo de la obra

artistica de Il Parmigianino:

La carrera de Il Parmigianino fue desde su juventud verdaderamente
asombrosa. Tras abandonar Parma, se instalaba en 1524 en Roma, donde
estudia la obra de Rafael y Miguel Angel, base de su continua y rigurosa
investigacion manierista. El saco de Roma en 1527 vino a cortar su
prosperidad en esta ciudad a la que habia deslumbrado, refugiandose en
Bolonia, donde su aficion a la alquimia y al ocultismo le llevaron a una

penosa situacion economica en la que moriria. (p. 273)

Contintia exponiendo la historia del objeto artistico, su recorrido desde el

origen de su creacion hasta ingresar en la coleccién municipal:

Segun las fuentes documentales existentes, en las que se historia la
trayectoria del lienzo hasta su donacién por el subdito britanico D.
Guillermo Newberry a la capilla del Hospital Noble en 1872, fue pintado
para el convento de Monjas de Santa Margarita de Bolonia, reconociéndose
en €l al cuadro que estaba, segtin Vasari, realizando en el momento de la
irrupcion de las tropas espafolas en su taller. No obstante, tal cuestion no
parece fehaciente, maxime cuando en otros trabajos dicho relato se ha

asociado a la Vision de San Jerénimo de la National Gallery de Londres. (p.

273)

Con relacién a la iconografia, Sanchez-Lopez (1990) encuadra el modelo,
identifica a cada una de las figuras representadas y sitta la fuente hagiografica,

aunque sin mencionar el relato del martirio de la Santa:
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La obra que estudiamos se encuadra dentro del esquema iconografico, tan
grato al arte italiano, de la “sacra conversazione”. A través de élla Virgen y
el Nifio se presentan en un ambiente cortesano, atendidos por diversos
santos y en actitud de didlogo hacia ellos. El triunfo de esta formula
compositiva se explica por su facilidad de adaptacion a las exigencias del
comitente al permitir la sustituciéon de personajes a voluntad sin variar,

apenas, el mddulo.

Junto a la virgen y el nifio se presentan los titulares de dicho convento:
San Petronio, San Jeronimo y el Arcangel San Miguel. A los pies de aquélla,
en la forma de una bella muchacha, Santa Margarita es abrazada por el
Nifo, conformando la escena de los esponsales que da titulo al conjunto (al

que el donante se refiere también como Virgen de la Rosa).

En este cuadro se perfila el proceso de elaboracion de sus tersos
canones de belleza -como a los perfectos en los rostros- al igual que el
incipiente uso del colorido irreal —“vagamente colorido”- del que hablaba
Vasari. Por otro lado, sorprende como en pleno siglo XVI se mantenian con
todo su vigor los postulados iconograficos vigentes en la época medieval,
como es el caso del dragdén al que aplasta la Santa que ya aparece en el
frontal de Santa Margarida de Vila-Seca en o zona del museo episcopal de
Vic (siglo XII), tomando como referencia literaria el texto de la Legenda Aurea

Sanctorum de Jacobo della Voragine. (pp. 273-274)

En el catdlogo de la exposicion Pasado y presente en el patrimonio artistico
municipal. 1881-2001, Huertas (2001) incide en las influencias estilisticas de Il
Parmigianino, como discipulo de Il Correggio, y deposita toda la articulacion
formalista y estética como elemento fundamental de valoracion de la obra, en

detrimento de su tema iconografico:
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Los Desposorios misticos de Santa Margarita, cuadro pintado para el convento
del mismo nombre de Bolonia en 1527 y motivo iconografico al que volvio
en contadas ocasiones (pinacotecas de Bolonia, Bérgamo y Parma),
representa ya el sentido anticlasico y la fuerte intelectualizacion que va a
destacar en el resto de su carrera. Concibe un grupo en donde la belleza, la
exquisitez, el refinamiento y la perfeccion en el dibujo y el color desplaza el

propio tema religioso, que se convierte en pretexto.

Deudor de las fuertes influencias recibidas desde los grandes maestros
del Renacimiento, ha sabido adaptar la intensa sensualidad y carga
sentimental de Il Correggio a una tematica profundamente religiosa, a
través de la creacion de un lenguaje gestual en un contenido y espiritual,
que se intensifica por el gusto de claroscuro. Las figuras adquieren el
caracter propio de tradicion miguelangelesca expresado en formas
volumétricas y distorsiones corporales, aunque bastante depurado por la
grazia propia de inspiracion rafaelista, sobre todo, en la concepcion del
grupo central en donde aparecen la figura de Maria, el Nifio y Santa
Margarita. Es una concepcion de la imagen religiosa hermética y extrafia,

parapetada en su elegante belleza. (p. 77)

Con relacidn a la iconografia, Huertas (2001) la encuadra en el modelo de la

sacra conversazione, y en su discurso identifica a cada una de las figuras: “Centra

en la composicion la Virgen y el Nifo; junto a ellos en un emplazamiento no muy

destacado los titulares del convento: San Petronio, San Jerénimo y el Arcangel

San Gabriel. En claro didlogo con el Nifio se encuentra la figura en Santa

Margarita, representando la escena a la que se refiere la pintura: Los Desposorios

misticos” (p. 77).

En cuanto a la historia de Santa Margarita, se limita a explicar la fuente

hagiografica y a presentar sucintamente el martirio: “fue recogida por Santiago
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de la Voragine en su Leyenda Dorada, donde narra el encarcelamiento y posterior
ataque de un dragon a la Santa, el cual vencio tras realizar la senal de la cruz” (p.

77).

Finaliza describiendo la historia del objeto artistico, la forma en la que
ingreso en la coleccion municipal, y constatando su extraordinario valor dentro

de la misma:

Los Desposorios misticos de Santa Margarita constituye una de las piezas mas
destacables del patrimonio artistico municipal. Fue donado en 1870 a la
capilla del Hospital Noble por el subdito inglés Guillermo B. Newbery;
documento de donacién se narra como fue llevado a Paris por Napoledn,
posteriormente Luis XVIII lo devolviéo a Roma, siendo depositado en los
almacenes del Capitolio hasta que lo adquirié Newbery. Tras su ubicacion
en el Hospital Noble pas6 a la Casa Consistorial, donde actualmente se

encuentra instalado. (p. 77)

En la edicidon de 2007 de la guia del Museo del Patrimonio Municipal, Sauret
(2007) sittia Los Desposorios misticos de Santa Margarita como Unica obra que se
expone en la unidad tematica titulada Obra Maestra, detallando aspectos de la
historia del objeto, como es la forma de su ingreso en la coleccién municipal, asi
como de su autoria: “En esta sala la “obra maestra” seleccionada ha sido Los
desposorios misticos de Santa Margarita, atribuida por la tradicion al Parmigianino
y donada al Ayuntamiento por el subdito inglés B. Newbery para que se colgara

en la capilla del Hospital Noble” (p. 16).

En la edicion de 2014 de la guia del museo, Chaves y de Mateo (2014)
insertan la obra en una nueva unidad tematica titulada Arte y devocién. Los
Desposorios misticos de Santa Margarita de Il Parmigianino, una obra maestra. Se
define como “un magnifico ejemplo representativo del primer Manierismo

italiano y una de las mejores piezas del patrimonio artistico del Ayuntamiento
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de Malaga” (p. 10), y se incide en la influencia ejercida en el pintor por “su
maestro, Il Correggio, unido a la busqueda de belleza mediante la distorsion y
alargamiento de las figuras y a la languida dulzura, presente en las miradas de
la santa y del Cristo nifio y en la leve sonrisa del Arcangel San Miguel” (p. 10).
Iconograficamente, se insiste en el modelo de la “sacra conversazione con el Cristo
nifo sobre la horizontal del resto de las figuras que termina en las de san
Jerénimo y san Agustin, con el destacado volumen de la Madonna” (p. 10).

Finalizan ahondando en la historia del objeto artistico:

En 1815, devuelta al Ayuntamiento de Roma tras su robo durante los
saqueos de las tropas de Napoledn, fue expuesta en la Pinacoteca Nacional
de Bolonia como una de sus obras mas conocidas. Después fue adquirida
por Guillermo B. Newbery que, en 1870, la dona a la capilla del Hospital
Noble de Malaga. (p. 10)

En 2015, el Ayuntamiento de Mélaga publica la primera ediciéon traducida
al espanol y comentada de “La vida de Francesco Mazzola llamado Il
Parmigianino” de Ireneo Aff6 (1784), titulada Santa Margarita de “Il Parmigianino”
(Arjones, 2015). Arjones sittia la obra dentro del catdlogo de la produccion
plastica de Il Parmigianino, explicando profusamente los aspectos relacionados

con el valor historico-artistico de la obra en un completo estudio de su dimension

estética, historica e iconografica.

En cuanto al relato del martirio de Santa Margarita, Arjones (2015) expone

lo siguiente:

La narracion del Martirio de Santa Margarita de Antioquia se data de origen
griego y se atribuye a Timoteo; se presume que la narraciéon original
procede del siglo VI. De acuerdo con la Leyenda Dorada de Santiago de la
Voragine (siglo XIII), y segin hemos podido confrontar en bibliografia

hagiografica mas reciente, Margarita era originaria de Antioquia de Pisidia,
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hija de un sacerdote pagano de nombre Edesio o Efesio. Al margen de la
religion de su padre, Margarita siendo muy joven qued¢ impresionada por
la religion cristiana y se hizo a este culto de tal forma que cuando Olibrio,
gobernador de la provincia, le propuso esposarla o tomarla como
concubina, Margarita se declard cristiana, con lo que rechazaba desatender
su pureza y virginidad. Cuenta la narracion que Olibrio ordené que la
sometieran a tormentos, su cuerpo fue arafiado con garfios de hierro hasta
provocar que la sangre brotara. Seguidamente fue encerrada en una oscura
carcel en la que el diablo también le produce heridas, es justamente el pasaje
de su encarcelacion uno de los mas recordados y representados, de tal
forma que la escena de Santa Margarita cautiva amenazada por el diablo en
forma de dragoén, rodeado de serpientes es una escena muy representada
de su martirio. En esta ocasion Santa Margarita consiguid vencer al diablo-
dragdn solamente con ayuda de un crucifijo. Un sector de la bibliografia
sobre hagiografia de Santa Margarita comenta que el episodio del dragén
se ha querido interpretar identificando practicamente a Santa Margarita con
Jonas, asi pues, Santa Margarita como prisionera en la barriga del diablo-
dragdn conseguiria liberarse utilizando una cruz. En una segunda hazafia
el demonio adquiere la forma de un hombre de color apolineo que se
propone seducirla, pero segun la tradicion en esta ocasiéon Santa Margarita
atiende a su pureza. Tras estas torturas, se la somete a una segunda sesion
de juicio y nuevamente se aferra a la moral cristiana lo que le supuso un
nuevo tormento, en esta ocasién fue maniatada colocada sobre las llamas
de antorchas encendidas y arrojada a una tinaja de agua helada. Estos

castigos finalizan con su decapitacion. (p. 50)

Por tanto, al ser un estudio mds extenso que las anteriores resenas de

catdlogos, se presenta una descripcion mas detallada de la historia de la santa.
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Sin embargo, no se realiza ninguna alusion critica a la situacion de violencia

machista que subyace al sacrificio religioso que relata la hagiografia.

Por otra parte, Arjones (2015) establece que, iconograficamente, la obra
responde al modelo de la sacra conversazione, coincidiendo con Sanchez-Lépez
(1990), pero descarta que se trate de la representacion de los Desposorios

misticos, por no estar representado en la escena el anillo.

De acuerdo con esta narracion hagiografica podemos interpretar que
efectivamente Il Parmigianino ha representado Santa Margarita de
Antioquia en la medida en que en el lienzo se integran sus dos atributos
personales: la Cruz y el dragén o tarasca; por tanto no se trata de la Virgen
de la Rosa, asi como tampoco de Santa Catalina. Confirmamos la
interpretacion del profesor Sanchez Lopez cuando definié la escena como
una sacra conversazione, un pasaje directamente relacionado con los
Desposorios misticos de la Santa. En relacion a la iconografia de los
Desposorios en la produccion de Il Parmigianino nos llama la atencion La
Virgen con el Nifio adormecido y San Juanito (finales 1530, Gallerie Nazionali
di Campodimonte), La Virgen y el Nino (1527, Courtauld Institute
Londres); y Los Desposorios de Santa Catalina y un Santo (finales 1526, Museo
del Louvre). En estas obras los cddigos iconograficos empleados por Il
Parmigianino son muy tradicionales: anillo de desposorio, la Santa ofrece
su mano al nifio; incluso en el lienzo de La Virgen con el Nifio adormecido y
San Juanito, ya que Il Parmigianino nos subraya la presencia del anillo en la
mano de la Virgen. En este sentido, recordamos que la obra que nos ocupa
esta plena de licencias iconograficas, en cualquier caso, valoramos que Il
Parmigianino no ha representado los Desposorios de Santa Margarita. (p.

51)
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Se desprende que probablemente es este argumento el que explica que
Arjones (2015) establezca un nuevo titulo para la obra pictorica: La Virgen, el Nifio,
Santa Margarita y otros Santos. Esta propuesta tiene como consecuencia el
desplazamiento del protagonismo de la Santa a un tercer lugar, pues en su titulo
de Los Desposorios misticos de Santa Margarita se establece que la narrativa central
de la escena representada gira en torno a la Santa, como desenlace final de su

historia.

1.3.6. Una moraga (Horacio Lengo y Martinez de Baiios, 1879)

Segun el inventario de la Coleccion Municipal del MUPAM,, la obra se titula
Una moraga, obra de Horacio Lengo y Martinez de Banos con fecha de 1879 y

firmado “Lengo”. La técnica utilizada es 6leo sobre lienzo y sus medidas son 3,00

x 3,00 m.
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Figura 41

Una moraga (Horacio Lengo, 1879)

Fuente: Museo del Patrimonio Municipal (MUPAM)

En el catdlogo-inventario con motivo del V Centenario del Ayuntamiento
de Madlaga, Sauret (1990) sittia la valoraciéon de la obra en funcién de la

representacion localista de la ciudad de Mélaga:

Otras obras (...) fueron compradas [por el Ayuntamiento de Malaga] a lo
largo del siglo anterior, como se verd, por criterios muy especificos, algunos
de diferentes cuestiones. “La moraga” de Lengo, por su iconografia, ya que
es uno de los escasos cuadros de la época que representa esta escena tipica
malaguenfa. En ella se aleja de sus habituales fantasias florales, pudiéndose
valorar por su buen empaste, pese al ingenuo tratamiento y sin ser una gran

obra, si representativa de lo local. La descripcion de las playas de
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Pedregalejo y la bahia de Malaga como fondo, con la farola, las chimeneas
de la zona industrial y el vergel de El Limonar, quedan como simbolos

significativos de la ciudad en el cuadro. (p. 188)

En la ficha correspondiente a esta obra en este catdlogo-inventario,
Carmona (1990) lo define como reflejo de costumbres populares malaguenas, e
incide en el caracter agradable y trivial, destacando especialmente el aspecto
ladico, de la escena: “Determinados usos y costumbres populares malaguenios
como la moraga son, una vez mas, realizados de forma agradable, exposiciones

triviales en las que lo predominante es lo ludico” (p. 285).

Carmona (1990) prosigue destacando la importancia de la obra debido a los
valores nacionales o locales que proyecta, y describiendo la obra con términos

/aari

alusivos a su caracter amable: “distraidamente”, “espontaneidad”, “descansan”:

Destaca de este cuadro el cuerpo desnudo del nifio pequetio, situado de
espaldas al espectador, frente al grupo de nifios que completamente
vestidos miran hacia a otro lado distraidamente, comen sardinas o
simplemente, predominando la espontaneidad, descansan. Todos los
personajes destacan en primer plano sobre un fondo de playa poco
definido. Este tipo de representaciones empieza a hacerse usuales a finales
de siglo. El uso o costumbre puede tomarse como proyeccion de valores

nacionales o regionales. (p. 285)

Finaliza exponiendo el prestigio del artista entre sus coetdneos, en funcién

del valor economico por el que se cotizo la obra y del perfil de sus clientes:

Este cuadro fue comprado por el ayuntamiento en 1880, ganandose por el
la elevada suma de 10.000 pesetas, prueba de la gran estima de que era

objeto la produccion de este artista. Lengo consigui6 fama y prestigio en su
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época y retratd a las principales figuras de la corte y de la aristocracia, e

incluso la realeza poseia obras suyas. (p. 285)

En el catdlogo de la exposicion de 2001, Almarza profundiza en la biografia

y en los aspectos estilisticos del pintor Horacio Lengo:

Horacio Lengo, nace en una familia acomodada, siendo su abuelo Cénsul
de Trieste y Toscana. Desde pequenio mostré aficiéon al dibujo y la
caricatura. Su primera obra conocida, Una cabeza, le presentd la exposicion
del Liceo en 1845. Como funcionario de Hacienda este destinado a Cadiz,
donde entra en contacto con el mundo artistico, a través de su amigo el
pintor palentino Serafin Martinez del Rincon, y sera en esta ciudad donde
exponga por primera vez sus cuadros, en 1870, acudiendo a la nacional del
ano siguiente, y la celebrada en el Liceo de Malaga en 1872, entre otras.
Marcha a Paris en 1874, donde bajo la docencia de Bonnat expone algunas
de sus obras, regresando con una nueva forma de ver la pintura, sobre todo
en sus retratos y alegorias, en las que con una pintura minuciosa, combina
pajaros, azulejos, flores y ceramicas, introduciendo en ellas cierta carga
literaria, que le darian fama y dinero, contando entre su clientela, la
aristocracia, la burguesia adinerada y no pocos coleccionistas extranjeros.
Pero va a ser su participacion en la exposicion del ayuntamiento de Malaga
de 1877, la que le lleve al reconocimiento oficial, recibiendo encargos de
cuadros con fechas 29 de agosto de 1878 y 6 de marzo de 1879, siendo uno

de ellos Una moraga, con destino al Museo Municipal. (p. 99)

Almarza (2001) distingue una intencionalidad del artista, mas alla de la
pintura costumbrista, enfocada en el bebé desnudo que aparece en primer
término, como contrapunto inocente a la, segtin la especialista, picaresca de los

demads nifios. Almarza define a estos nifios, protagonistas de la obra, como
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charranes, tipo popular que describe seguin la literatura de la época, mediante las

mismas convenciones y prejuicios sociales del siglo XIX:

No es precisamente la pintura de género o de costumbres la que mas
abunda en la produccion de este autor, pero aun asi y dentro del
eclecticismo que le caracterizd, no es simplemente una escena cotidiana de
una fiesta popular, hay en ella una intencionalidad que va mas alla del
lienzo, al igual que ocurria en sus alegorias. Es posible que la eleccion del
tema corriera a cargo del propio ayuntamiento, al igual que hiciera el
gobernador de Madlaga, que en 1876, eligi6 como tema del concurso de
pintura, “Un vendedor de boquerones en el acto de anunciar su mercancia
por las calles”, siendo ganador el Cenachero presentado por Leoncio
Talavera, y que tantas veces seria reproducir el copiado, convirtiéndose en
el simbolo de la ciudad. Tanto es asi que, durante mucho tiempo, se ha
confundido a este vendedor de pescado con el Charran, o pilluelo de las
playas, menor de edad, que frecuentaba también la pescaderia o la ciudad,
de extraccion social baja, producto de la vagancia, y a veces delincuente,
siendo mal visto por la sociedad, teniendo el mundo por hogar y a la vida
por escuela, y aunque en drabe significa vendedor de pescado, la acepcién
mas popular en Mélaga, es la de granuja. En la Guia de Mélaga de Urbano
de 1888, aparecen como “muchachos desmantelados y sin casar, con un
cenacho pequeno de las mufiecas prendido”. Siempre estaban cerca de las
redes para coger el pescado pequefio que se escapaba de ellas, para luego
venderlo, aunque su cometido fuera solo el de ayudar a enrollar las cuerdas.
Es posible que Lengo se fijara en este tipo tan malagueno, para protagonizar
su obra, situando a varios de ellos en medio de la celebracion de las fiestas
de San Antonio Abad, el 17 de enero, y en la Caleta, donde acude todo el
pueblo, a orillas del mar, en carros o coches de lujo, hombres y mujeres con

sus mejores galas y la chiquilleria dispuesta a comer sardinas, ensartadas
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en los espetones de cafia, y asada en la popular moraga (del arabe cosa
quemada, fuego), pero los charranes de Lengo, no aparentan esa felicidad
que da la fiesta, sdlo estan cansados y tienen hambre. El contrapunto de la
escena, es ese nino pequeno, desnudo, vuelto de espaldas al espectador, que
podria simbolizar la inocencia, que atin no ha entrado en ese mundo de los
charranes, pero que careciendo de futuro, seguramente seguira los pasos de
los que le acompafan. Todo ello hace del cuadro una de las piezas mas

sefaladas en el catalogo del autor. (2001, p. 99)

En 2002, Sauret recoge la obra de Lengo en la coleccion titulada Patrimonio

Cultural de Mdlaga y su Provincia.

Horacio Lengo fue uno de los pintores locales que alcanzaron éxito y fama
fuera del ambito local sus obras alcanzaron alta cotizacion y estuvieron en
las mas importantes colecciones de la aristocracia y alta burguesia espafola.
Todo ello lo consiguié con una pintura minuciosa y unos temas faciles y
decorativos en los que introducia cierta carga literaria envueltos en
supuestas alegorias. De él se admiraba la precision naturalista que aplicaba
en las telas y las calidades mas bélicas que conseguia en el tratamiento de
las superficies. Se especializd en retratos y en composiciones donde péjaros
o insectos se combinaba con azulejos, flores y otros “primores”, en
abigarradas obras en donde el color y lo decorativo eran los objetivos. Se
conocen pocas obras de género en su catdlogo por ello este encargo del

Ayuntamiento de Mdlaga constituye una pieza excepcional.

Explica que la Corporacion Municipal encarga al pintor esta obra “dejando
a su eleccion el tema. El pintor se decide por una escena de fuerte raiz popular

como es la moraga” (p. 344).
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Sauret (2002) destaca de la obra su caracter localista, por el que se identifican
elementos malaguenos, tanto desde el punto de vista geografico y arquitectonico,

como por su dimension etnografica y de costumbres sociales:

La literatura costumbrista de la época no dedica un episodio concreto a esta
costumbre aunque si se cita a proposito de narraciones de fiestas populares
como la de jApelar la pezusia!, del dia de San Antdn, en las playas de la
Caleta, en donde laboraba era complemento de bailes y cantes flamencos en
las ventas de la playa. Lengo no escoge ninguno de estos momentos festivos
sino que se narra el uso como una accion cotidiana, en este caso realizado
con una pandilla de nifios. La sitiia en las playas de Bellavista viéndose la
bahia de Madlaga al fondo y, lo que podia ser un trabajo de caracter
regionalista por la identificacion del espacio geografico definible de la zona
y la exposicion de una costumbre netamente malaguenia popular, se queda
en un mero juego costumbrista de corte amable y desenfadado al escoger
como protagonistas a jovenes habitantes de las playas. Seria el mismo juego
empleado por Talavera con el prototipo del cenachero en donde el objetivo
es el decorativismo y el cardcter ladico y ligero de la obra. Frente a este
resultado propio de la pintura comercial emplea una técnica precisa y una
narrativa basada en la objetividad y en la toma directa, supuesta toma
directa, de natural y de la realidad. De nuevo un perfecto ejercicio ecléctico
pista que convierte al pintor en un digno representante del movimiento.

(pp. 344-345)

Para Sauret (2002), la obra tiene un fin decorativista, presentando un “corte

i

amable y desenfadado”, asi como un “caracter ladico y ligero” “propio de la
pintura comercial”. Aunque se podria interpretar a partir de esta afirmacién una
lectura critica sobre la idealizacion de la pobreza reflejada en estos nifios/a tan

habitual en la pintura comercial de gusto burgués, Sauret prosigue alegando que
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la obra presenta una “narrativa basada en la objetividad y en la toma directa,

supuesta toma directa, de natural y de la realidad” (p. 345).

En la edicion de 2007 de la guia del MUPAM, Sauret encuadra la obra en la
Sala II del museo, dedicada al siglo XIX, concretamente dentro de la unidad
tematica titulada Maestros del siglo XIX en la que se incluyen “las grandes obras
del siglo XIX de la coleccion”, entre ellas, “La moraga de Horacio Lengo, por su
tematica, ya que es uno de los pocos cuadros de costumbres que hacen referencia

a un tema local y especifico de Malaga” (p. 19).
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II. MARCO TEORICO

2.1. EL LUGAR DE LA OTREDAD COMO PROBLEMA SOCIAL RELEVANTE EN LA
FORMACION CIUDADANA DEL FUTURO PROFESORADO: DE LA INVISIBILIDAD
A LA INTERSECCIONALIDAD

Ante todo, nuestra tesis doctoral reivindica la importancia de una
formacion especifica en educacion ciudadana para el futuro del profesorado de
Ciencias Sociales. El futuro profesorado de Ciencias Sociales tendria que partir

de la idea de una ciudadania que asuma:

los principios democraticos basicos de respeto por la dignidad de los
individuos y compromiso activo con esa idea, aceptacion de las diferencias
entre individuos y grupos en funcion de la diversidad politica, econdmica,
cultural, racial, de género, etc., y derecho a participar como individuos y
grupos en la toma de decisiones sobre todo tipo de asuntos publicos
comunes para lo cual se necesita estar informado y poseer conocimientos

de los temas relevantes que afectan a la sociedad. (Gomez, 1998, p. 75)

He aqui los elementos fundamentales para una educacién para la
ciudadania que contemple las diferencias al mismo tiempo que incida en la
importancia de compartir unos principios democraticos universales y comunes

para toda la humanidad.

En primer lugar, “es fundamental una educacion ciudadana democratica
para la conquista identitaria de la dignidad humana y concienciar sobre nuestro
papel activo en que ésta no sea vulnerada” (Trivifio y Chaves, 2019, p. 89). Para
ello, es primordial reconocer la diversidad de identidades segtin género, raza,
clase, cuerpo, etnia... La cuestion sobre el quiénes somos y como, en funcion de

nuestra percepcion sobre nosotros/as mismos/as, hemos construido la imagen de
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los/as otros/as es crucial para afrontar los discursos de odio que estan

emergiendo actualmente en la cultura occidental.

El desconocimiento del otro puede entrafar alejamiento y rechazo; de ahi
que la educacion adquiera un valioso papel al transformar los prejuicios
adquiridos en competencias criticas y empaticas que sitien al profesorado en
principal agente del cambio social que necesariamente debe pasar por educar a
una ciudadania en el respeto de la diversidad identitaria y el empoderamiento
de colectivos y minorias excluidas. Afrontar esta problematica implica proponer
el dilema identidad-alteridad en la formacion inicial del profesorado que, como
numerosas investigaciones manifiestan (Oller, 1999; Garcia, Arroyo y Andreu,
2016), se ha convertido en los ultimos tiempos en uno de los temas mas
estudiados; e incluso se ha planteado una “pedagogia de la alteridad” (Ortega,

2013; Ortega et al., 2014).

Por su parte, la Asamblea General de las Naciones Unidas en la Declaraciéon
de las Naciones Unidas manifiesta lo siguiente sobre educacion y formacion en

materia de derechos humanos (2011):

toda persona tiene derecho a la educacion, y que la educacion debe
orientarse hacia el pleno desarrollo de la personalidad humana y del
sentido de su dignidad, capacitar a todas las personas para participar
efectivamente en una sociedad libre, favorecer la comprensidn, la tolerancia
y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos raciales, étnicos o
religiosos, y promover el desarrollo de las actividades de las Naciones
Unidas para el mantenimiento de la paz, la seguridad y el fomento del
desarrollo y de los derechos humanos. [...]. La educacion y la formacion en
materia de derechos humanos estdn integradas por el conjunto de
actividades educativas y de formacion, informacion, sensibilizacion y

aprendizaje que tienen por objeto promover el respeto universal y efectivo
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de todos los derechos humanos y las libertades fundamentales,
contribuyendo asi, entre otras cosas, a la prevencion de los abusos y
violaciones de los derechos humanos al proporcionar a las personas
conocimientos, capacidades y comprension y desarrollar sus actitudes y
comportamientos para que puedan contribuir a la creacién y promocion de

una cultura universal de derechos humanos. (Naciones Unidas, 2011, pp. 2

y 3)

En segundo lugar, es importante considerar la historia como punto de
partida en la formacion ciudadana con objeto de promover la participacion
democratica en la transofrmacion social, en consonancia con una de las
caracteristicas con las que Nussbaum (2016) define al ciudadano democratico
moderno: “la capacidad de verse a si mismo como miembro de una nacién y un
mundo heterogéneos: entender algo de la historia y el caracter de los diversos

grupos que habitan. [...]” (p. 22).

En el propdsito de formar una ciudadania critica y comprometida
socialmente resulta indispensable ensenar la historia desde el enfoque de los
problemas sociales relevantes. Sin obviar la importancia de otras disciplinas
como la Etica o el Derecho que exigen “un planteamiento interdisciplinar o global
en su tratamiento didactico” (Gomez, 2000, p. 170). Pages (2019) lo sugiere
cuando explica que “es necesario también repensar la ensefianza de la geografia
y de la historia desde una perspectiva global” (p. 17). Para Gomez, la ensefianza
de la historia constituye “una materia basica para la formacién y el desarrollo
intelectual del alumnado” (Gémez, 2000, p. 166). El estudio de los problemas
sociales reune aquellos enfoques orientados hacia una ensefianza racional de las
ciencias sociales y que pueden denominarse como: pensamiento critico,
pensamiento reflexivo, razonamiento juridico, investigacion socio-cientifica, etc.

(Gémez, 2000, p. 173).
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Los problemas sociales relevantes no solo favorecen el desarrollo de la
conciencia histdrica (Jara, 2010), sino que, segiin Benejam (1996) promueven que
el alumnado trabaje a diferentes niveles (local, regional o nacional) puestos en
relacion entre si con el propodsito de alcanzar la comprension de la “diversidad,

de la pluralidad, de la relatividad y la complejidad de nuestro mundo” (p. 13).

Se puede entender los problemas sociales relevantes con diferentes
términos y matices segin las diferentes escuelas. Desde el término anglosajon,
‘controversial issue’ es definido como “issues which arouse strong feelings and
divide communities and society” (David y Huddleston, 2015, p. 13); o “conflictos
sociales candentes’, que segin Lopez Facal, “generan conflicto y dividen a la
sociedad en un determinado momento dando lugar a opiniones contrapuestas,
que se expresan con cierta vehemencia y generan algun tipo de confrontacion”
(p. 67). En Francia, Legardez y Simoneaux (2006) hablaron de ‘Questions
Socialement Vives’, pudiendo ser definido como “qtiesti6 que no esta decidida ni
per la ciencia ni per la societat; que estaoberta i suscita debats i controversies”

(Tutiaux-Guillon, 2011, p. 25).

Por otra parte, cuando hablamos del reconocimiento del otro en la
ensefnanza de la historia, no se debe entender inicamente por razones culturales,
de orientacion sexual, religion... En esta tesis, se centra el foco en la mitad del
género humano, las mujeres y en la infancia. Con respecto a las mujeres, son
numerosos los trabajos que desde la Didactica de las Ciencias Sociales ahondan
en la invisibilidad de las mujeres en el curriculum y en los libros de texto
(Fernandez Valencia, 2001 y 2004; Crocco, 2006; Crocco, 2010; Marolla y Pages,
2015; Ortega, 2017; Marolla, 2019; Trivino, 2015 y 2021). Para la visibilidad de las
mujeres como protagonistas de la historia y como referentes para nuestro
alumnado, es necesario el desarrollo de la conciencia feminista. Las recientes
investigaciones de Crocco (2018) y Bohan (2017) sugieren que los temas de género

siguen siendo una cuestion secundaria, agravada por la persistencia de los
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enfoques tradicionales en el ambito de la educacion. Es por ello, que la era #MeToo
se presenta como la oportunidad idonea para situar al feminismo como eje
vertebrador de los debates sobre cuestiones sociales relevantes que desarrollen

en las aulas el pensamiento critico de nuestro alumnado (Chaves y Trivino, 2021).

En este contexto, es necesario que los futuros maestros y las futuras
maestras de Educacion Primaria reciban una formacion solida feminista en la
materia de Educacion para la Ciudadania, pues tienen un papel clave en la
contribucion al desarrollo de una futura ciudadania igualitaria, democratica y

critica.

La invisibilidad de la otredad en la ensefianza de la historia, también hace
referencia a la olvidada infancia y la necesidad de la conquista del espacio
publico de nifios y nifias como protagonistas de la historia y su importante papel
en la educacion ciudadana. Como presentan las interesantes y reveladoras
investigaciones de la profesora Sixtina Pinochet (2014 y 2016), nifios, ninas y
jovenes aparecen de forma anecdotica en las clases de historia y son
invisibilizados/as por las personas adultas. Una situacion que, siendo
reflexionada por estudiantes futuros y futuras docentes de Chile, no refleja como
la infancia forma parte de la historia; y que nifas y nifios desempenan el papel
de actores histdricos, agentes de transformacion social y pueden dar lecciones a

futuras generaciones.

En tercer lugar, el pensamiento critico y pensamiento creativo son
indispensables para la educacion ciudadana del profesorado en formacion inicial.
El pensamiento critico, complementado con la imaginacion narrativa que, a
través de las artes, facilita el desarrollo de empatia, es necesario para la buena
ciudadania (Nussbaum, 2016). En este sentido, las recientes investigaciones sobre
literacidad critica (Santisteban at al., 2016; Ortega y Pages, 2017; Gonzalez y

Santisteban, 2020; Trivino, 2020) desde la Didactica de las Ciencias Sociales
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resultan ser esperanzadoras para la adquisicion de competencias criticas y
creativas del futuro profesorado. Todo proceso critico necesita de un proceso
creativo para consolidarse y es aqui donde cobra importancia la figura de la
ciudadania artivista. Se entiende por artivismo, “una vindicacion de que el
espacio publico se transformara en lo que el proyecto de la modernidad habia
prometido que seria, como si el espacio publico hubiera sido usurpado y
desnaturalizado y tuviera que ser desvelado en su verdad oculta o mancillada”
(Delgado, 2016, p. 76). El impacto del artivismo o arte activista es tal que seria
deseable propiciar el debate sobre su repercusion en la formacion inicial del
profesorado de Ciencias Sociales puesto que a través del poder simbolico del arte,
de su capacidad para cuestionar todos los significados y verdades que parecen
irrebatibles (Arendt, 1974; Bauman, 2007), los y las artivistas tejen alianzas con
los movimientos sociales en un intento de influir en las agendas politicas de los
gobernantes para mejorar la cultura democratica y construir sociedades mas

justas (Bernardez y Lopez, 2019, p. 146).

En este sentido, es interesante la gran diferencia que establece Caride
(2005) entre democratizacion de la cultura y democracia cultural estriba en que
la primera contempla a las personas como consumidoras de una cultura
masificada, mientras que el segundo concepto contempla a la ciudadania como
creadora / productora de una cultura singularizada, incidiendo mas en los
procesos que tienen lugar que en el logro del producto en si. El artivismo y como
veremos mas adelante, la dramatizacién y por ende, la practica performativa
(Trivifio y Vaquero, 2018; Trivifio y Chaves, 2021d) situaria al alumnado como

ciudadania creadora de narrativas de la cultura local.

Estas tres premisas - Educacion ciudadana democritica para la conquista
identitaria de la dignidad humana, La historia como punto de partida en la formacion
ciudadana para la participacion democrdtica en el cambio social y Pensamiento critico y

pensamiento creativo para la educacion ciudadana del profesorado en formacion inicial
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(Gomez, 1998) — constituyen los ejes de una educacién ciudadana para una
generacion de jovenes estudiantes que viven en primera persona el auge de
movimientos sociales mundiales que hacen tambalear la idea de un tipo concreto
de ciudadano vardn, blanco, occidental, heterosexual.... Nos tendriamos que
retrotraer al 2013, afio que constituyo un claro punto de inflexién en la lucha por
la justicia social materializada en el movimiento Black Lives Matters, que dio lugar
al fendmeno social Stay Woke, que el historiador Pap NDiaye describe mediante
su afirmacion “Les militants woke s’inscrivent dans une histoire longue de
mobilisation politique de la jeunesse” (entrevistado por Marie Slavicek, Le Monde,
8 de febrero de 2021) como parte de la historia de movilizaciones politicas de la

juventud.

El comienzo de este nuevo paradigma en 2013 no es causal, pues coincide
con la llegada a las universidades de la llamada Generacion Z, formada por
jovenes nacidos/as a partir de 1995. Como consecuencia de este cambio
generacional, estos estudiantes universitarios, que se habian educado en un
contexto social y tecnoldgico sin precedentes, comenzaron a reivindicar la

construccion de una mejor ciudadania, justa e igualitaria.

A pesar de que unos meses antes del estallido de la revolucién #MeToo en
2017, el Diccionario Oxford definia el término "Woke" como “aware of social and
political issues, especially racism”, el racismo no constituye la tinica forma de
desigualdad contra la que lucha el movimiento Woke. Asi, siendo claramente la
violencia machista una "cuestion social y politica", la revolucion #MeToo y el
movimiento Time’s Up, ambos enfocados a visibilizar la violencia patriarcal,
daran un nuevo impulso al fendmeno Woke, promoviendo una ampliacion de los
problemas sociales y politicos que combate, y convirtiéndolo en una cuestion
activista, cultural y medidtica, aquélla que promueve la conciencia, desde una
mirada interseccional, sobre todas las formas de desigualdad y opresiéon, como el

machismo o el racismo.
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Si algo ha impulsado a la ciudadania a preguntarse por el significado de
feminismo, ha sido la fuerza del movimiento #MeToo, nacido en octubre de 2017,
traspasando fronteras y removiendo conciencias, y mediante el que tantas mujeres
han denunciado masiva y publicamente haber sido victimas de distintos tipos de
violencia machista a raiz de las denuncias por acoso sexual al productor de
Hollywood Harvey Weinstein. Este movimiento ha desmentido las afirmaciones
que aseguraban que nuestra sociedad habia entrado en una fase postfeminista

(Crocco, 2018).

La revolucion del movimiento #MeToo, ha supuesto una llamada al despertar
feminista de la sociedad. Nace en un momento en el que los derechos de las mujeres
no estaban avanzanzando y continuaban siendo vulnerados en los ambitos judicial,
econdmico y politico (Crocco, 2018). Las reacciones de la sociedad espanola a los
controvertidos procesos judiciales que han provocado la agitacion de la ciudadania,
junto a la conciencia sobre las desigualdades de género son la evidencia de que el
patriarcado contintia vivo en nuestra sociedad. En respuesta a esto, las dos ultimas
huelgas del 8 de marzo son la evidencia de un cambio en la percepcion del
feminismo y, también, del empoderamiento de las mujeres hacia su visibilizacion y
la conquista de sus derechos, asi como de la toma de conciencia sobre la
desigualdad, el abuso de poder patriarcal y todos los tipos de violencia machista a

los que se ven sometidas.

Por tanto, como docentes de Didactica de las Ciencias Sociales nos
enfrentamos a la dificil tarea de abordar la formacion inicial docente en
educacién ciudadana orientdndola hacia la capacidad para generar una
conciencia dialogante y critica del mundo en el que viven, de su propia historia
y de la que no es la suya, de su propia identidad que “siempre cobrara su positiva
dimension en la medida que movilice hacia la mejor comprension de lo distinto,
lo que equivale a hablar de valores de tolerancia y de valoracion de lo diferente”

(Prats y Santacana, 2001, p. 15).
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El desarrollo de competencias empaticas es una estrategia muy adecuada
pero la ciudadania debe comenzar a observarse como otredad y no como la
norma que bienintencionadamente se aproxima al otro y lo tolera. Como
expusiera bell hooks, “experimentar el dolor racial o ser testigos de éste, no es
sindnimo de entender su origen, evolucion o impacto en la historia mundial”

(bell hooks, 1981/2017, p. 173).

No se trata de ponerse en el lugar de la otredad desde tu identidad, sino de
desplazarse hacia el lugar de esa identidad, siendo la otredad; y para ello, sera
necesaria una educacion ciudadana que asuma la diversidad desde la ruptura
dialéctica del nosotros versus otros/as y el compromiso de re/conocer la Historia
o las historias desde los problemas sociales relevantes que nos sitien como
agentes criticos y creativos con un papel activo en la conquista de la justicia social

(Trivino y Chaves, 2019).

Para que el profesorado ejerza como agente critico que tiene como meta ese
reconocimiento de la otredad, nos decantamos por el enfoque interseccional,
considerado “un instrumento de andlisis para resolver problemas propios o de
otras personas [...] un instrumento al alcance de todos para avanzar hacia un
futuro mas justo” (Hill y Bilge, 2019, p. 14). La interseccionalidad es:

una forma de entender y analizar la complejidad del mundo, de las

personas y de las experiencias humanas. Los sucesos y las circunstancias de

la vida social y politica y la persona raramente se pueden entender como
determinadas por un solo factor. En general estan configuradas por muchos
factores y de formas diversas que se influyen mutuamente. En lo que se
refiere a la desigualdad social, la vida de las personas y la organizacion del
poder en una determinada sociedad se entienden mejor como algo
determinado, no por un tnico eje de la division social, sea esta la raza, el
género o la clase, sino por muchos ejes que acttian de manera conjunta y se

influyen entre si. La interseccionalidad como herramienta analitica ofrece a
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las personas un mejor acceso a la complejidad del mundo y de si mismas.

(Hill y Bilge, 2019, pp. 14-15)

El enfoque interseccionalidad aplicado a nuestra profesion docente tiene
una relacion muy estrecha con la educacion critica puesto que ambas comparten
un objetivo comun: empoderar a las personas que se encuentran
desempoderadas. Imprescindible serd la obra de Paulo Freire puesto que su
Pedagogia de los oprimidos hace una clara alusion a las desigualdades intersectantes

y la reivindicacién de la justicia social (Baidao Aniceto, 2016).

2.2. LAS OTRAS NARRATIVAS DE LOS MUSEOS

2.2.1. Un giro de timon: la otredad en la investigacion museistica

En consonancia con las estrategias politicas iniciadas desde el Imperio
Romano, la mayoria de las ciudades del mundo occidental estan plagadas de
bienes patrimoniales que representan periodos historicos ‘colonialistas’” como
resultado de la voluntad de propaganda de las nuevas conquistas y de

perduracion del legado en la memoria. Como establece Aldrich (2013):

Colonialists made great efforts to mark cities with signs of empire, the
plaques and statues that sanctified great men (but only rarely great colonial
women), the monuments that commemorated battles lost and won, the
ministries from which imperial power reached to the moving frontiers of
the known world, churches enshrining the relics of martyrs to the faith, the

remains of colonial exhibitions. (p. 13)

Numerosos museos, especialmente aquéllos que albergan entre sus fondos
mayor volumen de bienes patrimoniales procedentes de otros paises y culturas,

fueron creciendo a la par que crecia el imperio al que representaban. No hay que
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olvidar que el origen de estas instituciones se sittia en los primeros gabinetes de
curiosidades o cuartos de maravillas que contenian las colecciones que la nobleza
y la burguesia europea de los siglos XVI al XVIII atesoraba acumulando objetos

exoticos expoliados de los nuevos lugares conquistados.

Ello explica como se han ido forjando las colecciones de algunos de los
museos mas sefieros en el panorama internacional, implantados en paises con un
pasado colonial importante. Ocurre asi con el Museo del Louvre que contiene
una de las colecciones de piezas del Antiguo Egipto mas importantes del mundo,

nutrida en gran parte por la expedicion de Napoledn a Egipto entre 1798 y 1801.

La intencion de los museos en la era colonial fue la de representar lo
exotico, lo primitivo, “lo otro” (Baker, 2015; Wrightson, 2017). Asi, hibridando
politicas y estéticas, educacion y entretenimiento, los museos promovidos por las
ideas de la “Greater Britain” o la “Plus grande France” tenian la mision de
fomentar el orgullo de nacién y proclamar los éxitos del poder de su imperio,
extendiéndose sobre los nuevos territorios colonizados, algo muy necesario para
concienciar sobre los beneficios de estas acciones politicas que, por otra parte,

acarreaban altos costes econdmicos y de vidas humanas (Aldrich, 2013).

Los movimientos sociales que surgieron en las décadas de 1960 y 1970
transformaron las relaciones de poder mediante el cuestionamiento sobre las
ideas establecidas acerca de la raza, la clase y el género. Desde la década de 1980,
la teoria cultural promovié una profunda revision critica que tambaled los
cimientos de la historia, la historia del arte, la arqueologia, la antropologia o la
sociologia. Los museos fueron sometidos también a esta revision critica,
especialmente, desde el ambito académico europeo y norteamericano, pues se
presentaban como espacios de produccion de conocimiento que empleaban los
mismos paradigmas de las disciplinas tradicionales, esto es, el establecimiento de

un canon correspondiente con la alta cultura, asi como el mantenimiento de la
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perspectiva hegemonica y colonialista (Gagne, 2019; Tornquist-Plewa et al.,
Ocampo y Hijar-Chiapa, 2020; Varutti, 2018). Asi, comenzaron a transformarse
los modos de produccion del conocimiento dentro de los museos y las formas en

las que éstos se relacionaban con su comunidad (Rufer, 2018; Werry, 2020).

En este proceso critico, sustentado por la teoria estructuralista y la
marxista, se formulaba la conceptualizacion de los museos como una forma
ideologica de control de los Estados que habia servido histdricamente al
mantenimiento de los intereses del poder, especialmente los museos creados en
los siglos XVIII y XIX, que mayoritariamente formaron sus colecciones como

fruto de las politicas de colonizacion.

En este sentido, la teodrica cultural Mieke Bal (1992) desde su reflexion
critica sobre el Museo Americano de Historia Natural, definia los rasgos
particulares de estos museos, asi como de las coordenadas historicas, culturales

y sociales que los generaron:

The American Museum of Natural History is monumental not only in its
architecture and design but also in its size, scope, and content. This
monumental quality suggests in and of itself the primary meaning of the
museum inherited from its history: comprehensive collecting as a form of
domination. In this respect museums belong to an era of scientific and
colonial ambition, from the Renaissance through the early twentieth
century, with its climactic moment in the second half of the nineteenth
century. It belongs in the category of nineteenth-century endeavors such as
experimental medicine (I'm thinking here of Claude Bernard), evolutionary
biology (Charles Darwin), and the naturalistic novel (Emile Zola), all of
which claimed to present a comprehensive social study. Such projects have
been definitively compromised by postromantic critique, postcolonial

protest, and postmodern disillusionment. (p. 560)
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Desde la década de 1980, dentro de la corriente post-estructuralista, los
escritos de Foucault, unidos a los de Bourdieu, se convirtieron en la base tedrica
para el establecimiento de los estudios museisticos criticos (Hetherington, 2015)
desembocando en una transformacion del area de estudio que dio lugar a la
Nueva Museologia o Museologia Critica, dedicada a estudiar cémo se articula el
concepto de representacion cultural en los discursos museograficos y como se ha
desarrollado la construccion de la otredad y la identidad en las instituciones
museisticas, que son la base para los procesos tanto de exclusiéon como de
inclusién (Navarro, 2011). Aunque Foucault no escribié extensamente sobre los
museos; tanto en su conferencia “Des espaces autres”, dictada en el Cercle
d'études architecturales de Paris, como en otros textos (1966, 1975), dedic6 una
breve mencion a ellos alinedndolos junto a los hospitales, las prisiones y las

escuelas, como espacios del poder estatal.

A partir de esta conceptualizacion, Hooper-Greenhill (1989, 1992, 2000),
Bennett (1988, 1995), Crimp (1983), Pearce (1992), Luke (2002) y otros/as
investigadores/as, comenzaron sus estudios criticos sobre museos
profundizando en cuestiones de poder, autoridad y subjetividad. Las
investigaciones se centraron en el debate sobre la funcion de los museos,
impulsada por la [lustracion y dirigida, desde sus origenes, a la encarnacion del
poder estatal ejercido mediante el coleccionismo imperialista y la exhibicion de
objetos, junto a la imposicion de wun canon universal, controlado
institucionalmente para ordenar, catalogar y clasificar el conocimiento, del

mismo modo que las bibliotecas o las enciclopedias.

Hooper-Greenhill (1989, 1992) realiza una importante aportacion,
aplicando las reflexiones de Foucault (1966) sobre las etapas de construccion del
conocimiento, para comprender el proceso de desarrollo y evolucion de los
museos como artefactos culturales; como espacios donde la construccion del

conocimiento estd condicionada a determinadas representaciones de las
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relaciones de poder, especialmente aquellas correspondientes a la Edad
Moderna. En su obra Museums and the Shaping of Knowledge (1992), la autora
enlaza cada etapa de este proceso con una serie de museos concretos y su origen
en determinadas razones culturales propias de cada momento historico. En este
sentido, sitia el inicio del proceso en el Palacio de los Médicis como posible
primer museo de Europa, fruto de los ideales renacentistas de las nuevas clases
sociales que empleaban las colecciones de objetos como medio de expresion de
su estatus, riqueza y poder. Con ello, Hooper-Greenhill expone una comprension
de los museos como producto cultural de determinadas épocas, subrayando el

caracter arbitrario de esta construccion cultural.

Con la llegada de la Revolucion Francesa, los museos experimentaron una
democratizacion y orientacion hacia la educacion del pablico comun, lo que
condujo al comienzo de una evolucion hacia nuestra nocién actual de los museos,
con la caida de los preceptos del episteme moderno establecido por Foucault
(1966), hasta llegar a lo que la autora define como “post-museo” (Hooper-
Greenhill, 2000) incidiendo en que los aspectos relativos al significado y el
conocimiento dejaban de ser transmitidos de manera lineal en el museo
tradicional pasando a ocupar el lugar de objeto de debate dialdgico en la nueva
nocion de museo. El término define el papel social que han adquirido estas
instituciones gracias a su evolucion durante el tltimo tercio del siglo XX y hasta
el momento, a través de la que han pasado de ser templos de la alta cultura a
espacios de conocimiento, aprendizaje y didlogo critico, basados en el poder de

la comunidad.

Asi pues, la historia de los museos est4 estrechamente relacionada con el
poder, pues su propio origen se vincula con la funcién de exhibir la riqueza que
poseian reyes, aristocratas, comerciantes y el clero (Bennett, 1995; Hooper-
Greenhill, 1992), constituyendo un espacio, a la manera de santuario del

conocimiento, donde confirmar y consolidar las convenciones sociales y las
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jerarquias de poder. Sin embargo, en la era postcolonial, los museos emergidos
con esta razdn de ser, se han visto abocados a cuestionar sus objetivos y
replantear su mision en la sociedad. Esta idea de santuario elitista, que ostentaba
la autoridad sobre la “verdad” y el conocimiento, comienza a cuestionarse desde
las teorias de la Museologia Critica en el contexto del museo imperial, colonial y
poscolonial y evoluciona a través de la democratizacion de la cultura, promovida
ya desde la Ilustracion, hacia la idea actual del museo como foro con un papel
fundamental para la ciudadania, donde todas las voces estén presentes en una

auténtica conversacion.

En este sentido, aunque estos cambios surgieron muy especialmente
vinculados a aquellos museos de pasado colonial o, simplemente, de origen
historico consecuencia de las aspiraciones/objetivos de las élites, la discusion ha

acabado implicando y, por tanto, beneficiando a todo tipo de museos.

Desde la Museologia Critica, en palabras de Padré (2003): “se revisan los
museos no desde los objetos y artefactos que se exponen, ni desde las vitrinas
como reflejo de la verdad, sino desde la produccion de significados o como los
museos son una confluencia de discursos, procesos y practicas” (p. 69). No
obstante, este proposito de revision y conceptualizacion democratica del museo
puede ser percibido como un proceso controvertido, dado que sus colecciones
patrimoniales contribuyen a mantener la idea del museo como icono del

colonialismo occidental heteropatriarcal.

2.2.2. Los museos como espacios educativos para la deconstruccion de
las narrativas hegemonicas: del museo global al museo local

Desde su papel como espacios de exposicion e interpretacion de los
artefactos museisticos, documentados, catalogados, conservados, restaurados y

estudiados para condensar y significar la identidad de la cultura que los ha
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generado, los museos siempre han constituido una pieza clave para la

representacion y modelado de la relacion entre las sociedades.

Existe una progresiva conversion de los museos en espacios de contacto,
donde, lejos de su primitiva funcion como herramientas del poder, se lleve a cabo
el reto inclusivo. En este sentido, también contamos con una hipotesis de partida,
sobre la que ya han insistido los tedricos de la Museologia Critica: la ausencia o
escasa relevancia de discursos de otredad en los museos, en funcion de cuestiones
como el género, la edad, etnia o cultura, afectando de modo particular a las
mujeres, la infancia, la ancianidad, las clases populares, las etnias no occidentales
y la diversidad sexual. Para establecer esta problematica, partimos de la idea de
que las narrativas hegemonicas que proyectan los museos olvidan habitualmente
a estos grupos de personas tradicionalmente oprimidos y representan un modelo

dominante: hombre, blanco, adulto, heterosexual, occidental.

Estas narrativas no solo afectan a los museos, sino que, a nuestro juicio,
estan presentes en otras concepciones culturales, cientificas o académicas, como
puede ser la propia historiografia o el curriculum legislativo articulado por el
sistema educativo. En el caso de este ultimo, las narrativas pueden quedar
reforzadas muchas veces por la relacion escuela-museo en las diferentes etapas
educativas. Los museos, como instituciones que contribuyen a la construccion del
conocimiento historico y cultural; estdn marcados por su cardcter social e
ideoldgico y, junto a los medios audiovisuales y la educacion formal, son
métodos para la enculturacion y el reforzamiento de las distinciones sociales de

género, clase y raza que prevalecen en la sociedad actual (Coffee, 2008).

Estas narrativas pueden quedar reforzadas muchas veces por la relacion
escuela-museo en las diferentes etapas educativas, comenzando por la de
Educacién Infantil y Educacion Primaria. Consecuentemente, para contribuir a

una educacion patrimonial con valores democraticos, uno de los objetivos
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especificos de esta investigacion es conocer las percepciones y concepciones del
futuro profesorado de Educacion Primaria sobre la representacion de la otredad
en los discursos museisticos hegemonicos. Los museos, como espacios idoneos
para el aprendizaje, representan una oportunidad para que el profesorado de
Educacion Primaria haga uso de las posibilidades didacticas que ofrecen para el

desarrollo de la educacion ciudadana.

Por ello, el profesorado en formacion inicial debe enfrentarse a las formas
dominantes de narrativa visual y desarrollar la capacidad de leerlas a través de
la comprension de que los artefactos museisticos van adquiriendo significados
diferentes en cada periodo. Como afirma Levenson (2014), si no se desarrolla esta
capacidad critica en nuestros/as estudiantes, corremos el riesgo de mantener
intacta, incuestionable e inalterable la macronarrativa de la historia del arte

occidental.

Los postulados de la pedagogia critica en la investigacién museoldgica,
recogidos en la Museologia Critica, pretenden calibrar la presencia de los
discursos de otredad en los museos. Es decir, persiguen valorar la visibilidad y
tratamiento de colectivos que, por cuestiones varias, quedan “al margen” y, por
tanto, corren el riesgo de ser “marginados” del grupo considerado “tipo”: las
mujeres, la infancia, la ancianidad, las clases populares, las etnias no occidentales

y la diversidad sexual.

Los estudios sobre educacion desarrollados en el ambito museistico han
basado muchas de sus teorias en la pedagogia critica formulada por Freire (1985,
Freire y Faundez, 1986; Freire y Macedo, 1987), concretandose especialmente en
las investigaciones de Giroux (1988, 2001, 2009, 2011, 2012; Giroux y Witkowski,
2011) y Hooper-Greenhill (1994).

Para Giroux (2011), la pedagogia critica debe plantear cuestiones sobre

quién tiene el control y el poder sobre la construccién del conocimiento, de las
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identidades y las relaciones sociales. Esta teoria, basada en el marxismo, la
democracia, el anarquismo, el feminismo y otros movimientos que luchan por la

justicia social, es definida por Shor (1992) como:

Habits of thought, reading, writing, and speaking which go beneath surface
meaning, first impressions, dominant myths, official pronouncements,
traditional clichés, received wisdom, and mere opinions, to understand the
deep meaning, root causes, social context, ideology, and personal
consequences of any action, event, object, process, organization, experience,

text, subject matter, policy, mass media, or discourse. (p. 129)

No obstante, Young (1990) advierte que la pedagogia critica suele ser mal
interpretada en sus aplicaciones en el dmbito de los museos obviando su enfoque
poscolonial “without any consideration of imperialism and its cultural
representation. This lacuna itself suggests the continuing ideological
dissimulation of imperialism today” (p. 158). Tolia-Kelly (2016) concibe al museo,

en este sentido, como un “teatro del dolor”:

The museum cabinet, viewed through a postcolonial lens, exposes the
continuities of imperial taxonomies and hierarchies of culture that underpin
its use. The result is an encounter with colonial cultures of epistemic
violence and subjugation, sanctioned in the present. The museum space

thus operates as a theatre of pain. (p. 897)

Clifford, en su trabajo Museums as Contact Zones (1997), se basa en el
término “zona de contacto”, introducido por la investigadora canadiense Mary
Louise Pratt en su estudio Arts of the Contact Zone (1991), como definiciéon de la
frontera colonial donde entran en relacion o colision varias fuerzas mediante la
coercion, la desigualdad y el conflicto (Pratt, 1991). Este encuentro colonial se
plantea como proceso de transformacion cultural enfrentado a los conceptos de

identidad que indican la diferencia cultural de una comunidad (Noack, 2011).
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Clifford lleva esta reflexion al contexto museistico exponiendo que los
museos son cada vez mds conscientes de estas “zonas de contacto” en sus
narrativas, y que esta conciencia sobre la complejidad de estos lugares implica la
voluntad de revisar estos discursos, conectar con las diferentes comunidades y
enriquecerse con el didlogo desde la diferencia, desde la inclusion social, y desde

las diversas perspectivas que estas comunidades pueden aportar.

Para Pratt (1991) y Clifford (1997), este potencial de los museos para
funcionar como una “zona de contacto” o frontera, permite la conexiéon entre
individuos y comunidades, entre pueblos y culturas, mediante conexiones a
través del tiempo y el espacio que facilitan la creacién de aprendizaje y que

posibilitan que se forjen nuevas identidades.

En tal sentido, los museos como espacios de contacto, de frontera, de
didlogo, de conflictos y resistencias, son lugares donde se pueden establecer
debates para la reflexion critica sobre el poder y la jerarquizacion de culturas y
sociedades, sobre la construccion del “otro”, pero también donde se puede

reconstruir una nueva mirada cultural, social y critica.

Witcomb (1998; 2003) aboga por la idea de que el discurso de los museos
de los tltimos afios no solo se ha encaminado a representar las identidades de las
diferentes comunidades, sino a la produccién de tales identidades en un ejercicio
de colaboracién y didlogo que repercute en la creacion de nuevas narrativas. Para
Witcomb (2003) esta zona de contacto se compone de varios agentes que entran
en interrelacion: el aparato gubernamental, principalmente concretado en la
relacion de los museos con la politica cultural; los museos con sus propias

practicas y tradiciones; y, por ultimo, los valores sociales de la ciudadania.

Esta teoria tiene un papel decisivo en la transformacion de los museos, ya
que su potencial como espacio de frontera puede contribuir a enfocar las

colecciones patrimoniales, que tradicionalmente han excluido y marginado a
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determinados grupos, desde una nueva perspectiva: el poder de dar visibilidad
a los grupos no representados, mediante el didlogo intercultural y el desarrollo
del pensamiento critico; la oportunidad de desafiar las construcciones sociales
establecidas desde hace siglos definidas por el machismo, el eurocentrismo, el

edadismo, el clasismo, el capacitismo y el heterocentrismo?.

Son numerosas las investigaciones académicas que han abordado la
capacidad de estas instituciones para transformar la perspectiva de la sociedad
sobre temas controvertidos como el feminismo, el racismo o la diversidad de
identidades, contribuyendo decisivamente al cambio social (Bennett, 2006;
Cameron, 2006; Cameron y Kelly, 2010; Golding, 2019; Sandell, 2007; Soren, 2009;
Weil, 1990)

Mientras algunos estudios han puesto el acento en el cuestionamiento del
papel de los museos como instituciones que representan los poderes sociales
dominantes (Golding, 2009; Shelton, 2006), otros se han centrado mas en analizar
su transformacion y adaptacion a los cambios de la sociedad (Witcomb, 2015).
Resulta fundamental, ademas, la teoria feminista poscolonial de autoras como
Patricia Hill-Collins (1991), Audre Lorde (1980) y bell hooks (1992, 1994), junto a

la hermenéutica filoséfica de Hans Georg Gadamer (1981).

Por otra parte, autores como Richard Sandell (2003, 2007; Sandell y
Nightingale, 2012; Dodd y Sandell, 2001) y Fleming (2004) han analizado
diferentes estrategias para promover el papel social del museo y avanzar hacia
una sociedad mas inclusiva. Sandell (2007) estudia la forma en la que los museos,

si bien contienen discursos construidos sobre prejuicios, tienen la posibilidad de

2 El término heterocentrismo tampoco estd recogido en el diccionario de la RAE pero si en
glosarios ministeriales sobre diversidad afectivo sexual (Ministerio de Sanidad, Servicios
Sociales e Igualdad, 2018).
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proporcionar recursos interpretativos para remodelar las diferencias y

combatirlos, promoviendo el debate con sus visitantes.

Esta capacidad de los museos los convierte, dentro del ambito de la
educacion formal, en espacios de aprendizaje con multiples significados que
brindan la oportunidad de promover la reflexién sobre cuestiones sociales
relevantes, que habitualmente son de dificil abordaje (Lumb y Sutherland, 2009).
Sin embargo, por mucho que sus discursos museograficos aborden aspectos de
interés social, este objetivo didactico solo puede alcanzarse si los museos
consiguen vincular sus exposiciones permanentes y temporales con acciones

educativas que conecten con el interés del publico.

2.2.2.1. La mecha prendida: cuando las macronarrativas del museo
global dan voz a la otredad

La imagen icdnica del retrato ecuestre de Napoledn (1801) de Jacques-
Louis David en el castillo de Malmaison se ha convertido en el imaginario
histdrico y artistico de la modernidad para generaciones de estudiantes europeos
y europeas que llegan a reconocer en éste, uno de los protagonistas de la historia
de la humanidad (Ortega y Pages, 2016). Estamos ante una ensefianza de la
historia del arte vinculada a una “gran narrativa” (Lipovetsky, 1986 / 1994) en la
que prevalece el sujeto moderno occidental, europeo, blanco, heterosexual y
masculino. Ese metarrelato es el que llega a los espacios de aprendizaje formal o
no formal, ya sea por medio de un libro de texto en un aula o una obra de arte
albergada en un museo. En contraposicion, la postmodernidad trajo consigo la
idea de que la aparicion de los microrrelatos y con ello, el reconocimiento a la

pluralidad, nos redujo a ser otro entre otros (Owens, 2006).

De entre los grandes museos del mundo que se pueden considerar

‘universales’, y creadores de las grandes macronarrativas, el Museo del Louvre
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se distingue por representar el primer paso hacia la democratizacion de la
cultura. Con la Revolucion Francesa, se nacionalizan y trasladan a €l las
colecciones reales. Su apertura al publico en 1793, para el disfrute de la sociedad,
reconocia el derecho de toda la ciudadania al patrimonio. La significativa e
influyente transformacion del Louvre como museo del pueblo, como simbolo de
la salida del Antiguo Régimen y creacion de un nuevo orden, lo convierte en
modelo para muchos museos que se abriran a la sociedad al trascender esta idea

de museo publico a través de las conquistas napolednicas por el resto de Europa.

En 1819, a consecuencia de ello, y como producto de la Ilustracion,
Fernando VII funda el Museo del Prado donde, reunidas las colecciones reales,
se abre al conjunto de la sociedad. Pérez Sanchez (1983), antiguo director del
Museo del Prado, lo definia como “una institucion que representa a los ojos del
mundo lo mas significativo de nuestra cultura y lo mas brillante y perdurable de
nuestra historia”. Sus fondos se componen de mas de 35.000 objetos entre
pinturas, dibujos, estampas, esculturas, artes decorativas, armas, medallas y
monedas, fotografias, libros y mapas. Sus obras pictoricas son representativas de

las escuelas artisticas de Espafia, Flandes, Italia, Francia, Alemania e Inglaterra.

A diferencia del Museo del Louvre o el Museo del Prado, el origen de The
National Gallery no se establecié en la nacionalizacion de las colecciones reales
de arte que, en el caso de las inglesas, permanece en posesion de la corona bajo
el nombre de Royal Collection; pero su creacion, en 1824, es decir, anterior a estos
dos museos, también obedecia a una finalidad didactica y de proporcionar a la
sociedad acceso al arte. Su coleccién, nutrida por adquisiciones del gobierno
britanico y donaciones privadas, estd compuesta por mas de 2.300 pinturas, en
su mayoria de origen europeo, desde el siglo XIII hasta finales del XIX, por lo que
no puede considerarse un museo generalista, sino una pinacoteca. A pesar de no
tratarse de una coleccion muy extensa, su amplio arco temporal le confiere un

caracter enciclopédico, contando con una significativa representacion de la
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pintura occidental. Precisamente, su perfil didactico establecia la necesidad de
contar con ejemplos representativos de los estilos artisticos mas valorados en ese

momento historico.

El carécter de las colecciones del Museo del Louvre y del Museo del Prado
esta marcado por su origen establecido en la aficion coleccionista de las dinastias
monadrquicas y dirigentes, por lo que no solo es una representacion de sus gustos
artisticos, sino también de sus alianzas y adversarios politicos. Esto también es
transferible a los criterios de adquisicion que pudieron aplicarse por el gobierno
britdnico o en las donaciones de las clases altas que conformaron los fondos de
The National Gallery. Todo ello repercute en la naturaleza del posible sesgo
presente en el canon artistico y en el concepto de relevancia histérica que
configura y articula los discursos museisticos resultantes en los tres museos vy,

consecuentemente, la invisibilidad de la otredad en ellos.

En cuanto a la revision de estos discursos, en sintonia con los
planteamientos de la Museologia Critica, en los tltimos afios en los tres museos
han intervenido procesos de cuestionamiento de sus discursos hegemonicos, y
de atencion a las voces ausentes en los mismos. Asi, el Museo del Prado se
encuentra recientemente inmerso en un proceso de renovacion hacia un discurso
museistico mas inclusivo. La exposicién que se celebro en 2016 con el titulo “El
arte de Clara Peeters”, fue la primera, en los mas de 200 afios de historia del
museo, dedicada a una mujer pintora. El propio director del Prado en aquel
momento, Miguel Zugaza, hacia las siguientes declaraciones al periodico La
Vanguardia (2016): “Cuando decidimos organizar esta exposicion no era
consciente de que se trataba de la primera vez que el museo la dedicaba a una
mujer. Nos alegramos mucho por este hecho, pero no se trata de una perspectiva
de género, sino de calidad”. Estas palabras demostraban la baja conciencia sobre

la desigualdad y descompensacion de las colecciones, y, a su vez, enlazaban con
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aquello que reivindicaban las llamadas Guerrilla girls en 1989 bajo el lema “Do

Women Have to Be Naked to Get into the Met. Museum?”.

Cabe destacar, en la misma pinacoteca, una segunda exposicion “Historia
de Dos Pintoras”, dedicada a las pintoras Sofonisba Anguissola y Lavinia
Fontana en el ano 2019. Mas recientemente, en marzo de 2021 se clausuro la
exposicion “Invitadas. Fragmentos sobre mujeres, ideologia y artes plasticas en
Espana (1833-1931)”, que confirmaba el compromiso del Museo del Prado con
“la conservacion, estudio y difusion de sus colecciones en su deseo de visibilizar
obras no siempre al alcance del publico mediante su incorporacion a nuevas
narrativas” (Museo del Prado, 2021). No obstante, esta exposicién ha estado
rodeada de controversia pues su propio titulo sugiere que las artistas femeninas
tienen que ser invitadas para entrar al Museo del Prado, como si este no fuera su

legitimo lugar.

En la misma linea que el Museo del Prado, The National Gallery ofrece
durante el Dia Internacional de la Mujer la actividad Women in our collection,
dirigida a visibilizar algunas de las artistas femeninas de su coleccion y la
representacion de las mujeres en la historia del arte. No obstante, aunque la
actividad es necesaria, su reduccion a un dia conmemorativo al afno revela una

falta de compromiso estructural.

En lo que se refiere al Museo del Louvre, en los ultimos afios ha iniciado
una politica mucho mas proactiva hacia los medios de comunicacion, abriendo
sus salas como escenario de varias peliculas muy conocidas. En 2018, los
cantantes Beyoncé y Jay-Z rodaron el video musical de su cancion Apeshit en el
museo para reivindicar la identidad negra en las salas del Museo del Louvre:
ambos “inscriben la experiencia negra en la historia del arte y parecen reclamar
un lugar para ella en las salas del museo” (Vicente, 2018). El hecho de que el

Louvre aparezca en este video musical no es algo trivial, pues se trata de un
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impactante ejercicio de reflexion critica dentro de la cultura mediatica actual. En
el video musical se desarrolla un constante didlogo con las obras pictoricas
expuestas, como parte de su reivindicacion de un lugar para la identidad negra
en sus salas. El propio Museo del Louvre, consciente del aumento de visitas del
que se ha beneficiado gracias a la difusiéon del videoclip, ha creado un itinerario
de visita especifico con las piezas artisticas que componen el video (Museo del
Louvre, s.f.), con lo que se produce un efecto de legitimacion del discurso critico
que propicia una necesaria autocritica reflexiva del museo. Resulta interesante
que esta revision se realice en el Louvre, el museo que dio un nuevo significado
a su mision con la Revolucion Francesa, tal y como reza el titulo que se inscribié

en su entrada celebrando “la caida de la tirania” (Pearce, 2003, p. 282).

Sin embargo, ésta no era la primera vez en que el Museo del Louvre, se
planteaba el objetivo de atraer nuevas audiencias, el publico joven. Ya en 2016,
surgié una colaboracién del Museo del Louvre con WilLLAm y Nicole
Scherzinger que se materializo en la produccion y el lanzamiento del videoclip
Mona Lisa Smile (2016), del gusto de las nuevas generaciones de jovenes nativos
digitales, seguidores de la musica Hip hop, Rhythm and blues contemporaneo y Pop
rap, y usuarios/as de redes sociales como YouTube donde se crea y consume el
mayor volumen de narrativas audiovisuales del mundo. La propuesta del museo,
al colaborar en la creacion de un video musical que conlleva la construccién de
una narrativa propia, entronca con la idea de que las narrativas actuan igual que
las metaforas; activan nuestra imaginacion creativa al conectar sus contenidos
con nuestras propias experiencias y emociones y, por ello, ejercen un papel clave

en el aprendizaje y en la implicaciéon emocional y social (Nielsen, 2017).

El Museo del Louvre se erige como un espacio privilegiado para la
prevalencia de la vision europea etnocéntrica que encaja con la historiografia

tradicional; la historia de los grandes nombres, de los vencedores:
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[...] museums work to construct identity and belonging. [...] in their
function as prestigious public spaces, museums also operate to identify
those who belong and are excluded from the stories they tell. [...] “critical
approach to the subject of historical narratives might look like in a
museum”. What are the stakes for social educators who use museums as an
educational sites [...]? Historically museums were used to educate and
civilize the public. They often represented the results of national victories,
such as the trophies that Napoleon brought back to France. (Segall,
Heilman, Cherryholmes, 2006, p. 245)

Lo significativo del videoclip es que el cantante afroamericano va
narrando su historia mientras encarna varios personajes de las obras pictoricas
mas conocidas del Museo del Louvre y de la propia historia del arte occidental.
WillI Am es el Jestis de Nazareth de Giotto; el Rembrandt de uno de los multiples
autorretratos del pintor; uno de los hombres que acompana a La libertad guiando
al pueblo de Delacroix; o el Napoleén Bonaparte de David; mientras una Mona Lisa
mestiza tararea. ;Qué supone representar como afroamericanos/as a los
personajes europeos de las obras de arte y al propio publico visitante al museo?
Alinvertir los roles, el videoclip suscitaba la pregunta en torno a como nos habian
ensefiado una unica e Historia del Arte desde los parametros occidentales. El
videoclip Mona Lisa Smile suponia una oportunidad para afrontar la debilidad de
ese relato. La cultura popular o cultura medidtica conseguia remover aquello que
parecia inamovible; conseguia afiadir, cambiar, perspectivas de aquello que

creiamos que solo tenia una tinica lectura para la denominada alta cultura.

Volver la mirada al pasado historico europeo y revisarlo a través de una
perspectiva afroamericana, se habia convertido en un tema recurrente en los
videoclips de cantantes estadounidenses. Ariana Grande ofrece una
representacion femenina y diversa étnicamente de La Creacién de Miguel Angel

en God is a Woman (2018), una de las obras mas emblematicas de la cultura
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occidental y a su vez, ensalzadora del patriarcado, protagonistas de la Génesis de
la Humanidad, un Dios masculino y el primer hombre (blanco), Adan; reflejando
una historia del origen de la humanidad equivoca y que se remonta a su
procedencia africana. El antecedente de esta representacion audiovisual se halla
en la obra de la artista Harmonia Rosales (2017), cuyo trabajo se viralizo al

representar un Dios femenino negro y una Eva africana en el lugar de Adan.

Por otro lado, si el Museo del Louvre contiene una de las colecciones de
piezas del Antiguo Egipto mas importantes del mundo, nutrida en gran parte por
la expedicion de Napoledn a Egipto entre 1798 y 1801, el British Museum, por su
parte, aglutind en su coleccidn los bronces del palacio real del reino de Benin en
la actual Nigeria, de los que las tropas britanicas se apoderaron en 1897. La
cultura africana, subestimada por la europea como primitiva y salvaje, comenzo
a ser mucho mas apreciada gracias a la calidad y desarrollo técnicos de estos
bronces, hasta el punto de que se lleg6 a suponer que eran producto de la
transmision de conocimientos técnicos de la metalurgia portuguesa, idea que fue

rebatida con la datacion de estas piezas desde el siglo XIII.

En contraste con esta vision cargada de prejuicios culturales sobre la
otredad, de 2015 a 2018, el British Museum implementd el proyecto Object
Journeys, un programa financiado por The National Lottery Heritage Fund, cuyo
objetivo era explorar nuevas formulas para que los museos nacionales del Reino
Unido generaran formas alternativas de investigacion e interpretacion,
trabajando en colaboracion con grupos pertenecientes a las comunidades locales
(Object Journeys, s.f.). Con ello, el interés de este proyecto de investigacion e
innovacién educativa se basaba en la puesta en préctica y la evaluacion de nuevas
metodologias de participacion y la experimentacién con nuevos enfoques de
desarrollo social liderados por la comunidad. El proyecto estaba compuesto por
actividades dirigidas a diferentes colectivos o comunidades y se basd en el
compromiso comunitario y social, la prdctica colaborativa y participativa,
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favoreciendo un enriquecedor intercambio de conocimientos y experiencias de
las personas de estas diferentes comunidades. Las instituciones museisticas
implicadas en el proyecto fueron: British Museum, Manchester Museum,

Leicester Museums and Galleries y Brighton Museum and Art Gallery.

En el primer proyecto de Object Journeys, que se puso en marcha en el
British Museum en 2015/2016, el equipo educativo del museo trabajo con diez
jovenes de la comunidad somali de Londres para investigar sobre los objetos de
las colecciones somalies del British, con el objetivo de descubrir nuevos
conocimientos y ofrecer nuevas narrativas en el museo. Las actividades
comprendian desde explorar e investigar los objetos en las salas, almacenes y
archivos del museo, hasta la lluvia de ideas sobre posibles temas para las
exposiciones temporales, la creacion de cuentas en diferentes redes sociales, etc.
Se trata de un proyecto dirigido a comunidades que estan poco visibilizadas en
los espacios culturales, a pesar de que las colecciones de estos museos cuentan
con un considerable porcentaje entre sus fondos de piezas procedentes de estas
culturas. Al otorgarles voz, los museos crecen en conocimiento y en perspectivas
plurales y multiples. En los siguientes afios se abordaron artefactos de Africa,

Oceania y América del Sur.

En nuestro pais, merece especial atencion la remodelacion total realizada
por el Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia con el objetivo de “decolorizar
la mirada, no observar las obras desde un punto de vista tradicional”, en palabras

de su director, Manuel Borja-Villel (RTVE, 2021).
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2.2.2.2. ;Una gota en el océano? El potencial didactico de las
micronarrativas para visibilizar la otredad desde el museo local
La investigacion sobre los museos locales no dispone de un marco tedrico
abundante hasta el momento, derivado de la falta de reconocimiento sobre la
importancia y su papel esencial en la construccion de la ciudadania y su relacion
con su entorno mds cercano. No en vano, Santacana y Llonch titulaban Museo
local. La cenicienta de la cultura (2008) a su estudio sobre esta tipologia de museos,
afirmando que “es preciso y urgente que se le dote del aparato tedrico necesario,
pero su principal problema es la falta de inversion a causa de la poca fe de las
administraciones en su misidn, en su tarea ciudadana” (p. 13). Santacana y
Llonch sientan las bases para la construccion de un cuerpo tedrico y reivindican
al museo local como uno de los espacios culturales con mds potencial, a pesar de
su falta de presupuestos y de prestigio académico, proponiendo soluciones
practicas para su renovacion, tanto en sus colecciones y exposiciones, como en

sus formas de intervencion didactica.

Los museos locales, cuando son publicos, presentan una caracteristica que
condiciona su existencia: estan sujetos a la imagen ideoldgica del partido politico
que ocupa en cada momento la corporacidon municipal de su localidad.
Numerosos nacen en un momento de efervescencia presupuestaria, de ilusorios
proyectos culturales, que, pasado un tiempo, quedan diluidos y abandonados en

una situacion de marginalidad y precariedad.

Entre las funciones propias del museo local, se cuenta la de la de forjar las
identidades locales atendiendo a la interpretacion de la historia, el paisaje, los
usos y costumbres, etc.; también la funcién turistica, como centro de
interpretacion del territorio; y, por supuesto, la funcién educativa, que Santacana
y Llonch (2008) argumentan de manera tedrica y practica basandose en la

didactica del objeto (Santacana y Llonch, 2012).

135



Los autores exponen que los museos locales han sido denostados
tradicionalmente por ser espacios propios de la llamada “cultura de
campanario”, término peyorativo empleado desde la Academia para referirse a
las investigaciones sobre la historia local, desarrollada por aquellos aficionados
que fundaron la mayoria de los museos locales movidos por su pasion por la

historia local, pero sin rigor, llevados por lo anecdético.

Sin embargo, para Santacana y Llonch (2008), es el momento de analizar
la trascendencia y significado de la historia local y, por ende, de los museos
locales, desde los pardmetros de la microhistoria, defendiendo que es desde lo
local, desde “donde se puede analizar el tejido profundo del pasado” (p. 91), pues
“las grandes sintesis de la historia, si no se apoyan en los ejemplos de la historia
local, de la microhistoria, corren el riesgo de transformarse en esquemas huecos,
sin fundamento ni base, carentes de toda veracidad” (p. 92). Los autores
establecen que la microhistoria “consiste, pues, en colocar la lupa de aumento
sobre la sociedad y estudiar en profundidad un elemento de la misma; es un
sondeo al estilo de los gedlogos con el fin de conocer de cerca las capas profundas,
sus elementos constitutivos, lo que no se ve facilmente” (p. 93). La rigurosidad
cientifica no esta vinculada a la escala del ambito de estudio en la investigacion
sobre la historia, sino a los interrogantes que se formulen sobre los artefactos

museisticos.

La conceptualizacion de la cotidianidad como tejido comun del presente y
el pasado es la premisa en la que se apoyan las corrientes cientificas europeas
sobre la investigacion en la microhistoria: “solo conoceremos el pasado si
descendemos a lo mas pequeno y cotidiano de la vida” (p. 93). En tal sentido, el
museo local se presenta como un laboratorio inestimable para abordar la
microhistoria, forjando identidades locales y explicando los procesos de
transformacion de la localidad, sus causas y consecuencias. A este respecto,

Santacana y Llonch (2008) realizan una importante propuesta que nos ayuda a
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entender de qué modo los museos locales pueden conformar espacios muy utiles
para el desarrollo de la conciencia historico-temporal, mediante el abordaje de
temas comunes entre el pasado y el presente, esto es, cuestiones sociales

candentes:

(...) las exposiciones han de partir, en la medida de lo posible, de las
necesidades de la propia localidad. En efecto, una exposicion no tiene por
qué ser siempre la respuesta a una demanda, pero cuando haya una
demanda, una necesidad, el museo local no deberia dejar pasar la
oportunidad para satisfacerla. Asi, problemas como el crecimiento
desordenado, la carencia de viviendas, la violencia de género, la calidad
delas aguas, la precariedad del transporte publico, la calidad de la sanidad
o de la educacién, el encarecimiento de la vida, la calidad de la
informacion, los sistemas de confort, la seguridad ciudadana, etcétera,
deberian ser, también, problemas susceptibles de ser tratados por el museo
local, ya que no hay ninguno de estos problemas que no posea

antecedentes en la historia de las comunidades humanas. (p.110)

En la propuesta de los autores, el tratamiento de estas cuestiones sociales
candentes debe hacerse implicando a la ciudadania, empleando su memoria, sus
ideas, sus reflexiones e inquietudes, en la confeccion de los contenidos a exponer;
y siempre entendiendo como objetivo de la interpretacion de los artefactos, no

“informar ni instruir”, sino “emocionar, pensar o provocar” (p. 112).

2.2.3. Las narrativas museisticas de los artefactos

2.2.3.1. ¢(Qué nos cuentan las narrativas de los artefactos museisticos?

La denominacién “artefacto cultural” ha experimentado un creciente

desarrollo en las ultimas décadas, debido a la necesidad de los estudios
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culturales, “ante el profundo cuestionamiento al que ha sido sometida la nocion
de obra de arte y su problemadtica distincion respecto a otros productos
culturales” de acudir “a una denominacion alternativa, mas comprehensiva para
sus objetos” (Isava, 2009, p. 439). A pesar de que atin no se ha concretado una
definicion efectiva, Isava (2009) realiza una aproximacién al concepto en el

contexto tedrico y analitico, comenzando por su origen etimoldgico:

La palabra “artefacto” es, claro esta, la composicion de las palabras “arte”
y “facto”, es decir, aquello que es hecho (facto) con arte. [...] proviene de
la palabra ars, en latin, que es a su vez la traduccién de la palabra griega
téchne, de la que proviene la palabra “técnica” [...] la palabra “artefacto”
nombra en realidad todo objeto que es producto de la aplicacion de una
técnica; es decir, “artefacto” es todo aquello elaborado, producido por el ser
humano. Esta denominacién incluye, por tanto, herramientas, utensilios,
formas del vestido, formas del habitar, pero también mitos, modas,
refranes e incluso el disefio y las diversas manifestaciones de lo que
tradicionalmente se ha llamado arte. Sin embargo, no todo artefacto es
objeto de interés en los estudios tedricos [...]. De alli que para hacer la

distincion este tiltimo recurra a la calificacion de “cultural”. (p. 439-440)

El autor incide en que esta calificacion de ‘cultural” se corresponde con el
concepto de cultura que reflejan investigaciones como la de Auyero y Benzecry
(2002), de quienes recoge que cultura se define como: “un repertorio
histéricamente estructurado, un conjunto de estilos, habilidades y esquemas que,
incorporados en los sujetos, son utilizados (de manera mas o menos consciente)
para organizar sus practicas, tanto individuales como colectivas” (Auyero y
Benzecry, 2002, p. 35), siendo en el desarrollo de estas practicas donde se genera

la produccién de los artefactos culturales.
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Isava (2009) plantea que, si bien Anderson (2006) habia expuesto las claves
para comprender los artefactos culturales: “to understand them properly we
need to consider carefully how they have come into historical being, in what
ways their meanings have changed over time, and why, today, they command
such profound emotional legitimacy” (p. 4); no solo es suficiente con
“entenderlos adecuadamente”, mas bien es necesario contextualizarlos en el
complejo tejido de significados que supone una cultura y nos permiten conocer

sus cambios, cuestionarla, revisarla y transformarla.

Para Hooper-Greenhill (2000), los objetos que conforman las colecciones
de los museos constituyen metaforas con un enorme potencial de representacion
que reflejan los pensamientos y creencias del periodo histérico que los ha
generado. Al ser exhibidos en los museos, los significados de los artefactos
museisticos se alteran desde el mismo momento que cambia su contexto original,
pues, junto a la funcion original con la que fueron concebidos, en el museo se
convierten en simbolos de la esencia de vidas y sociedades pasadas. Bajo tales
circunstancias, los artefactos museisticos son signos inscritos en la memoria
cultural, constructores de significado, que materializan, concretan, representan y
simbolizan ideas, recuerdos y memorias; son medios que transportan
significados en diferentes contextos, incluso, atravesando épocas histdricas y
culturas. Son signos culturales que, aunque en origen estén desconectados, en los
museos, son conectados para comunicar sus significados individual y
colectivamente, encarnando distintos patrones de pensamiento, actitudes y
creencias que estructuran la sociedad pasada. A través del proceso museografico,
son capaces de captar ideas abstractas, facilitando la verbalizacion del

pensamiento y movilizando la reflexion sobre el conocimiento.

La autora sefiala que el despliegue del concepto de cultura visual en los
museos es generado por la aplicacion de las teorias de los estudios culturales y

sociales a las colecciones museisticas, que promueven la ampliacién de lo que
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consideramos como artefactos culturales no solo a todos aquellos objetos y
practicas de significacion y representacion que se han incluido tradicionalmente
dentro de la historia del arte (pintura, escultura, arquitectura), sino también a
otros medios visuales, como son la publicidad, las fotografias familiares, la
television y el cine, que tradicionalmente se incluyen dentro de los estudios
mediaticos y que, de manera convencional estarian fuera de los pardmetros de la

cultura visual:

All objects that are exhibited within museums and galleries may
legitimately be regarded as visual media; all those within museum
collections, whether currently on display or not, are there as potential or
actual signs or symbols, or as resources for visual communication and
learning. Any artefact, specimen, or object within a museum collection
plays its part in the complex processes of bringing to visibility, of making
visible, of constructing visual meaning, and is therefore subject to analysis

as part of visual culture.

The broad range of two-and three-dimensional artefacts that can be found
today in museum collections can be analysed in relation to the ways in
which they are used today. However, very many of these collections were
assembled many years ago; the analysis of what is seen and known today
must encompass the dimension of time. Objects in museum collections
may embody the ideas and values of past social formations. In analysing
the interpretation of visual culture during the present day, it will be
important to consider how far, and in which dimensions, past
interpretations, past understandings, are still being circulated. (Hooper-

Greenhill, 2000, p. 4).

De tal manera, los artefactos culturales contenidos en los museos, sobre

los que se construyen las narrativas historicas y artisticas de una sociedad,
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pueden considerarse como textos verbales -como los documentos historicos-, o

visuales -como obras pictdricas, escultoricas o cartograficas-.

Por ejemplo, en el caso de los mapas, como transcripciones graficas de la
comprension del territorio de cada cultura, éstos se sitian en ambas dimensiones
del texto, tanto verbal como visual. De hecho, la cartografia se ha servido
tradicionalmente de recursos propiamente artisticos, “tanto de tipo técnico -
lavados, sombreados, claroscuros, tramas...-, como iconograficos -figuracion
naturalista y alegorica, elementos simbdlicos...- y decorativos -ornamento

iconico, geométrico y caligrafico...-” (Munoz Corbalan, 2015, p. 63).

Si bien la cartografia ha sido empleada tradicionalmente como recurso
visual que complementaba e ilustraba las publicaciones de investigaciones
historicas; a partir de 1980, Brian Harley, promotor de la cartografia critica,
publicaba en sus ensayos su propuesta para establecer los principios tedricos de
la llamada “filosofia cartografica”. En ellos aborda la epistemologia de la
disciplina uniendo el enfoque deconstructivo de Jaques Derrida, el andlisis del
discurso de Michel Foucault y los tres niveles de significado en las obras de arte
de Erwin Panofsky. Este planteamiento de cambio epistemoldgico se establece
especialmente en su ensayo Hacia una deconstruccién del mapa (Harley, 1989/2005),
donde profundiza en las técnicas de deconstrucciéon de los mapas y de la retdrica
que éstos presentan; y en contraposicion a la idea positivista que entiende la
cartografia como una ciencia objetiva y neutral, defiende que “al tiempo que el
mapa nunca es la realidad, de cierta manera contribuye a crear una realidad
diferente” (Harley, 2005, p. 206). Propone, asi, la definicion de mapa con una

doble vertiente, texto e imagen, estableciendo que:

Texto es una metdfora mejor para los mapas que la del reflejo de la
naturaleza. Los mapas son textos culturales. Al aceptar su textualidad

podemos abarcar diversas posibilidades interpretativas. [...] Mdas que
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trabajar con una ciencia formal de comunicacion o con una secuencia de
procesos técnicos, dirigimos nuestro interés a una historia y una
antropologia de la imagen, y aprendemos a reconocer las cualidades
narrativas de la representacion cartografica, asi como su exigencia de
ofrecer una imagen sincronica del mundo. Es mas, es probable que todo esto
lleve a un rechazo de la neutralidad de los mapas en la medida en que
lleguemos a definir sus intenciones mas que el aspecto literal de la
representacion, y comencemos a aceptar las consecuencias sociales de las
practicas cartograficas. [...]. La deconstruccién, como un andlisis del
discurso en general, exige una lectura mas detallada y profunda del texto
cartografico de lo que ha sido la practica general en la cartografia y en la
historia de la cartografia. Puede considerarse como una busqueda de

significados alternativos. (Harley, 2005, p. 196)

Con estas palabras, traza el significado de los mapas como artefactos
culturales que dan forma a la idea del mundo de la sociedad que los ha creado.
Tales aseveraciones se desarrollan, a su vez, en su ensayo mas conocido, Mapas,
conocimiento y poder, donde analiza los mapas como un lenguaje visual que se
configura como un tipo de discurso, una forma manipulada de conocimiento
sometida al poder politico: “Tanto a través de su contenido como de sus formas
de representacion, el trazado y el uso de los mapas han sido influidos por la
ideologia. No obstante, estos mecanismos so6lo pueden comprenderse en

situaciones historicas especificas” (Harley, 2005, p. 110).

Por supuesto, dentro del ejercicio de la deconstruccidn, se sitia una de las
dimensiones mas trascendentes del papel de los museos, la interpretacion de los
artefactos museisticos. Por medio de la articulacién museografica que agrupa una
seleccion de estos artefactos con un orden estipulado, tanto en las exposiciones
temporales como en las exhibiciones permanentes de los museos, junto a los

soportes didacticos que las complementan, se establece un proceso de
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comunicacion y de creaciéon de significado. Esto supone la creacion del
conocimiento y la construccién de la memoria, considerando, ademas, que los
mensajes que emiten los museos suelen recibirse como informacion validada por

su atribuido cardcter de autoridad en la creacién y difusion de conocimiento.

Durbin, Morris y Wilkinson (1996) senalan que el uso de artefactos
museisticos favorece el aprendizaje sobre otros periodos histdricos y culturas, el
acceso a informacion no escrita, ademas de promover la imaginacion y la empatia
histdrica, el aprendizaje activo y el cuestionamiento y planteamiento de hipdtesis

estimulando la curiosidad y la motivacion.

Para Prats y Santacana (2011), las fuentes primarias — que pueden ser
materiales, escritas, iconograficas y orales — son el reflejo de la cultura que los
generd y aportan informacion valiosa en todas las dimensiones de esa cultura, de
sus creencias, de sus sistemas de produccion, de las mentalidades, estereotipos y

convenciones sociales, en definitiva, de su contexto historico.

Fontal (2012) establece que los objetos aportan una caracteristica que los
hace idoneos para el aprendizaje; y es que los seres humanos establecemos
relaciones con ellos, los dotamos de significado, los convertimos en recuerdos, y
aprendemos mediante la experimentacion y manipulacion de ellos. Su
materialidad también los convierte en recursos de aprendizaje fundamentales

para las primeras etapas educativas.

De hecho, Santacana y Llonch (2012) sefialan al método Montessori y el
método Decroly como las bases tedricas de la llamada “didactica del objeto”.
Llonch y Parisi (2016) resumen los argumentos diddcticos a favor de ensefiar con
los objetos que Santacana y Llonch (2012) desarrollaban en su Manual de diddctica

del objeto en el museo. Son los siguientes:
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- Fijan la imagen del concepto: los objetos se pueden observar desde
multiples perspectivas y por ello permiten relacionar la imagen del objeto
con el concepto que se quiere trabajar. Ademas, el objeto actia como un

elemento de referencia, permitiendo que el alumno se expresemejor.

- Atraen la atencion del alumnado, pues se sienten atraidos por la
posibilidad de trabajar mediante un soporte material. Mas atn cuando
este soporte no es facilmente reconocible por los alumnos y permite la

introduccion de cuestiones enigmaticas acerca del objeto.

- Permiten trabajar el método hipotético-deductivo que permite ir de lo

general a lo particular.

- También permiten trabajar el método inductivo, llegar de lo particular a

lo general mediante inducciones.

- El uso de objetos provoca situaciones empaticas y fomenta la

imaginacion.

- Son inclusores de la mente, por tanto, son utiles para que los alumnos
vinculen la nueva informacién a la ya existente en su estructura

cognitiva.

- Activan la mente de tal manera que al recurrir a un objeto se activa una
cadena de conceptos relacionados al objeto, lo cual permite establecer

una secuencia entre el objeto y el sistema conceptual.

- Son un soporte real, lo cual es muy importante en el contexto en que nos
encontramos, donde la virtualidad empieza a sobresalir por encima de la

materialidad. (p. 114-115)

Resulta esclarecedora la consideracion que, en relacion con los parametros

del aprendizaje significativo, realizan Santacana y Llonch (2012) de los objetos
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como inclusores de la mente, con la que se posibilita que el alumnado vaya
tejiendo “una densa red de conceptos” (p. 29). Una vertiente de la didactica del

objeto que, segtn los autores, estd por desarrollar:

Se suelen llamar inclusores los conceptos que ya existen en la estructura
cognitiva de las personas y que les permiten aprender nueva informacion.
Cuando aprendemos algo de manera significativa, los inclusores de nuestra
mente nos sirven de enlace entre lo que sabiamos y el nuevo concepto,
incorporandolo en la mente, al tiempo que se modifica el concepto antiguo.
El aprendizaje significativo consistiria, pues, en un proceso continuado de
inclusion, esto es, de crecimiento, elaboracion y modificacion de los
conceptos inclusores causado por la incorporacion de nuevos conceptos.
Cuantos mas inclusores tiene la mente, mas f4cil resulta incorporar nuevos
conceptos. Asi, la mente es como una red a la cual se le van engarzando
elementos jcuantos mas hay, mas densa es la red y, por tanto, mas conceptos
se le agregan. Dicho de otro modo, cuanto mds se sabe, mejor se aprende.
De todo ello se desprende que el aprendizaje se concibe como un proceso
de construccion de nuevos conocimientos a partir de los conocimientos
previos, mas que como un proceso de simple copiado de contenidos.

(Santacana y Llonch, 2012, p. 28)

Por otra parte, la didactica del objeto mediante su método de
interrogantes e hipotesis, posibilita el desarrollo del pensamiento critico del
alumnado, mediante el ejercicio de la indagacion y el descubrimiento (Prats y
Santacana, 2011b). La propia materialidad de los objetos permite que sean
analizados fijandonos en cada una de sus facetas y detalles. Segin Santacana y
Llonch (2012), “el analisis debe ser sistematico y pasa por analizar el objeto desde
el punto de vista morfoldgico, funcional, técnico, economico, sociologico, estético
e historico-cultural”. Los interrogantes a los que corresponde cada uno de estos

puntos de vista son sintetizados por Llonch y Parisi (2016) en la siguiente tabla:
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Tabla 3

Perspectivas de andlisis de los objetos

TIPO DE ANALISIS

INTERROGANTE

Morfoldgico

Funcional

Técnico

Economico

Socioldgico

Estético

Historico-cultural

¢Cdémo es? ;Es simple o complejo? ;Qué partes

lo componen?

(Como funciona y para qué sirve? ;A qué

necesidad responde?

(Como se ha fabricado? ;Qué técnicas de

fabricacion se han aplicado? ;Qué nivel

tecnologico tiene la sociedad que lo ha

fabricado?

¢Cual es el coste de su fabricaciéon?

(A quién va destinado?

(Qué canones estéticos sigue (si los sigue)?

(Por qué razones historicas y en qué contexto

surgio?

Fuente: Llonch y Parisi (2016)
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2.2.4. El trinomio Universidad-Museo-Escuela

La transferencia de los resultados de las investigaciones del area de
Didactica de Ciencias Sociales sobre educacion patrimonial (Chaves, 2021b) a la
practica educativa de los centros escolares nace del establecimiento de espacios
educativos compartidos y construidos sobre el interés comun de las tres partes
del trinomio compuesto por: los departamentos universitarios, los centros
educativos y los departamentos de educacion de los museos. Este interés comun
en los procesos de ensefianza-aprendizaje de los y las estudiantes ha generado

una fundamental interconexién y colaboracion mutua.
Mapa conceptual 1

Trinomio para el desarrollo de la Didictica de las Ciencias Sociales

Dptos. universitarios
de Didacticas de las
Ciencias Sociales

Centros
Departamentos escolares de Ed.
de Educacion de Infantil, Primaria,
los museos Secundaria y
Bachillerato

Fuente: Adaptacion de Blanco, C., y de los Reyes, ]J. L. (2017).

Por una parte, los Departamentos de Educacion de los museos disefian sus
programas de actividades dirigidos expresamente a las visitas escolares. La
aportacion que brindan las visitas a los museos, como recurso didactico, al
aprendizaje desarrollado en los centros educativos ha propiciado una “gran

expansion del espacio escolar fuera de las cuatro paredes del aula” (Blanco y de
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los Reyes, 2009, p. 7), constituyendo un buen instrumento para desarrollar
procesos de ensefianza-aprendizaje sobre las ciencias sociales en todos los niveles
educativos. Las investigaciones que han abordado el estudio de estas visitas
escolares (Benejam, 2003; Cooper, 2002; De los Reyes, 2016; Escribano y Molina,
2015; Gilbert and Priest, 2001; Huerta, 2010; Miralles y Rivero, 2012; Molina, 2011;
Serota, 2009; Wass, 1992) han senalado los beneficios de vincular al alumnado
con las fuentes primarias por sus posibilidades para la investigacion, la
exploracién y el aprendizaje practico. Por todo ello, es evidente que los museos
ofrecen un espacio iddneo para el aprendizaje en la etapa de Educacion Primaria
por sus posibilidades para la experimentacion y el aprendizaje vivencial y
sensorial. No obstante, se observa que la literatura cientifica desarrollada esta en
su mayoria dedicada al estudio de la Educacion Secundaria y Bachillerato,
existiendo también, aunque en menor niamero, investigaciones sobre Educacion

Primaria.

Huerta (2011) entiende el potencial didactico de la relacion museo-escuela
como un medio de optimizacidn del proceso de ensefianza-aprendizaje en el que
los ambitos de la educaciéon formal (escuela) y no formal (museo) se
complementan y fortalecen mutuamente. Por su parte, Almagro (2020)
asumiendo esta idea del potencial didactico que ofrece la sinergia entre museo y
escuela, da un paso mas ahondando en la importancia de su papel en la

educacion de una ciudadania global y como agente del cambio social:

Para avanzar y dejar atras esta percepcion que desvincula sendos espacios
-museo y escuela-, entendemos que ambas son dos instituciones con una
finalidad en comtin muy potente, que reside en educar a la ciudadania de
un mundo global y heterogéneo, para que sean personas activas y
participes en y de una sociedad formalmente democratica. En este sentido,
consideramos que buena parte de esta ardua labor recae en el profesorado

y el personal del museo, pues ambos tienen que manejar el conocimiento
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cientifico y relacionarlo con los diversos elementos del mundo social, a
saber: los espacios en los que han tenido lugar unos fenomenos sociales; la
secuencia temporal de los mismos; o sus causas y consecuencias sociales,
econdmicas, politicas y culturales, entre otras cuestiones. En definitiva, se
trata de anexionar el contenido que se trabaja en las aulas con la necesaria
reconstruccion de la memoria histdrica (y, por consiguiente, del mundo en
el que vivimos) en la que nos sittia el museo, con la finalidad de establecer
los mimbres para que, tanto la escuela como el propio museo, se

conviertan en lugares por y para la transformacion social. (p. 180)

De hecho, y en la misma linea, la Orden del 17 de marzo de 2015, por la
que se desarrolla el curriculo correspondiente a la Educacion Primaria en
Andalucia, integra dentro del area de las Ciencias Sociales el patrimonio cultural
como vehiculo para la construccion de las identidades, el respeto intercultural y

la justicia social:

Los objetivos de la educacion primaria en el drea de Ciencias sociales
tendran una relacién directa y complementaria con los de las dreas de
Valores civicos y Educaciéon para la ciudadania y contribuiran a
desarrollar en el alumnado los saberes, las capacidades, habitos y valores,
que les permitan desarrollar confianza en si mismo, sentido critico,
iniciativa personal y espiritu emprendedor, sin olvidar la importancia de
aprender a planificar, evaluar riesgos, tomar decisiones y asumir
responsabilidades. Los alumnos deben fortalecer el respeto de los
derechos humanos y de las libertades fundamentales, asi como asumir una
vida responsable en una sociedad libre y democratica, desde el respeto a
los valores recogidos en la Constitucion Espafola y en el Estatuto de

Autonomia para Andalucia. (Orden del 17 de marzo de 2015, p. 73)
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Asi, de entre los objetivos recogidos en el curriculum de la comunidad
andaluza para el area de Ciencias Sociales, el séptimo vincula la comprension de
las manifestaciones culturales con el reconocimiento y respeto de la diversidad;
junto al noveno, que esta orientado a la construccién de la identidad histdrica,

social y cultural; y el décimo, a la apreciacidon del patrimonio y los museos:

O.CS.7. Comprender, valorar y disfrutar las diferentes manifestaciones
culturales y lingiiisticas de nuestra comunidad autonoma, asi como de
Espana y la Union Europea, reconociendo y respetando las diferencias
entre personas, a partir del conocimiento de la diversidad de factores
geograficos, sociales econdmicos o culturales que definen los rasgos
propios de cada poblacion y sus variables demograficas; para ello sera de
gran ayuda el estudio de la realidad de Andalucia como lugar de

encuentro de culturas.

O.CS.9. Descubrir y construir la propia identidad historica, social y
cultural a través de hechos relevantes de la historia de Andalucia y Espana
en los diferentes periodos y etapas histdricas: Prehistdrica, Clasica y
Medieval, de los Descubrimientos, del desarrollo industrial y del mundo
contemporaneo, situandolos en el contexto en el que se han producido y

describiendo las principales caracteristicas de cada época.

0O.CS.10. Despertar la curiosidad y el interés por aprender y conocer las
formas de vida del pasado valorando la importancia de monumentos,
museos y restos historicos como fuentes y espacios, mostrando una actitud
de respeto con su entorno y cultura, adoptando responsabilidades de
conservacion de su herencia cultural a nivel de localidad, de comunidad

Auténoma, de Espana y de Europa. (p. 78-79)
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De todo lo expuesto se desprende la necesidad de que el futuro
profesorado de Educacion Primaria conozca los contenidos presentes en los
discursos de los museos, tanto locales como globales. Las visitas a los museos
representan una oportunidad de participacion activa de nifios y nifias en la
cultura, y ofrecen unas posibilidades idéneas para el aprendizaje. Marrades
(2016) explica sobre el potencial de los museos para el alumnado de Educacion

Infantil lo siguiente:

Es fundamental que desde los museos se ensefie a experimentar, a
emocionarse, a mirar los objetos visuales y a desentrafiar su mensaje. No
es lo mismo ver imagenes en un libro que contemplarlas en un museo
donde se puede observar el tamano, las texturas, los colores y las
caracteristicas particulares de cada objeto visual. Para el alumnado de
Infantil, visitar el museo en compania de los educadores, resulta siempre
una experiencia enriquecedora, estimulante y generadora de
conocimiento en un espacio arquitectonico envolvente, radicalmente

opuesto a su escala vital y a diferente a su entorno cotidiano. (p. 30)

La autora profundiza en el papel clave de las maestras y de los maestros

para que tal potencial se desenvuelva con éxito, estableciendo que:

(...) los maestros son los que tienen que dar el primer paso para conducir
a su alumnado a la experiencia estética y al aprendizaje artistico que
supone visitar un museo. Ellos son los que tienen que motivar y estimular
a su alumnado para que la visita al museo resulte satisfactoria y que de
ella se obtenga un aprendizaje significativo. Por otra parte, el arte y la
educacion artistica son un puente para otro tipo de educacién como puede

ser la del medio o sociocultural (...). (p. 30)

Retomando estas tltimas palabras, los museos se presentan, no solo como

lugares idoneos para el desarrollo de la educacion artistica y estética, sino que,
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en union con las escuelas y en conexion con el curriculum de Educacion Primaria,
constituyen un espacio de convergencia entre la educacion formal y no formal
con notables potencialidades para lograr la educacion ciudadana y el cambio

social (Calaf y Fontal, 2010).

Y esto ocurre de manera muy poderosa en la etapa de Educacion Primaria,
al tratarse de una etapa donde el alumnado presenta, de manera general ausencia
de contaminacion de prejuicios y estereotipos sociales. Por supuesto, no carecen
de ellos, pero se encuentran en un proceso de descubrimiento y construccion
inicial de sus concepciones de la sociedad. Asi, como Orellana (2005) explica: “Un
nifo cuando mira, mira desde un lugar donde los preconceptos y conceptos no
son barreras para determinar pautas culturales o sociales, el nifio observa,
contempla y absorbe esa experiencia como algo nuevo, algo extraordinario en un

lugar extraordinario” (p. 173).

Esto convierte a la Educacion Primaria en una etapa idonea para trabajar
cuestiones de la educacién ciudadana, y a los museos, siguiendo el curriculum
legislativo de esta etapa, en espacios con grandes posibilidades para el desarrollo
de competencias fundamentales, a través del conocimiento del medio social y
cultural, pues, como reflexiona Reynoso (2013): “Lo que cada individuo se lleva
de su visita al museo se incorpora a su red de informaciones, ideas, experiencias
y conocimientos sobre el medio en el que vive reforzando lo que ya se sabe y
proporcionando nuevos elementos para una comprension mas profunda” (p. 23).
Todo ello contribuye decisivamente a la idea de ciudadania que va tomando

forma en la conceptualizacion social de nifos y ninas.

Todo ello demuestra ain mas la necesidad de formar al futuro
profesorado de esta etapa para desarrollar una relacion museo-escuela mucho
mas consolidada, proporcionandoles conocimientos sobre las posibilidades de

los museos para la educacion ciudadana del alumnado de Educacion Primaria,
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asi como dotdndoles de competencias criticas sobre las desigualdades sociales

reflejadas en los discursos museisticos hegemonicos.

Por ello, y en cuanto al drea de Didactica de las Ciencias Sociales de los
departamentos universitarios de las Facultades de Ciencias de la Educacion, ésta
mantienen una necesaria relacién con los centros escolares, indispensable para la
formacion del profesorado, por una parte, a través del practicum que habilita al
alumnado para la docencia y, por otra, como objetivo de la investigacion
universitaria, ademas de funcionando como “tejido vivo de la sociedad donde la
universidad recoja el pulso y las necesidades que se demandan de ella” (Blanco
y de los Reyes, 2009, p. 7). En esta linea, y dentro de las directrices del Espacio
Europeo de Educacién Superior, los museos constituyen un espacio idoneo que
posibilita al futuro profesorado “experimentar e investigar en la didactica de las

Ciencias Sociales del siglo XXI” (p. 7).

La introduccion de una instruccion sobre el potencial educativo de la
didéctica desarrollada en los museos en la formacidn inicial del profesorado es
fundamental para que la relacion museo-escuela se desenvuelva desde una
perspectiva integradora de la otredad. Esta formacién es fundamental, no solo
para que, en su futuro ejercicio docente desde las aulas el profesorado conceda a
los museos el potencial didactico que ofrecen, sino, como recuerdan Blanco y de
los Reyes (2009), también desde su posible desarrollo profesional dentro de los

departamentos de Educacion de los museos:

Si en la formacién inicial universitaria los profesores reciben ya una
instruccién museistica basica —técnicas y estrategias elementales de la
visita didactica— la necesidad de una mayor especializacion es demandada
tanto desde los centros escolares como por las dreas educativas de los
museos. Parece obvio que para su aprovechamiento diddctico se requieren

profesores bien formados que conduzcan a sus alumnos en un aprendizaje
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significativo por las colecciones expuestas. Es obligado resefiar también la
posibilidad de una interesante salida profesional de los estudiantes de
profesorado cuyo ambito de trabajo no serian sdlo las aulas sino las areas
educativas de los numerosos museos que tienen como visitante tipo al

escolar. (p. 7)

Para ello, el futuro profesorado de Educacion Primaria en formacion
inicial debe enfrentarse a las formas dominantes de narrativa visual y desarrollar
la capacidad de leerlas a través de la comprension de que los artefactos
museisticos van adquiriendo significados diferentes en cada periodo. Como
afirma Levenson (2014), si no se desarrolla esta capacidad critica en nuestros/as
estudiantes, corremos el riesgo de mantener intacta, incuestionable e inalterable

la macronarrativa de la historia del arte occidental.

2.3. HACIA UNA DIDACTICA DE LA OTREDAD DESDE LAS NARRATIVAS
HISTORICO-ARTISTICAS

2.3.1. Las narrativas como punto de partida

El psicdlogo Jerome Bruner, en su obra Actos de significado: Mds alld de la
revolucion cognitiva (1990) analizé profundamente el significado de la narrativa y
su papel fundamental en la creacion e interpretacion de la cultura. Bruner define
dos caracteristicas propias de la narrativa que se relacionan directamente con la
actividad didactica ejercida en las aulas y los museos. En primer lugar, su
vinculacion con la forma en que los seres humanos aprendemos, pues somos
narradores y narradoras naturales, dotamos de sentido al mundo y a nosotros/as
mismos/as a través de las narraciones. Adquirimos el lenguaje desde la infancia

de una forma narrativa, creando un hdabito que persiste en la edad adulta como
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instrumento primario para crear significado, lo que implica que la informacién

estructurada en narrativas es mas facil de recordar (Bedford, 2001, Bruner, 1990).

En segundo lugar, el hecho de que las narrativas tienen un punto de vista,
para Bruner (1990), implica que tratan del canon, de lo hegemonico, y ala vez, de
lo contra-hegemonico. La resolucion de los conflictos que generan las narrativas
dan forma a nuestros valores, puesto que cada conflicto puede representar algo
mucho mas amplio. Por ejemplo, en su opinion, la historia de la fatidica campanfia
rusa de Napoledn puede interpretarse como una narracion sobre la tragedia de

la ambicién desmedida.

Egan (1986 y 1988) explora el poder de las narrativas desde la educacion y
el desarrollo curricular. Para el autor, las narrativas constituyen una excelente
herramienta didactica porque actian como conectores que activan la
imaginacion y proporcionan sentido a aquello que se aprende facilitando,

ademas, su memorizacion.

La caracteristica fundamental que define la eficacia de las narrativas es su
capacidad para involucrarnos afectivamente. Egan describe entre los
mecanismos narrativos que hacen esto posible, la estructura narrativa que se
define por el planteamiento de un conflicto en su inicio, por lo general de
opuestos binarios (bueno y malo, amor y odio), un desarrollo en el nudo, y una
conclusion o resolucidn final del conflicto. La clave de la implicacion que genera
el uso didactico con las narrativas, para Egan (1988), se sitiia en el compromiso
afectivo: “The first element, then, will be to identify what is potentially affectively

engaging about what we wish to teach” (p. 5).

Por otra parte, Egan (1989) analiza el uso de los conceptos abstractos
binarios en la estructura de las narrativas mas consolidadas de nuestra cultura, y

lo ejemplifica de la siguiente forma:
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If we examine the structure of the classical fairy stories their most evident
feature is that they are built on simple but powerful abstract concepts like
good/bad, security/fear, courage/cowardice, and so on. The content of such
stories is often quite remote from anything the child has experienced, but
that content is made accessible and meaningful by being articulated on basic

abstract concepts to which young children have direct access. (...)

If we tell the story of Robin Hood and the Sheriff of Nottingham to young
children or take them to see the film Star Wars, we presuppose that they
understand concepts of oppression, resentment, and revolt. Without such
understanding the stories would be meaningless; it is such abstract concepts

that provide their coherence and meaning. (pp. 16-17)

Egan (1988), ademds, encuentra la labor docente como un ejercicio

narrativo intrinseco y apuesta por la introduccion del potencial de las narrativas,

tanto por su capacidad para implicar al alumnado como para el desarrollo de la

memorizacion, para contribuir a la mejora de los procesos de ensenanza-

aprendizaje:

Teachers are our story tellers. In our complex culture that is a more complex
task than in typical oral cultures, but should be honoured even more so as
a result. I think the addition to the teacher's professional equipment of some
such planning framework that draws on the power of the story might

contribute to successful learning in the classroom. (p. 7)

El uso de la narrativa con fines didacticos es una estrategia idonea para el

desarrollo del "museo constructivista”, donde se produce el verdadero

aprendizaje, cargado de significado (Hein, 1998). Para Bedford (2001), las

narrativas son, en gran medida, el elemento clave de los museos, puesto que los

propios museos son narradores de historias. La autora establece que las
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narrativas son el nticleo de aquello que debe conservarse en los museos, y expone

que:

It makes sense that storytelling is appropriate to the work of a museum for
museums are storytellers. They exist because once upon a time some person
or group believed there was a story worth telling, over and over, for

generations to come (p. 33).

Aunque no de manera intencionada, al afirmar que los museos existen
porque una vez alguien considerd que habia una historia que merecia la pena
contar, una y otra vez, para las generaciones futuras, la autora refuerza la idea
del canon que se ha aplicado histéricamente en la seleccion de aquello que

merecia ser contado y conservado.

2.3.2. Lainvestigacion narrativa decolonial para el reconocimiento de
la otredad
Los movimientos sociales de las décadas de 1970 y 1980, principalmente el
feminismo, se establecen como los origenes de la investigacién narrativa,
promotora de nuevas formas de conocimiento en las que se incluyen las

experiencias y las emociones, y de un relato no hegemonico o patriarcal.

Los estudios sobre la epistemologia de la investigacion narrativa desde la
perspectiva posmoderna de recuperacion de la subjetividad han sido
desarrollados desde hace tres décadas por Clandinin y Connelly (1992), Connelly
y Clandinin (2000), McEwan y Egan (1998), Packwood y Sikes (1996).

La investigacion narrativa decolonial consiste en construir un didlogo
democratico y critico que cuestione los diferentes relatos e incorpore aquellos
actualmente marginados, con el fin de alcanzar un conocimiento mas plural

(Marquez, Cortés, Leite y Espinosa, 2019) y cercano al pensamiento contra-
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hegemonico y dirigido a la transformacion social (Walsh, 2007). Con ello, “es
posible hablar de una realidad distinta fruto de una narrativa “otra”, a partir de
principios ideologicos, epistemoldgicos diferentes, que rompan con las
hegemonias actuales, del patriarcado, el capitalismo y el pensamiento occidental,
positivista y de clase” (Rivas, 2020). Asi define Rivas et al. (2020) la necesidad de

una perspectiva pedagogica decolonizadora:

Se hace necesario, pues, desde nuestro punto de vista, una decolonizacion
del discurso pedagogico y del relato hegemodnico educativo que conflictie
las posiciones de poder desde las que se elaboran. No se trata de buscar
un lugar para el pensamiento alternativo, dentro de los marcos de la
epistemologia colonizadora, tal como se nos muestra demasiado a
menudo. Mads bien, supone otro modo de hacer, dar nombre,
reconceptualizar, reconocer desde la horizontalidad y el proceso de
decolonizacion de pensar-se, pensar-nos, conocer-se, conocer-nos desde
categorias propias, no importadas y sutilmente impuestas. Decolonizar,
por lo tanto, es un ejercicio, es un hacer, reescribiendo la historia, cuidando
la relacion, participando en el sentido y los significados conjuntamente

(Rivas et al., 2020, p. 51).

Rivas et al. (2020) profundizan, por otra parte, en el papel de la perspectiva
pedagogica decolonizadora en la deconstruccidn de las narrativas hegemonicas,
incidiendo en el didlogo entre lo local y lo global, las macronarrativas y las

micronarrativas:

se pone en juego el compromiso con las historias, la sociedad y la
educacion global y local, desde una perspectiva descolonizadora, es decir,
nos situamos en una posicion de justicia social con aquellos colectivos y
personas vulnerables. [...]Las preguntas serian ;qué sentido social y

politico tiene la indagacion narrativa? Nos preguntamos por la relaciéon
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entre las grandes narrativas y las narrativas locales, situadas en espacios
histdricos en relacion con las vidas cotidianas que ponen en cuestion y
desafian un conocimiento hegemonico buscando un espacio que lo

cuestione. (pp. 58-59)

La deconstruccion de las narrativas hegemonicas desde la perspectiva
decolonial se establece sobre la construccion de nuevas narrativas, aquellas
narrativas “otras”, tradicionalmente silenciadas, a través de la accidon
performativa transformadora que, para Butler (2007), se define como “la accion
de actuar desde el discurso, vinculando, de este modo, el relato con la
transformacion” (Rivas et al., 2020), creando narrativas criticas y empoderadoras

que doten de nuevos significados y valores (Denzin, 2001).

Dentro de los procesos de accion performativa, la dramatizacion se define
como un recurso didactico que permite acceder a comprensiones sobre el mundo
profundamente aferradas, provocar emociones subjetivas y confrontar las

narrativas hegemonicas.

2.3.3. Las narrativas historicas y artisticas como clave para la Didactica
de la Otredad

2.3.3.1. Las narrativas histdricas: las competencias del pensamiento
historico
La habitual percepcion de la ensefianza y aprendizaje de la historia como
un ejercicio transmisivo-receptivo, orientado hacia la memorizacién de datos,
hechos y conceptos, se vincula con la idea frecuente del alumnado sobre que esta
materia carece de aplicacion practica en su dia a dia, asi como con la confusién
tradicional entre los conceptos de historia y pasado. VanSledright (2004)

sefialaba, en este sentido, que la historia no es sino una construccién, una

159



interpretacion del pasado, en ningin caso, un conocimiento concluso e
irrefutable. Por ello, se hacia necesario que el profesorado comenzara a cuestionar
las metodologias tradicionales de aprendizaje cognitivo (VanSledright, 2014), y
extrajera conclusiones sobre la comprension histérica de sus estudiantes

(VanSledright, 2011).

De tal manera, la renovacion de la ensefianza-aprendizaje de la historia se
dirige, coincidiendo con el titulo de la obra de Pierre Vilar (1995), a “ensenar a
pensar historicamente”. Esta renovacion tiene uno de sus primeros hitos en 1972
desde las Universidades de Leeds y Londres con el proyecto britanico History
Project 13-16/School History Project (SHP), con el que se emprendia un nuevo
modelo de ensefianza de la historia que Dominguez (1987) recoge como “New
History”, y que se basaba en la aplicacion de la metodologia constructivista para
desarrollar el pensamiento historico a través de la superacion de la simple
memorizacion por el empleo del propio alumnado de los métodos de

investigacion historica sobre las fuentes.

Entre los afios 1991 y 1996, Dickinson y Ashby ponen en marcha el
proyecto CHATA (Concepts of History and Teaching Approaches, 7-14) dirigido a
analizar los conocimientos procedimentales del pensamiento historico, los
llamados conceptos de segundo orden, presentes en las argumentaciones del
alumnado. El proyecto generd un buen nimero de investigaciones y reflexiones
que analizaban competencias histéricas como la empatia historica o el concepto

de causalidad (Lee, 2005; Lee y Ashby, 2000; Lee, Dickinson y Ashby, 2004).

También es destacable el proyecto Youth and History de la European
Standing Conferene of Teachers Association (Euroclio), que se enfocaba hacia la
evaluacion de la conciencia histérica del alumnado, con un proyecto paralelo en

Latinoamérica denominado Jovenes diante da Historia (Cerri y Amézola, 2010).

160



En Estados Unidos, las investigaciones de Barton y Levstik (2004), Levstik
(2008) y VanSledright (2004, 2011) también han profundizado en nuevos
enfoques metodoldgicos de la ensefianza de la historia. Wineburg, en su Historical
Thinking and Other Unnatural Acts (2001) reflexiona sobre lo antinatural del
pensamiento historico. Para el autor, es necesario instruir al alumnado en como
pensar historicamente, puesto que las competencias de pensamiento histdrico no
son habilidades naturales del pensamiento humano, sino que forman parte de un

proceso que se aprende.

En el &mbito canadiense, el proyecto Historical Thinking Project, creado por
el Centro para el Estudio de la Conciencia Historica de la Universidad British
Columbia, bajo la direccion de Peter Seixas (2006), actualmente sigue vigente
promoviendo el aprendizaje historico (Peck y Seixas, 2008). Como resultado del
proyecto, por una parte, Seixas y Morton (2013) establecen la definiciéon de
pensamiento histérico como “the creative process that historians go through to
interpret the evidence of the past and generate the stories of history” (p. 2); esto
es, conceptualizan el pensamiento histérico en términos de proceso de

interpretacion y de produccion de narrativas histéricas.

Ademas, a través del proyecto, los autores conciben el establecimiento de
los seis conceptos de segundo orden de los que se compone el pensamiento
histérico, a cada uno de los cuales se dedica un capitulo de su libro The Big Six
Historical Thinking Concepts (2013): relevancia histdrica, fuentes y pruebas
histdricas, cambio y continuidad, causas y consecuencias, perspectiva historica y
la dimension ética de la historia (Peck y Seixas, 2008; Seixas, 2006; Seixas y
Morton, 2013). Cada uno de los conceptos, que conforman un conjunto
interconectado, se acompafia de una explicacion tedrica y una guia para su

desarrollo completada con ejemplos y actividades practicas para el aula.
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a) Relevancia historica

La propia investigacion histdrica establece la relevancia historica
decidiendo qué es importante conocer del pasado. Obviamente, no es posible
conocer todo el pasado, dado su volumen, pero existen determinados hechos y
personas que parecen preocupar mas a la investigacion historica y que

habitualmente corresponden con las macronarrativas historicas.

El concepto de relevancia historica es fundamentalmente el canon e
implica el ejercicio critico de interrogacion sobre qué hechos y personas del
pasado merecen ser investigados y preservados para las futuras generaciones. El
ambito politico, y no solo la investigacion histdrica, tiene un papel clave en la
determinacion de qué es relevante como materia de ensefianza y debe incluirse
en el curriculum educativo. La historia social ha contribuido positivamente en la
inclusién de temas tradicionalmente excluidos (Miralles, Molina y Ortufio, 2011).
En linea con uno de los principios de la historia social, Seixas y Morton (2013)
ponen el foco en la necesidad de conectar la vida cotidiana de las personas del

pasado con las macronarrativas historicas.

En su estudio sobre la relacion entre la construccion de identidades del
alumnado y determinadas invisibilidades que se forjan desde la ensefianza de la

historia, Marolla (2016) concluye que:

En general, la historia que trabajan tiene relacion con tematicas politicas,
economicas y bélicas. En tal historia los protagonistas son hombres,
generalmente blancos y pertenecientes a los estratos altos de la sociedad.
La construccion de la identidad, por tanto, invisibiliza y coarta que las
chicas y chicos se encuentren y cuenten con referentes con quienes
empatizar. Al trabajar solo con protagonistas hombres poderosos, se
generan patrones heteronormativos que proyectan solamente una imagen

de las caracteristicas para el ser hombre y el ser mujer. En tal contexto, los
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chicos y chicas estan limitados a seguir las pautas e indicaciones para la
construccién de sus identidades, tanto por el curriculo, como por los

protagonistas y la historia con que se trabaja. (p. 428)

Asimismo, Ortega, Marolla y Heras (2021) defienden la necesidad de que
las mujeres estén presentes por su relevancia en la articulacién integral de la
narrativa histdrica: “women and their voices in history are not included because
of a hegemonic male assimilation or because of their anecdotal or additive
appearance, but because of their relevance in the integrated articulation of the

historical narrative” (p. 1032).

Seixas y Morton (2013) proponen las siguientes orientaciones para guiar el

proceso didactico de este concepto de segundo orden:
Tabla 4

Orientaciones para la comprension del concepto ‘relevancia historica”

Relevancia historica

Orientaciéon1 Los acontecimientos, las personas o los procesos historicos
tienen relevancia historica si han provocado un cambio. Es
decir, tuvieron profundas consecuencias, para muchas

personas, durante un largo periodo de tiempo.

Orientacion 2 Los acontecimientos, las personas o los procesos histdricos
tienen relevancia histdrica si son reveladores, es decir, si
arrojan luz sobre cuestiones duraderas o emergentes de la

historia o la vida contemporanea.
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Orientacion3 La relevancia histdrica se construye. Es decir, los
acontecimientos, las personas o los procesos histdricos
cumplen los criterios de relevancia historica sélo cuando se
demuestra que ocupan un lugar significativo en una

narracion.

Orientacion4 La relevancia histérica varia a lo largo del tiempo y de un

grupo a otro.

Fuente: Seixas y Morton (2013, p. 10)

b) Fuentes y pruebas histodricas

Este concepto de segundo orden es uno de los mads estrechamente
vinculados con el procedimiento metodologico de la investigacidon historica
(Ethier, Demers y Lefrancois, 2010). Las fuentes primarias son las herramientas
basicas de la investigacion histdrica, que permiten al alumnado extraer
conclusiones propias, mediante el planteamiento de interrogantes e incluso el
cuestionamiento de las fuentes secundarias ya construidas sobre las primeras.
Asi, retomando las reflexiones de VanSledright (2004) sobre la consideraciéon de
la historia como una construccién que no debe confundirse con el concepto de
pasado, y comprendiendo que este constructo se define por un determinado
grado de subjetividad que responde al concreto contexto sociocultural de quien
investiga, se subraya la importancia de las fuentes en el proceso de aprendizaje
del pensamiento historico, mediante el ejercicio de encontrar, seleccionar,
contextualizar, interpretar y corroborar las fuentes, necesario para la validacion

de una narrativa histoérica.
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Si bien los proyectos antes citados del ambito britanico (Lee y Ashby, 1987
y 2000; Lee et al., 1996a 1996b, 1996c, 1997 y 2004; Lee 2005; Lee, Ashby y
Dickinson, 2004) y canadiense (Bryant y Clark, 2006) se encaminaron hacia el
estudio de las competencias histdricas del alumnado en el manejo critico de las
fuentes. Se trata éste de uno de los conceptos de segundo orden mas trabajados,
no solo dentro del &mbito norteamericano (Lesh, 2011; Vansledright 2002 y 2011;
Wineburg, Smith y Breakstone, 2012), sino en las investigaciones espanolas
(Mora y Ortiz, 2013; Prats, 2010; Prats y Santacana, 2011a, 2011b; Prieto, Gémez
y Miralles, 2012), en las que se incide habitualmente en “la necesidad de que el
alumno aprenda a simular la labor del historiador y con ello que se familiarice a
formular hipotesis, aprender a clasificar y analizar fuentes historicas, el
aprendizaje de la causalidad y a iniciarse en la explicacion historica” (Gomez,

Ortufio y Molina, 2014, p. 17).

Santisteban (2010) recoge las razones por las que la interpretacion de las
fuentes histdricas primarias tiene un gran valor didactico (Pages y Santisteban,

1994; Santisteban y Pages, 2006):
a. ayuda a superar la estructura organizativa de los libros de texto;

b. permite conocer la historia mds prdoxima, pero también establecer

relaciones con otras realidades;

c. genera un conocimiento histérico concebido como un conocimiento

discutible;

d. presentan aspectos de la vida de las personas mas alld de los

acontecimientos bélicos o politicos;

e. facilita la motivacién del alumnado y esto hace que entren con mayor

rapidez dentro del contenido problematico de la disciplina;
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f. que el alumnado entre dentro del contenido problematico de la

disciplina;

g. ponen en cuestion el propio concepto de interpretacion de la historia

enfrentando las fuentes al manual o libro de texto;

h. permite contemplar aquello que pasd en una especie de “estado

natural” y pone en contacto directo al alumnado con el pasado;

i. facilitan el protagonismo y la autonomia del estudiante en su propia

reconstruccion de la historia;

j. enel peor de los casos, pueden tener una funcion de convalidacion y de

verificacion de todo aquello que afirma el manual o el profesorado;

k. favorece la riqueza de las experiencias, exigen en mas de una ocasion el
trabajo fuera del aula, en archivos o las visitas a museos, las

observaciones directas o el trabajo de campo;

. permiten la formacion de competencias histdricas, ya que pone el
acento, mas que en una serie de acontecimientos, en la adquisicién

progresiva de habilidades y conceptos;

m.demandan del profesorado que planifique las condiciones adecuadas
en el proceso de aprendizaje, de tal manera que facilite la progresiva

autonomia del alumnado para la interpretacion histérica. (pp. 49-50)

Seixas y Morton (2013) proponen las siguientes orientaciones para guiar el

proceso didactico de este concepto de segundo orden:
Tabla 5

Orientaciones para la comprension del concepto fuentes y pruebas histéricas’
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Fuentes

Orientacion 1

Orientacion 2

Orientacion 3

Orientacion 4

Orientacion 5

La historia es una interpretacion basada en inferencias
realizadas a partir de fuentes primarias. Las fuentes
primarias pueden ser relatos, pero también pueden ser

vestigios, reliquias o registros.

Plantear buenas preguntas sobre una fuente puede

convertirla en una prueba.

La busqueda de fuentes habitualmente comienza antes de
que se lea una fuente, con preguntas sobre quién la cred y
cudndo se cred. Esto implica inferir de la fuente los
propositos, los valores y la vision del mundo del/a autor/a o

creador/a, ya sea consciente o inconsciente.

Una fuente debe analizarse en relacidon con el contexto de su
entorno histérico, esto es, las condiciones y la vision del
mundo que prevalecian en la época en cuestion.

Las inferencias hechas a partir de una fuente nunca pueden

sostenerse por si solas. Siempre hay que corroborarlas y

cotejarlas con otras fuentes (primarias o secundarias).

Fuente: Seixas y Morton (2013, p. 10)
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¢) Cambio y continuidad

La conciencia histdrica se define como la conciencia temporal, esto es, el
procedimiento mental que extrae significado de la experiencia temporal al
interrelacionar los acontecimientos y procesos del pasado, del presente y del
futuro (Seixas, 2004; Pages y Santisteban, 1999 y 2008), implicando el desarrollo
de habilidades de interpretacion del tiempo y de la nocién sobre el origen del
presente en el pasado, asi como de los cambios y transformaciones que han

derivado en el presente que conocemos.

Aunque la investigacion realizada en Alemania sobre la didactica de la
historia no ha contado, por lo general con la repercusion que si han obtenido las
realizadas en el ambito anglosajon y francés (Valls y Radkau, 1999), se
desarrollaron varias corrientes de investigacion: las basadas en las teorias critico-
comunicativas, las que se enfocaban desde las teorias del aprendizaje, y las que
defendian la vinculacion de los métodos de ensefianza con uno de los conceptos

del ejercicio de la disciplina histdrica, la conciencia histdrica.

Riisen (2001) la definia como la interpretacion del pasado, dirigida “a la
accion politica, la produccion cultural, la vida cotidiana o a otras dimensiones de
las relaciones humanas” (Santisteban, 2010, p. 41), conducente a la comprension

del presente y la construccion del futuro:

(...) la historia es el espejo de la realidad pasada en el cual el presente mira
para aprender algo acerca de su futuro. La conciencia historica debe ser
conceptualizada como una operacion del intelecto humano para aprender
algo en este sentido. La conciencia historica trata del pasado como
experiencia, nos revela el tejido del cambio temporal dentro del cual estan
atrapadas nuestras vidas, y las perspectivas futuras hacia las cuales se
dirige el cambio. (Riisen, 2001, p. 35)

168



Sobre la necesidad esencial de esta competencia para el dptimo desarrollo
del pensamiento histdrico, Santisteban (2010) detalla que la conciencia histdrica

nos ayuda, por una parte:

a valorar los cambios y las continuidades en el tiempo, los cambios que
sucedieron, que suceden en el presente, los que podrian ser, los que
deseariamos que fuesen. La comprension del cambio social en el pasado
nos muestra las posibilidades del futuro. Si no existiera esta posibilidad el
estudio de la historia no tendria sentido. Pero este andlisis debe ir mas alla
de la dicotomia orden/desorden o progreso/decadencia, sobre todo

cuando se aplica a realidades culturales diversas. (p. 41)
Y, por otra:

a plantear el debate sobre cdmo son los cimientos o cémo deberian ser,
sobre los cuales estamos construyendo o hemos de construir el edificio de
nuestra convivencia. La construccion de la conciencia histérica es
aprendizaje del futuro y, a la vez, competencias sociales y ciudadanas para

la participacion democratica y la intervencion social. (p. 43)

De tal manera, Santisteban (2010) vincula la trascendencia del desarrollo
de la conciencia historica orientada hacia el futuro, como habilidad fundamental

para la formacioén de una ciudadania democratica y futuro mas justo.

Seixas y Morton (2013) proponen las siguientes orientaciones para guiar el

proceso didactico de este concepto de segundo orden:
Tabla 6

Orientaciones para la comprension del concepto ‘cambio y continuidad”
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Cambio y continuidad

Orientacion1  La continuidad y el cambio estan entrelazados: ambos
pueden existir juntos. Las cronologias -la secuencia de los

acontecimientos- pueden ser un buen punto de partida.

Orientacion 2 El cambio es un proceso, con ritmos y pautas variables. Los
puntos de inflexion son momentos en los que el proceso de

cambio cambia de direccion o de ritmo.

Orientacion3  El progreso y el declive son evaluaciones generales del
cambio a lo largo del tiempo. Dependiendo de los impactos
del cambio, el progreso para un grupo de personas puede ser

el declive para otro.

Orientaciéon 4  La periodizacion nos ayuda a organizar nuestro pensamiento
sobre la continuidad y el cambio. Se trata de un proceso de
interpretacion por el que decidimos qué acontecimientos o

desarrollos constituyen un periodo de la historia.

Fuente: Seixas y Morton (2013, p. 10)

d) Causas y consecuencias

La causalidad es un concepto fundamental para la interpretacion de la

historia, como lo es para la estructura de cualquier narrativa mediante la que
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determinadas acciones o procesos conducen a otros. Sobre la necesidad de este
concepto para la comprensién histdrica, explicaban Seixas y Morton (2013) que:
“Without a sense of causation, sets of eventseven if organized chronologically-become

mere disconnected lists” (p. 6).

Uno de los interrogantes mas importantes que plantea la causalidad se
establece sobre el grado de influencia de las circunstancias histéricas de cada
momento en la toma de decisiones de las personas del pasado, asi como en las
consecuencias derivadas de tales decisiones. Por otra parte, las causas no
constituyen fragmentos de acontecimientos o procesos lineales, sino que forman
parte de una compleja reticula de procesos simultdneos, de los cuales, no todos

sefialan una causa identificable.

Seixas y Morton (2013) proponen las siguientes orientaciones para guiar el

proceso didactico de este concepto de segundo orden:
Tabla 7

Orientaciones para la comprension del concepto ‘cambio y consecuencia’

Causa y consecuencia

Orientacion1 El cambio estd impulsado por multiples causas y tiene
multiples consecuencias. Esto crea una compleja red de
causas y consecuencias interrelacionadas a corto y largo

plazo.
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Orientacion 2 Las causas que conducen a un determinado acontecimiento
historico varian en su influencia, siendo algunas mas

importantes que otras.

Orientacion 3  Los acontecimientos son el resultado de la interaccion de dos
tipos de factores: (1) los actores histdricos, que son personas
(individuos o grupos) que realizan acciones que provocan
acontecimientos histéricos, y (2) las condiciones sociales,
politicas, econémicas y culturales en las que actian los

actores.

Orientacion 4  Los actores historicos no siempre pueden predecir el efecto
de las condiciones, las acciones opuestas y las reacciones
imprevistas. Estas tienen el efecto de generar consecuencias

imprevistas.

Orientacion 5 Los acontecimientos de la historia no son inevitables, como
tampoco lo son los del futuro. Si se modificara una sola accion
o condicion, los acontecimientos podrian haber sido

diferentes.

Fuente: Seixas y Morton (2013, p. 11)

e) Perspectiva histdrica

El concepto de la perspectiva historica implica el ejercicio de ponerse en el
lugar de las personas del pasado, asimilando sus ideas, emociones, suefios y

esperanzas, y comprendiendo los diferentes contextos politicos, socioculturales e
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incluso emocionales que moldearon la vida y las acciones de esas personas,

muchas veces diametralmente alejados a los propios del tiempo presente.

Cuando Seixas y Morton (2013) reflexionan sobre el concepto de
perspectiva historica advierten del dificil reto que para el alumnado supone
intentar evitar la visidn “presentista” y ahondan en el aspecto emocional de esta

competencia del pensamiento histdrico:

Taking an historical perspective means attempting to see through the eyes
of people who lived in times and circumstances sometimes far removed
from our present-day lives. It means considering the different “things”
that made up their everyday living —technologies, clothing, housing, food-
as well as the landscapes of their communities and settlements; the larger
social, economic, and political orders (and the disorder) that shaped their
world; and, most difficult of all, the customs, ideas, and belief systems
through which they made sense of it all. In short, what was it like to be

them?

Before the introduction of historical thinking in a classroom, students may
think they can simply imagine the thoughts, feelings, hopes, dreams, and

tears of historical actors. After all, everyone has feelings. (p. 138)

La perspectiva historica también se denomina empatia histérica, aunque
algunas investigaciones han preferido evitar este término para reforzar el aspecto
cognitivo, basado en el conocimiento del contexto a través de las fuentes, por

encima del afectivo, mas conectado a la dimensién emocional y a la imaginacion.

Buena parte de la literatura cientifica sobre las competencias del
pensamiento historico ha abordado la definicién de empatia histdrica (Shemilt,
1984; Seixas, 1996; Foster y Yeager, 1998; Lee y Ashby, 2001; Bryant y Clark, 2006;

Barton y Levstik, 2004; Lévesque, 2011), analizando métodos y estrategias para
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fomentar la empatia historica en las aulas (Yeager et al., 1998; Barton y Levstik,
2004; Colby, 2008). En el ambito espafiol, contamos con los estudios de
Dominguez (1986) y los trabajos desarrollados por el grupo de investigacion de
Joan Pages, Antoni Santiesteban, Neus Gonzalez y Rodrigo Henriquez en la
Universitat Autonoma de Barcelona (Gonzalez, et. al. 2009 y 2010; Santiesteban

et. al. 2010).

Aunque en las primeras investigaciones, la empatia histdrica se definia
como un proceso principalmente cognitivo en el que se efectia una toma de
perspectiva historica de las personas del pasado, los estudios mas recientes han
actualizado la conceptualizacién proponiendo que la empatia historica se
compone de un proceso dual donde el andlisis cognitivo es una parte importante,
pero no la tnica del proceso, ya que debe completarse con una conexion con el
aspecto afectivo del pasado (Kohlmeier, 2006; Endacott y Brooks, 2013). Segun
esta conceptualizacion, el enfoque cognitivo-afectivo es indispensable para que
la comprensién del conocimiento de la historia sea un proceso mas rico y
completo, y contribuya a una construccidn efectiva del pensamiento histdrico.
Solo si consideramos las preocupaciones, los miedos, las emociones de las
personas de otros momentos historicos, dependientes de un contexto politico,

social y cultural diferente al presente, podemos entender sus actos.

La actualizacion de la definicion del concepto de empatia historica podria
resumirse en la aportada por Endacott y Brooks (2013), quienes afirman que la
empatia histdrica es el proceso de implicacion tanto cognitiva como afectiva con
las personas del pasado para comprender y contextualizar mejor cémo pensaron,
sintieron, tomaron decisiones y actuaron dentro de un contexto histérico y social
especifico. Ademas, defienden la necesaria dualidad del concepto en cuanto a su
dimensién cognitiva y afectiva, enfoques interdependientes que diferencian esta
conceptualizacion de aquéllas que definian la empatia histérica como un proceso

exclusivamente cognitivo, o bien afectivo.
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Endacott y Brooks (2013) proponen ademas un modelo didactico para
fomentar la empatia histdrica, basado en tres aspectos interrelacionados y
necesarios, que deben ser empleados simultdneamente para la consecucion de
una comprension holistica del pasado: Contextualizacién histérica, con una
comprension profunda de las concepciones sociales, politicas y culturales del
periodo de tiempo analizado; toma de perspectiva, definida como la comprension
de las actitudes, pensamientos y creencias de las personas de ese momento
histérico; y conexion afectiva, es decir, la comprension del modo en que las
acciones de las personas del pasado pudieron verse influenciadas por sus

respuestas emocionales.

En cuanto a la vinculacion entre la empatia histdrica y la visibilizacion de
la otredad, Barbosa et al. (2004) afirmaban que “existe una relacion directa entre
los niveles de empatia y el grado de consciencia que el alumnado tiene de si

mismo y la consciencia de los Otros” (p. 215).

Seixas y Morton (2013) proponen las siguientes orientaciones para guiar el

proceso didactico de este concepto de segundo orden:
Tabla 8

Orientaciones para la comprension del concepto ‘perspectiva historica”

Perspectiva historica

Orientacion1 Puede haber un océano de diferencias entre las visiones del
mundo actuales (creencias, valores y motivaciones) y las de

periodos anteriores de la historia.
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Orientacion 2 Es importante evitar el presentismo, es decir, la imposicion
de las ideas del presente a los actores del pasado. No
obstante, una referencia prudente a la experiencia humana
universal puede ayudarnos a relacionarnos con las

experiencias de los actores historicos.

Orientacion 3 Las perspectivas de los actores histéricos se comprenden

mejor si se tiene en cuenta su contexto histdrico.

Orientacion4  Adoptar la perspectiva de los actores historicos significa
inferir como sentian y pensaban las personas en el pasado.
No significa identificarse con esos actores. Las inferencias

validas son las que se basan en pruebas.

Orientacion 5  Los diferentes actores histdricos poseen diversas perspectivas
sobre los acontecimientos en los que participan. Explorarlas

es clave para comprender los acontecimientos historicos.

Fuente: Seixas y Morton (2013, p. 11)
f) Dimension ética de la historia
Es inevitable adoptar una postura ética cuando miramos hacia el pasado
y conocemos la devastacion de las conquistas, las guerras, o las injusticias de la

esclavitud. En la misma medida, cuando se determinan cuales fueron las victorias

y los logros del pasado, también estd implicito un juicio ético.
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Seixas y Morton (2013) se plantean, teniendo en cuenta las diferentes
circunstancias de las personas del pasado, varias cuestiones complejas que

resultan al aplicar nuestra propia sensibilidad moral:

¢Cdmo debemos juzgar a los actores historicos? ;Qué implicaciones tienen
para nosotros, hoy, los horrores y heroismos del pasado? ; Como podemos
utilizar el estudio del pasado para fundamentar los juicios y las acciones

sobre cuestiones controvertidas en el presente? (p. 6)

La dimension ética de la historia es un elemento necesario para

comprender el contexto historico. En palabras de Santisteban (2010):

En principio podria parecer que el juicio moral en la historia no tiene nada
que ver con la imaginacion histdrica, pero desde la ensefianza sabemos
que nuestros juicios estan mediatizados por nuestras representaciones
sociales, nuestros prejuicios, estereotipos y el imaginario colectivo. Por lo
tanto, ensenar a realizar juicios histdricos es ensefiar a comprender todos

estos componentes del pensamiento historico. (p. 47)

Se trata de una competencia del pensamiento historico vinculada
directamente al desarrollo del pensamiento critico, y necesaria para la

construcciéon de una ciudadania democratica y justa.

Seixas y Morton (2013) proponen las siguientes orientaciones para guiar el

proceso diddctico de este concepto de segundo orden:
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Tabla 9

Orientaciones para la comprension del concepto ‘dimension ética’

Dimension ética

Orientacion 1

Orientacion 2

Orientacion 3

Orientacion 4

Orientacion 5

Los/as autores/as emiten juicios éticos implicitos o explicitos

al escribir relatos historicos.

Los juicios éticos razonados sobre las acciones del pasado se
realizan teniendo en cuenta el contexto historico de los

actores en cuestion.

Al emitir juicios éticos, es importante tener cautela a la hora
de imponer al pasado normas contemporaneas sobre el bien

y el mal/lo correcto e incorrecto.

Una evaluacion justa de las implicaciones éticas de la historia
puede informarnos de nuestras responsabilidades para
recordar y responder a las contribuciones, sacrificios e

injusticias del pasado.

Nuestra comprension de la historia puede ayudarnos a emitir
juicios informados sobre cuestiones contemporaneas, pero
solo cuando reconocemos las limitaciones de cualquier

"leccion” directa del pasado.

Fuente: Seixas y Morton (2013, p. 11)
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En Espana, un alto numero de estudios (Carretero y Lodpez, 2009;
Dominguez, 2015; Gdmez, Ortufio y Molina, 2014; Gomez y Miralles, 2015; y Sdiz,
2013, 2015) recogen las propuestas anglosajonas descritas, aplicAndolas a la

investigacion sobre la didactica de la historia.

Santisteban, Gonzalez y Pages (2010) plantean un modelo conceptual
similar a la propuesta de Seixas y Morton (2013), basada en el trabajo compartido
con docentes de centros escolares, y compuesto por cuatro grandes competencias
del pensamiento historico: la conciencia histérico-temporal, las formas de
representacion de la historia, la imaginacion/creatividad histérica y la

interpretacion historica.

Sdiz (2013) entiende el desarrollo del pensamiento histérico como un
proceso de alfabetizacion histdrica, cuyas habilidades divide en cuatro grandes
ambitos: En primer lugar, el planteamiento de problemas histdricos, por el que se
profundiza en el conocimiento sobre el pasado como una realidad en continua
construccion a partir de preguntas de investigacion. En segundo lugar, el andlisis
y obtencidn de evidencias a partir de fuentes y pruebas historicas, “mas alla de la simple
decodificacion de informacion textual o icdnica” (Saiz, 2013, p. 4). En tercer lugar,
el desarrollo de una conciencia historica, “entendida como la capacidad para
interrelacionar fenémenos del pasado y del presente” (p. 4). En cuarto lugar, Ia
construccion o representacion narrativa del pasado historico, “como la capacidad para
comunicar verbalmente, de forma oral o escrita, relatos o explicaciones
argumentadas sobre el pasado construidas de forma racional utilizando

relaciones causales basadas en pruebas o evidencias histdricas” (p. 4).

Estos conceptos de segundo orden distinguidos por Seixas y Morton
(2013) estan permanentemente interconectados a través de un hilo que los une,
estructura y relaciona: la construccion narrativa. La representacion narrativa del

pasado se vincula con el proceso de argumentacion historica. En palabras de Saiz
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y Gomez-Carrasco (2016): “El pensamiento narrativo es la operacion mental

basica que da sentido y permite organizar el pasado histdrico” (p. 178).

A proposito del cada vez mayor interés depositado en el analisis
discursivo, debido a la influencia de la teoria cultural y el giro lingiiistico en la
investigacion sobre la didactica de la historia, S4iz (2015) traduce el concepto
propuesto por Wertsch (2004) como plantilla esquematica narrativa (“schematic
narrative template”), que se define como “herramienta cultural de mediacion
generada y distribuida entre un grupo social, aplicable también a las narrativas
nacionales” (p. 225), y que se despliega en un enorme abanico de
representaciones narrativas del conocimiento histérico, que van mas alla de los
procesos de ensefianza-aprendizaje desarrollados en las aulas, extendiéndose a
aquéllas provenientes del dmbito no formal de la educacion, entre las que

podemos afiadir a las instituciones museisticas:

Existe una poderosa mediacidon narrativa desde el curriculum, los libros
de texto y ambitos de educacion no formal (medios de comunicacidn,
folklore, etc.). Esto condiciona el contenido del discurso histérico. Asi un
andlisis de las producciones narrativas no puede desligarse de estos

elementos “mediadores”. (Saiz, 2015, p. 225)

Los procesos metodoldgicos que ofrece el discurso narrativo para la
ensefnanza de la historia han sido abordados por diversos estudios que analizan
la conexion entre la construccion de narrativas y el desarrollo del pensamiento
historico (Ankersmith, 2001; Carr, 1986; Carretero y Atorresi, 2008; Carretero y
Van Alphen, 2014; Klein, 2013; Ricoeur, 1987; Riisen, 2005; Stone, 1979).

Saiz y Gomez-Carrasco (2016) han sefialado que, aunque la mayoria de las
investigaciones sobre pensamiento historico que exploran las producciones
narrativas del alumnado para estudiar su grado de comprension historica se han

desarrollado desde la metodologia cualitativa (citando a Carretero y Van Alphen,
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2014; Cooper, 2014; Henriquez y Ruiz, 2014; Lee, 2005; Lopez et al. 2015; Monte-
Sano, 2010; Riissen, 2005; Van Drie y Van Boxtel, 2010), existe una presencia cada
vez mas creciente de investigaciones de cardcter metodologico mixto que, desde
la psicologia social, analizan las representaciones sociales de la historia a través

de la investigacion narrativa (citando a Fiilop y Lazslo, 2013; Laszlo, 2008; Liu y

Lazslo, 2007; Liu et al., 2009; McAdams, 2006; Paez y Liu, 2011; o Schiff, 2007).

Algunos trabajos (Bage, 1999; Topolsky, 2004; Wineburg, 2001) inciden en
que el empleo de narrativas para la explicacion historica subraya el concepto de
la historia como un constructo. Para ello, la didactica de la historia debe hacer
visible los procesos de escritura, estructuracion, descripcion de personajes y

hechos, a los que se enfrenta la investigacion histdrica.

Bruner (1997) sintetiza el papel trascendental de la narrativa afirmando
que: “Vivimos la mayor parte de nuestras vidas en un mundo construido segiin
las normas y los mecanismos de la narracion” (p. 168), lo que implica que los
seres humanos seamos narradores innatos. También Barton y Levstik (2004)
profundizan en el cardcter consustancial al ser humano de lo narrativo,
sefialando que las personas crecemos con las narrativas, adquiriendo de manera
natural determinadas habilidades que les son propias, sus estructuras,
mecanismos y métodos para dotar de significado todo aquello que nos rodea.
Esto posibilita que el pensamiento narrativo facilite enormemente el aprendizaje
del alumnado sobre la historia, puesto que su familiarizacion con las estructuras
narrativas le permite acceder a la busqueda de sentido, conexiones causa-

consecuencia, o interrelaciones entre hechos o personas del pasado.

Barton y Levstik (2004) sefialan que la comprension narrativa concentra en
si misma varios de los conceptos de segundo orden del pensamiento historico: la
estructura causal, la dimension temporal, la perspectiva/empatia historica y el

posicionamiento ético. Santisteban (2010) recoge las reflexiones de Levstik y
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Barton (1997) sobre el orden de aplicacion de las estructuras narrativas
avanzando progresivamente hacia el desarrollo de habilidades mas complejas

del pensamiento histdrico y critico, sefialando que:

la historia es esencialmente narracion y su ensefianza debe comenzar por
las formas mads elementales de representacion, como pueden ser el cuento
o la leyenda. Posteriormente se deben introducir de manera progresiva,
por ejemplo, el pensamiento critico, la comparacion de interpretaciones
histéricas presentes en los manuales, el andlisis de los juicios de los

personajes o sobre los personajes historicos, etc. (p. 44).

Cooper (2014) ha estudiado los beneficios de la elaboracién de narrativas
como método para el acercamiento del alumnado escolar en la comprension de
los procesos historicos. Por su parte, Carretero y Bermtdez (2012) establecen la
utilidad del andlisis de narrativas para determinar la seleccion de contenidos
realizada por el alumnado en sus construcciones, como representa y organiza los
procesos historicos, asi como su relacion con las macronarrativas histdricas
nacionales. Sdiz y Gomez-Carrasco (2016) aplican las reflexiones de Bruner (1990)

para explorar las posibilidades que ofrece la narrativa para valorar:

tanto el nivel de conocimientos sustantivos (enumeracion de contenidos
ciertos sobre un acontecimiento) como el nivel de conciencia o nivel de
contenidos de segundo orden (lo que sabemos sobre las creencias,
motivaciones, emociones y voluntariedad en las acciones ocurridas en el

pasado). (p. 178)

Los autores anaden con relacion a la necesidad de trabajar las
construcciones narrativas como instrumento de aprendizaje en la formacion

inicial del profesorado de Ciencias Sociales, que:
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Se convierte en tema crucial cuando los narradores son maestros en
formacion, ya que pueden reproducir en su futura docencia ciertas
representaciones sociales estereotipadas del pasado y de la memoria
colectiva. Detectar estos elementos en su fase de formacion ayuda a
mejorar la educacion histérica y la comprension de fendmenos sociales. (p.

178)

Por supuesto, también existen determinados obstdculos o aspectos que
deben ser considerados para lograr un desarrollo del pensamiento historico,
pues, como advierten los autores, cualquier narrativa es en si misma una
seleccion de hechos y un punto de vista. De tal manera, Barton y Levstik (2004)
sefialan que: “Out of the past’s unlimited expanse of people and actions,
narratives necessarily set limits —they tells stories about these people and not

others, and they group actions into these events and not others” (pp. 146-7).

Ademas, el problema se agrava cuando una narrativa, habitualmente una
macronarrativa generada por el discurso hegemonico, se confunde con el pasado,
de modo que otras narrativas alternativas parecen no ser legitimas. Por ello, la
didactica de la historia debe enfocarse mediante la multiplicidad y la pluralidad
de perspectivas e interpretaciones. Si, como afirma Santisteban (2010), los
historiadores sociales habian rechazado la narrativa por su vinculaciéon con “las
grandes hazafias de los grandes hombres, olvidando y expulsando al resto de la
poblacion de la historia”, Burke (2006) incide, en este sentido, sobre el papel
positivo de la narrativa para cuestionar los discursos hegemonicos, afirmando
que: “La narracion ha regresado de la mano de un creciente interés por la gente
ordinaria y por las formas de interpretar su experiencia, su vida y su mundo” (p.
149). Todo ello favorece el desarrollo de la nocion de ciudadania democratica, de
manera que el alumnado asimile que cada persona puede ejercer un papel en la

historia contribuyendo al bien de la comunidad.
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2.3.3.2. Las narrativas artisticas: las competencias estéticas y
performativas
Decia Freedman (2006) que, en las materias escolares, se considera que es
mejor dejar la emocion fuera del aula, considerandose que unicamente el
aprendizaje tiene lugar cuando se basa en conexiones cognitivas. Cuando el
alumnado se aproxima a los artefactos museisticos, lo hace teniendo presente que
recibird informacion; resultando extrafio que pudiera situarse ante las obras,
manifestando qué sentimientos le provoca o cudl es su conocimiento tacito
histdrico sobre unos objetos que observa por primera vez in situ. Asi lo explica

Trivino (2018):

La aproximacion hacia la obra de arte en un museo también se contempla
de forma tradicional. Para el profesorado en formacion, la contemplacion
del arte en los espacios museisticos consiste en que la o el guia explique,
ante la obra y ante el alumnado, todos los datos que rodean dicha obra. No
se trata de interpretar, sino de informar; no se trata de sentir, sino de
reconocer elementos técnicos. [...] quedan cerrados a la pregunta sobre qué
emociones proyectan en las/os espectadoras/es y qué interpretaciones se

derivan de estos por parte del publico. (p. 228)

Son importantes, para nuestro estudio y, por ende, para nuestra
reivindicaciéon de la educacidn artistica-estética, las investigaciones de la
profesora Maria Melo, quien se muestra preocupada por el nulo interés de los
objetos artisticos como fuentes primarias y/o secundarias; asi como las narrativas
que presentan y aquéllas que pueden ser construidas por sus lectores/as e
intérpretes. En las propias palabras de Melo (2007): “No caso especifico das aulas
de Historia, os manuais apresentam imagens de diferente natureza, mas ¢é
reconhecido que os professores tém desvalorizado o seu tratamento, seja
enquanto fontes primdrias ou secundarias, seja como representacoes graficas do

conhecimento” (p. 7). Asi pues, cabe destacar su proyecto “Narrativas historicas
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e ficcionais: recepg¢ao e produgdo por professores e alunos”, en el Instituto de
Educacao de la Universidade do Minho, cuyos resultados pueden consultarse en
la obra homénima (Melo y Lopes, 2004). Resulta paraddjico esa infravaloracion,
teniendo en cuenta que el alumnado tiene una “manifesta dificuldade de “ler”
imagens apesar do seu acesso a um numero crescente de imagens no seu

quotidiano vivencial e em contextos multiplos escolares” (Melo, 2007, p. 1).

A partir de algunos de estos supuestos, la profesora Melo configura lo que

denomino ‘literacidad visual historica’, entendida como

o processo de desenvolvimento de crescente sofisticacao da percepcao e da
interpretacao, envolvendo a resolugao de problemas e o pensamento critico,
e permitindo em alguns casos (fotografias, filmes, cartazes, caricaturas, etc.)
que os alunos se tornem conscientes da manipulagdo das imagens e

correspondentes narrativas discriminatorias e, ou mesmo, tendenciosas.

(Melo, 2007, p. 3)

Justamente, este concepto es aplicable a lo que nuestra investigacion
precisamente queria conseguir. Se trata de la necesidad de analizar e interpretar
las imagenes en el aula de Educacion para la Ciudadania y los Derechos
Humanos, para encontrarles sentido en su contexto cultural, politico, econémico
y religioso en el que fueron creadas. De tal manera que, como afirma Melo (2007),
el uso de las imagenes a lo largo de varias épocas histdricas, desarrollen — en el
futuro profesorado — la conciencia de la intencionalidad de su creacion por parte

de los poderes dominantes que la divulgaban.

Asimismo, Melo (2007) explica que la presencia de las artes puede asumir

diferentes papeles en la ensefianza de la Historia.
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‘Participacion’: momento en el que se prioriza la motivacion, priorizando el
placer estético y que apela por respuestas de naturaleza sensible y

emocional.

‘Desarrollo de la empatia historica”: la necesidad de comprender y
explicar a las creadoras y a los creadores y sus obras en el contexto historico
especifico. Interesan esas historias centradas en sujetos o entidades

colectivas anénimas.

‘Artes como fuentes histdricas primarias’: intervienen lenguajes
artisticos, su contextualizacion historica y el andlisis sintdctico y semantico

de la obra y de su creador/a.

‘Formas de expresion del conocimiento historico aprendido’: lenguaje

verbal, escrito, oral; expresion visual; y expresion dramatica. (pp. 3-4)

La profesora Larouche (2019) propondria una herramienta metodoldgica
para el andlisis de obras de arte figurativas de lo afectivo a lo cognitivo. En esa
primera etapa denominada “reaccion afectiva”, se tendrdn en cuenta sensaciones,
emociones, recuerdos, hipotesis... Podriamos apuntar que promover esta
primera reaccion afectiva hacia los artefactos museisticos nos ayudan a
comprender las ideas previas de partida de nuestro alumnado; mas
concretamente de su ‘conocimiento tacito sustantivo histdrico’, definido por

Melo (2003) como un

conjunto de proposiciones que abordan aspectos de la historia, construidos
a partir de una pluralidad de vivencias personales idiosincrasicas y sociales,
y / o mediadas por el placer desprendido de los artefactos expresivos y

comunicativos. El adjetivo tacito se debe al hecho de que los individuos no
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reconocen ese conocimiento como independiente o concurrente con el

conocimiento cientifico o curricular.? (p. 33)

Para aproximarse a la otredad, entenderla, empatizar con ella y
empoderarla; consideramos crucial que las competencias estéticas y
performativas formen parte del proceso ensenanza-aprendizaje; y éstas se ponen

en juego al trabajar el desarrollo de las narrativas artisticas.

La competencia estética es definida como la capacidad del lector, espectador
y oyente para extraer contenidos de significados de diferentes niveles de
profundidad de textura estética de una produccion artistica; reflejando el nivel
de desarrollo estético de una persona y su experiencia de encuentro personal con
el arte (Leontiev, 2011, p. 135). El desarrollo de competencias estéticas, con el

proposito de reconocer a la otredad, resulta ser:

- totalmente idoneo puesto que conduce a la persona a reflexionar sobre
la complejidad cognitiva de su visién del mundo como individuo y
cOmo las situaciones van cambiando y son diferentes al prisma desde el

cual miramos;

- la persona se aproxima desde sus propios codigos culturales y necesita
procesos de decodificacion a los que puede llegar, desde la lengua de las

emociones y los significados humanos;

- la capacidad para desempefiar la actividad de desobjetivacion de textos

relevantes. (Leontiev, 2011, p. 135)

Para Melo (2008), examinar las narrativas sobre las obras desde las
categorias estéticas de Leontiev, propicia que el alumnado no especialista en arte

comprenda y reconozca la interpretacion multiple de las obras. Esto nos lleva a

3 La traduccion es nuestra.
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transitar de la monofonia, una unica voz, un unico relato dominante a la
polifonia, una pluralidad de voces y relatos alternativos. Asi pues, para el
desarrollo de dichas competencias, nos decantamos por las categorias

establecidas por Leontiev (2011):
Tabla 10

Categorias estéticas seguin Leontiev (2011)

Categorias estéticas (Leontiev, 2011)

Emocional Palabras y juicios que transmiten sensaciones y
sentimientos provocados por el cuadro, su evaluacion
general y emocional.

Orientacion Palabras y juicios que describen las pinturas como una pieza
desdelavida de vida real, una situacién desarrollada en el tiempo.

Estilistica: Palabras y juicios referidos a medios y esquemas artisticos
revelando su funcion y realzando peculiaridades del estilo.

De sintesis: Interpretacion del contenido del cuadro y su significado,
pensamientos y sentimientos de personajes.

Asociativa Asociaciones sobre diferentes temas provocadas por el
cuadro y su significado

Orientacion Palabras y juicios indicando la intencion, estado psicologico
del Autor y contexto biografico del autor

Introspectiva  Palabras y juicios que describen el impacto de un cuadro y
sus distintos pormenores

Fuente: Leontiev (2011, pp. 138-9)
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Dado que “las artes potencian la implicacion y fomentan los vinculos
comunitarios a través de un espiritu compartido, asi como la motivacion de los
estudiantes para aprender” (Bamford, 2009, p. 22), consideramos la inclusion de
la nocién de performance, mediante la que nuestro alumnado genere un
contrarrelato a partir de producciones propias que se muestren como alternativas
a las grandes narrativas (Lyotard, 1994). En nuestro caso, nos referimos al
concepto de ‘practica performativa’, definida como “una secuencia organizada
de comportamientos con fines estéticos articulada principalmente en torno a la
copresencia” (Contreras, 2008, p. 150). Podemos encontrar practicas
performativas de diversa naturaleza, centrandonos en esta investigacion en la

dramatizacion.

Etimoldgicamente, el término dramatizacion deriva de drama, que
proviene del griego y significa accion. Tejerina (1994) lo define como: “aquella
actividad que utiliza la herramienta teatral en una practica lidica, orientada
hacia si misma y sin proyeccion exterior. Es un conjunto de préacticas al servicio
de la expresiéon creadora del individuo y el desarrollo integral de su

personalidad” (p. 118).

En la literatura cientifica desarrollada sobre las implicaciones educativas
de la dramatizacion, se presentan una gran variedad de términos y conceptos.

Asi, siguiendo a Motos y Tejedo (1999), Onieva (2015) recoge que:

(...) en espanol predominan juego dramdtico (como fruto de la traduccién
literal del francés jeu dramatique), creatividad dramdtica o simplemente drama
aunque suele emplearse como dramatizacion. En francés, y también de
acuerdo con Tejerina predominan expression dramatique y jeu dramatique. Y
en inglés, segin nuestra investigacion, los conceptos mas empleados son

Creative Drama, Educational Drama, Improvisation Drama y Role Play. (p. 83)
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Por su parte, Garcia Hoz (1996) recopila un buen niimero de formas de

aplicacion de la dramatizacion -improvisacion, juego dramatico, juego simbolico,

juego del “como si”, juego de expresion, juego de roles, juego de representacion,

drama creativo, expresion dramatica, taller de teatro, socio-drama, psico-drama,

expresion corporal y creacion colectiva-. A continuacion, se explican tres de las

formas dramaticas que mas frecuentemente suelen desarrollarse en las aulas:

El juego simbdlico, que se desarrolla en la etapa de Educacion Infantil y el
primer ciclo de Educacion Primaria y a través del que se simulan o recrean

situaciones, personajes u objetos (Piaget, 1970).

La técnica del Role play, en la que los y las participantes adoptan el papel

de un personaje en una situacion concreta.

En este juego habra alumnos que actiien como espectadores y otros como
actores, y para que dicha representacion de roles sea efectiva, serd necesario
que exista un alto nivel de empatia entre personajes y participantes. Los tres
elementos esenciales serdn: el alumno o participante (como personaje
imaginario, real o que se interpreta a si mismo); la situacion (simple,
compleja, familiar, nueva, corta, larga..) y el aprendizaje (cambio de

actitudes, valores, destrezas, técnicas...). (p. 107)

El juego dramadtico, consistente en la improvisacion sobre un tema
concreto en la que los y las integrantes van alternando el papel de
participantes y espectadores. Onieva (2015) sefiala que el objetivo de esta

forma dramatica es:

que los participantes tomen conciencia de aquellos elementos que
caracterizan el esquema dramatico (personaje, conflicto, desenlace,
dialogos, etc.) asi como de los mecanismos del lenguaje teatral (entonacion,

vestuario, espacio, objetos, etc.). De esta forma se provoca una liberacion,
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tanto corporal como emotiva, con la que se intentan resolver situaciones,
donde la toma de decisiones harad que los participantes se proyecten tal y

como son, o como deberian ser. (p. 108)

Melo (2006) define la dramatizacion, y las competencias que desarrolla en

la educacion histdrica, de la siguiente manera:

A Expressao Dramatica, definida como processo de criagao que envolve
uma multiplicidade de media expressivos (a palavra, o corpo, espago, som
e imagem) e que se traduz em obras de natureza teatral, promove algumas
competéncias neste contexto especifico de desenvolvimento de uma

literacia histdrica e social acima referida. (p. 3)

El uso de la dramatizacién como estrategia didactica basa muchos de sus
principios en la teoria de las inteligencias multiples de Gardner (1983), cuya
aplicacion en el ambito educativo desarrollan Roper y Davis (2000), O'Toole, J,
(1976), Robinson (1980), Somers (1996). Se concluye que los beneficios educativos
que ofrece el empleo de la dramatizacion como recurso didactico son numerosos,
ya que se promueve el aprendizaje por descubrimiento, el aprendizaje activo, el
trabajo grupal, la motivacidn, y el desarrollo de competencias sociales, empaticas,
criticas y creativas (Chaves, 2021a; Chaves, 2021c). Sus vinculaciones con el
aprendizaje constructivista posibilitan que el alumnado aplique los procesos de
deconstruccién y alfabetizacion critica y, con ello, el desarrollo de habilidades del
pensamiento critico-creativo. Todo ello convierte a la dramatizacion en una
herramienta didactica idonea para la educaciéon de una ciudadania critica, activa
y participativa. En este sentido, Melo (2006) defiende la importancia del uso de
la dramatizacién, que no permanece solo en el ambito artistico, sino que se
extiende hacia la nocién de exploracion y confrontacion de ideas: “No contexto
de uma educagao histdrica, a relevancia da sua utilizacdo nao se centra (apenas)

na sua natureza de performance artistica, mas (também) como estratégia de
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exploracao, explicitagao e desejavelmente de confronto com as nossas ideias

tacitas” (p. 2)

En el ambito anglosajon, las investigaciones sobre el empleo la
dramatizacion como recurso educativo en los museos son abundantes.
Oestreicher (1993) analiza los conceptos teatro y museo como una alianza natural
para el desarrollo de las funciones educativas de sus contenidos y narrativas,
mientras Hughes (1998) explora la capacidad comunicativa de la dramatizacion
en el &mbito de los museos. Por su parte, Bagnall (2003) investiga los resultados
del aprendizaje cognitivo y afectivo como consecuencia del empleo de la

dramatizacion en espacios patrimoniales.

Jackson y Kidd (2008) inciden en su papel educativo, examinando los tipos
de actividades dramatizadas que se han desarrollado en los museos britanicos.
Bridal (2004) también desglosa las diferentes tipologias de dramatizacion que se
desarrollan en los museos y detalla los aspectos practicos a tener en cuenta en la
implementacién de un proyecto incluyendo la busqueda de financiacién, la

promocion y la utilizacion de actores profesionales o voluntarios.

Son asimismo destacables, por su abundancia, los estudios sobre los
llamados living history, representaciones de la historia local muy frecuentes en
centros de interpretacion britanicos y norteamericanos (Anderson, 1982). Por otra
parte, también destacan algunas investigaciones que analizan las técnicas y
practicas para llevar a las aulas las posibilidades didécticas de las recreaciones

histéricas (Morris, 2001).

Sin embargo, la literatura cientifica en el &mbito espafiol sobre el uso de la
dramatizacion como estrategia didactica en museos, hasta el momento es escasa.
Asi, cabe sefialar que a excepcion de las aportaciones de De Paz (2009), De Paz y
Ferreras (2010), Jiménez y Rojo (2014), Raposo (2008) y Sebares (2017), con

investigaciones enfocadas desde la perspectiva didéctica y su uso en centros
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escolares, la mayoria de referencias son estudios sobre recreaciones histdricas
orientadas hacia el contexto turistico en determinadas ciudades (Del Barco; 2009,
Folgado, Hernandez y Campon; 2016), asi como investigaciones realizadas desde
la perspectiva arqueologia (Cdzar, 2013), o aquéllas que ponen el acento en el
aspecto antropologico de tradiciones y fiestas espafiolas en las que se recrean
momentos historicos con una fuerte utilizacion politica (Alonso y Gonzalez,
2013) o analizan los grupos de recreacion historica, habitualmente dedicados a

batallas militares (Cortadella, 2011).

Con todo ello, se hace necesaria una reflexién sobre las posibilidades
didacticas de la dramatizacion histdrica dentro del &mbito museistico en Espana
y su empleo como estrategia diddctica para lograr reenfocar aquellos discursos

museograficos incompletos.
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III. MARCO METODOLOGICO

3.1. ELECCION DEL PARADIGMA

Tras el bloque dedicado al marco tedrico, se expone a continuacion como
se ha desarrollado el marco metodoldgico de nuestra tesis doctoral. En primer
lugar, debemos precisar el paradigma a partir del que ha sido desarrollada la
investigacion. Teniendo en consideracion los problemas de investigacion
planteados, se propone su resolucion desde el paradigma sociocritico, que se
propone superar el reduccionismo del positivismo y el subjetivismo del

paradigma interpretativo.

Se define por las siguientes caracteristicas: asume la dimension ideoldgica
en sus objetos/sujetos de estudio, vincula teoria y préctica en una completa
simbiosis (Maldonado, 2018); y se centra en el andlisis de las posibilidades de la
educacion como espacio para la transformacién social (Wilkinson, 1998; McHugh
y Cosgrove, 2004; Narvaz y Koller, 2006). Va mas alla de la descripcion y
explicacion del mundo, implicandose activamente en su transformacion. En este
sentido, el paradigma sociocritico, aplicado a la formacion del profesorado, lo
plantea como un intelectual transformativo. También es til en el andlisis critico
curricular, en el que se tiene en cuenta la incidencia ideoldgica como

materializacion de las relaciones de poder.

Para Colas Bravo (1992) y Escudero (1987, citado en Ricoy, 2006), el
paradigma sociocritico se basa en la ciencia de la accidon, que pretende la
identificacion de teorias que puedan explicar situaciones; definiéndose también
por su perspectiva holistica y dialéctica de la educacion, en la que inciden las
condiciones contextuales de manera no neutral. Cabe resaltar, el planteamiento
de la investigacion, a partir de la practica mediante la comprobacion sistematica

de las teorias formuladas desde el conocimiento experiencial y democratico,
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creado por el ejercicio reflexivo y participativo de las personas implicadas,

comprometidas en un proceso de cambio social emancipatorio.

Ricoy (2006) senala como iniciadores de este paradigma sociocritico a
Horkheimer, Marcuse, Appel y Habermas, Giroux, Car y Kemmis, Freire, entre
otros, teniendo en comun la implicacién de la persona investigadora como agente

de cambio social.

Asi, para Trivino (2020), la aplicacion de este doble paradigma favorece la
puesta en practica de la metodologia feminista “que no podria darse en un
paradigma positivista caracterizado por una objetividad que ha sido asumida
desde un punto de vista androcéntrico, excluyendo la emocion frente a la razén
(masculina)” (p. 159). La autora recuerda las palabras de Celia Amords en las que
definia el paradigma feminista de la siguiente manera: “puede decirse que la
teoria feminista constituye un paradigma, un marco interpretativo que determina
la visibilidad y la constitucion como hechos relevantes de fendémenos que no son

pertinentes ni significativos desde otras orientaciones de la atencién” (1998, p.

22).

Por ultimo, debe incidirse en que se trata de un paradigma cualitativo,
asociado a enfoques fenomenoldgicos, humanistas o etnograficos, centrado en la
constitucion simbolica de la sociedad y caracterizado por la perspectiva
subjetiva, asi como su cardcter no extrapolable por tratarse de contextos
educativos concretos (Reichardt y Cook, 1986). De tal modo, no se pretende la
generalizacion de los resultados sino realizar un proceso de conocimiento
inductivo, de descubrimiento, a través del intercambio de ideas de sus

protagonistas.

Por consiguiente, nos basaremos en el paradigma socio-critico, ahondando
en el enfoque de la Grounded Theory o Teoria Fundamentada (Glaser y Strauss,

1967), que permite crear propuestas tedricas basadas en la informacion analizada,
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siendo, por tanto, el producto final del analisis de los datos una formulacion
tedrica inductiva. Glaser y Strauss desarrollaron en 1967 esta metodologia
centrada en el andlisis de la informacion mediante dos estrategias principales: el
método comparativo constante, por el que se codifican y analizan los datos de
manera simultdnea para el desarrollo de conceptos; y el muestreo tedrico.
Trinidad, Carrero y Soriano (2006) sintetizan su definicion como una
“metodologia de analisis inductiva generativa que propone un proceso de
andlisis cualitativo con el objetivo de generar proposiciones Teoricas

Fundamentadas en los datos empiricos” (p. 21) y establecen que:

Su ambito de actuacion supera el nivel especifico de una técnica, y
establece un procedimiento de actuacién y unos pasos a seguir en el
intento de dar respuesta a un problema de investigacion. Es por ello que
coincidimos en definirlo como una aproximacion que propone un método
de andlisis, que implica la utilizacion de un conjunto de técnicas

sistematicamente aplicadas. (p. 16)

3.2. ELECCION DE LA METODOLOGIA DE INVESTIGACION EDUCATIVA

3.2.1. La investigacion educativa cualitativa

Partiendo de la comprensién de la metodologia realizada por Cohen y
Manion (1990) como una ayuda necesaria para recorrer el camino que constituye
el proceso de la investigacion educativa, la aplicada en nuestra tesis doctoral es
una metodologia de investigacion cualitativa, definidas por Denzin y Lincoln

(1994) como:

un campo interdisciplinar, trans-disciplinar y en muchas ocasiones contra-
disciplinar. Atraviesa las humanidades, las ciencias sociales y las fisicas.

La investigacion cualitativa es muchas cosas al mismo tiempo. Es multi-
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paradigmatica en su enfoque. Los que la practican son sensibles al valor
del enfoque multimetddico. Estan sometidos a la perspectiva naturalista y
a la comprension interpretativa de la experiencia humana. Al mismo
tiempo, el campo es inherentemente politico y construido por multiples

posiciones éticas y politicas. (p. 576)

Los autores establecen, ademas, que nos encontramos en la actualidad
ante el periodo posmoderno de la investigacion cualitativa, donde el sujeto
investigador “se somete a una doble tension simultdneamente. Por una parte, es
atraido por una amplia sensibilidad, interpretativa, postmoderna, feminista y
critica. Por otra, puede serlo por unas concepciones mds positivistas,
postpositivistas, humanistas y naturalistas de la experiencia humana y su

analisis” (p. 576).

Gurdian-Fernandez (2007) recoge y sintetiza las cuatro conclusiones que,

sobre la investigacion cualitativa, extraen Denzin y Lincoln (1994):

a) Los momentos historicos anteriores siguen operando en el presente, ya
sea como herencia o como un conjunto de practicas que las investigadoras

y los investigadores aun siguen utilizando o contra las que combaten.

b) La investigacion cualitativa en la actualidad se caracteriza por todo un
conjunto de elecciones desconcertantes. La opcion de paradigmas,
métodos, técnicas, instrumentos o estrategias de analisis nunca ha sido tan

diversa como hoy.

c¢) Nos encontramos en un momento de descubrimiento y re-
descubrimiento, con nuevas formas de ver, interpretar, argumentar y

escribir.

d) El acto de hacer investigacion cualitativa no se puede enfocar nunca

mas desde una perspectiva positivista, neutral u objetiva. La clase, la
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etnicidad y el género configuran el proceso de indagacion, haciendo de la

investigacion un proceso multicultural, devolviéndole su caracter politico.

(p- 34)

Considerando todo ello, nuestra tesis doctoral consiste en un estudio
basado en el enfoque de la investigacion cualitativa, y estd basada en la

investigacion-accion.

3.2.2. La Investigacion-Accion

Dentro de la metodologia de investigacién cualitativa, adoptamos la
metodologia de la investigacion-accion, definida por Elliot (1981) como el estudio
de una situacion social con el propdsito de mejorarla; y por Carr y Kemmis (1988),
como una ciencia practica y critica. Consiste en una forma de indagacién
autorreflexiva de los y las participantes en la investigacidn, con el objetivo de
mejorar su comprension y desarrollo de sus propias practicas educativas. Por su

naturaleza heterogénea, se presta a la pluralidad de interpretaciones.

La investigacion-accion se basa en la idea de que todo conocimiento
generado a través de un proceso reflexivo de investigacion es provisional, ya que,
dada la relaciéon dialéctica entre la teoria y la practica por la que ambas se
enfrentan y cuestionan mutuamente en un continuo didlogo, todas las
interpretaciones pueden cuestionarse de manera abierta como herramientas de

una reflexion critica.

Su origen se encuentra en las ideas de la pedagogia progresiva de Dewey
(1910) sobre el caracter democratico de la educacion, el aprendizaje en la accion

y la implicacion directa del profesorado en la investigacion.
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Latorre (2004) considera que la investigacion-accion es la metodologia que
mejor se ajusta al perfil de profesorado investigador, reflexivo, que indaga
criticamente sobre su propia practica, estableciendo “la posibilidad de identificar
problemas o dificultades en su practica docente, indagarlos, reflexionar sobre los
mismos y, sobre la base de la reflexion, proponer acciones de intervencion,
comprension y posible mejora de las practicas educativas propias de las
instituciones educativas” (p. 12). El autor (2004, p. 21) estructura el ciclo de la
Investigacion-Accion en cuatro momentos: planificacion, accion, observacion y

reflexion.
Mapa conceptual 2

Ciclo de la Investigacion-Accion

Fuente: elaboracidn propia a partir de Latorre (2004, p. 21)
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Whitehead (1995, citado por Latorre, 2004) propone una estrategia de
teorizacion basada en el continuo didlogo y reformulacion entre teoria y practica,
que Latorre (2004) considera como el cimiento de lo que denomina la practica
creativa: “En este proceso, la practica educativa es considerada como punto de
partida, como eje de formacion, como objeto de reflexion y de construccion, y
finalmente, como objeto de transformacion” (p. 14), en contraste con la practica

docente tradicional.
Mapa conceptual 3

Proceso de teorizacion.

I=e)et:l | W) oo (Vision tradicional)
o ’ Practica Teoria
. jeona . reformulada reformulada

Fuente: elaboracion propia a partir de Whitehead (1995, citado por Latorre,
2004, p. 14)

En la siguiente tabla, se exponen las caracteristicas de la investigacion

cualitativa que han sido aplicadas en nuestra tesis doctoral:

201



Tabla 11

Caracteristicas de la investigacion cualitativa

CARACTERISTICAS DE LA INVESTIGACION CUALITATIVA

Nivel de contexto
observacional

Enfoque inclusivo de la
investigacion
cualitativa

Implicacion de la

investigadora

Temporalizacion

Técnicas de muestreo

Técnicas de recogida de
informacion

Sistemas de recogida
de informacion

Sistemas de
procesamiento de la
informacion

Contexto local, compuesto por Grupo de
estudiantes de la asignatura Educaciéon para la
Ciudadania y los Derechos Humanos (Grupo E), del
Grado en Educacion Primaria de la Universidad de
Malaga.

Los métodos e instrumentos seleccionados del
enfoque inclusivo son narrativas y categorias
abiertas y cerradas.

Observadora participante dada la interaccién social
con los sujetos observados, asumiendo el perfil de
profesora investigadora.

Se trata de un intervalo de tiempo especifico, que
corresponde al transcurso de la asignatura
Educacién para la Ciudadania y los Derechos
Humanos (primer cuatrimestre del curso
2018/2019).

Se trata de un muestreo por conveniencia, debido al
hecho de ser docente del grupo E del Grado en
Educacion Primaria del curso 2018 / 2019.

Como técnica directa, la observacion participante.
Como técnica indirecta, el andlisis de contenido.

Cuestionarios y narrativas registradas tanto en
soporte papel como en formato de documentos

Word a través del campus virtual.

Software de analisis cualitativo Nvivo.
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Procedimiento de Se realiza una combinacion de metodologia
analisis de datos inductiva y deductiva, debido a la presencia de
categorias abiertas y cerradas.

Fuente: elaboracion propia.

3.2.3. El estudio de caso

En cuanto al disefio de nuestra investigacion cualitativa, se emplea como
estrategia el estudio de caso (Stake, 1998), cuyo objetivo es estudiar la realidad
de una situacion concreta o singular con intensidad en un espacio corto de

tiempo.

Merriam (1998) senala que el estudio de caso es particular, descriptivo,
heuristico e inductivo, pues en €l se elaboran generalizaciones partiendo de los
datos. Supone un método adecuado para la constatacion del impacto de una
determinada innovacion educativa. Por su parte, Jacob (1987) indica que el
estudio de caso es adecuado cuando se quieren describir situaciones unicas, se
pretenden diagnosticar una situacidén para intervenir con posterioridad y para

completar la informacién correspondiente a otros analisis cuantitativos.

Nuestra investigacion se encuadra en la modalidad de estudio
instrumental de caso porque nuestro objetivo es conocer si la deconstruccion de
las narrativas historico-artisticas de artefactos del Museo del Patrimonio
Municipal de Mélaga (MUPAM) generan formacion ciudadana critica desde la
perspectiva de la otredad en futuras y futuros docentes, para la construccion de

los parametros de la didactica de la otredad.
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3.2.4. El proceso de Investigacion-Accidon

Como enfoque de la investigacion cualitativa, se escoge el modelo de la
investigacion-accidn, basandonos en los esquemas sobre la espiral autorreflexiva
de la investigacion-accion establecidos por Kemmis y McTaggart (1988, p. 14).

Dicho modelo se estructura en cuatro fases: plan, accion, observacion y reflexion.

Figura 42

Ciclo de la Investigacion-Accion.

Fuente: Carr y Kemmis, 1988.

Siguiendo los modelos de Kemmis y McTaggart (1988) y McNiff y

Whitehead (2002), se establecen las siguientes fases de la investigacién-accién:

e 1* fase: Plan de Accion en el que partimos del conocimiento de un

problema para a continuacion imaginar la solucion al mismo.

e 2°fase: Actuacion, donde se lleva a la practica la solucidon imaginada en

el plan de actuacion.
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e 3% fase: Observacion y recogida de informacion generada por la

actuacion.

e 4* fase: Reflexion sobre los resultados con el proposito de elaborar un
nuevo plan que contenga las modificaciones necesarias para la mejora

de la practica docente.
Mapa conceptual 4

Fases de la Investigacion-Accion

PLANIFICACION
Experimentar un
problema e imaginar
su solucién
ACCION
Poner en practica la
solucién imaginada
OBSERVACION

Evaluar la puesta en
practica de la
solucion

Fuente: elaboracién propia.

En el siguiente apartado, desarrollaremos el informe de investigacion a
través de las cuatro fases de la investigacion-accion establecidas, de tal manera
que éstas serian las fases y los puntos pertenecientes al informe de investigacion-

accion que expondremos:
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Tabla 12

Fases de la investigacion-accion y su vinculacion con el informe de la

investigacion

FASES DE LA INFORME DE LA INVESTIGACION

INVESTIGACION-ACCION

PLAN DE ACCION a)

b)

o)

ACCION d)

e)

f)

OBSERVACION g)

h)

REFLEXION i)
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Planteamiento del problema

Objetivos de la Investigacion

Caracteristicas del contexto

Planificacion de estrategias de
intervencion

Secuenciacion y momentos mas
significativos

Descripcion de técnicas e
instrumentos de recogida de
datos

Analisis de resultados

Aportaciones y consecuencias

Elaboracion de un nuevo plan

Fuente: elaboracion propia.



IV. INFORME DE LA INVESTIGACION-ACCION

4.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Nos centramos concretamente en aquellos problemas sociales relevantes
vinculados a la discriminacion por razén de raza, religion, género, edad y clase
social de plena actualidad y su perspectiva histérica desde los artefactos
museisticos. Se eligieron tres problematicas generales asociadas a seis artefactos:
islamofobia, violencia machista y pobreza infantii que incluyen mas
especificamente, el etnocentrismo y el europeismo; el patriarcado y el

androcentrismo; el adultocentrismo y la esclavitud infantil.

En primer lugar, decidimos elegir artefactos con los que pudiéramos
afrontar los emergentes discursos del odio (Parekh, 2006). En 2015, la Comisién
Europea contra el racismo y la intolerancia del Consejo de Europa, defini6 el

discurso de odio como:

fomento, promocion o instigacion, en cualquiera de sus formas, del odio, la
humillacién o el menosprecio de una persona o grupo de personas, asi como
el acoso, descrédito, difusion de estereotipos negativos, estigmatizacion o
amenaza con respecto a dicha persona o grupo de personas y la justificacion
de esas manifestaciones por razones de ‘raza’, color, ascendencia, origen
nacional o étnico, edad, discapacidad, lengua, religion o creencias, sexo,
género, identidad de género, orientacion sexual y otras caracteristicas o

condiciones personales. (p. 4)

Teniamos en nuestro horizonte docente, el aumento de la islamofobia tras
los atentados perpetrados por el fundamentalismo islamico, fundamentalmente
en Occidente desde el 11-S. ‘Islamofobia’ se refiere a “aquellas actitudes y
emociones negativas dirigidas de forma indiscriminada contra el islam y las
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personas musulmanas o entendidas como musulmanas” (Gémez, 2021, p. 313);
que puede derivar racismo, xenofobia, intolerancia religiosa y aporofobia, y
puede revelarse en forma de prejuicios, discriminaciones, ofensas, agresiones y

violencia (Gomez, 2021).

Nos llevamos este rechazo y aversion hacia la religion musulmana al &mbito
local, concretamente a con la controversia generada por la cabalgata historica
durante la Feria de Malaga para conmemorar la ‘Reconquista’ y la llegada de los
Reyes Catdlicos a Mdlaga. A ese respecto, el profesor Virgilio Martinez junto con
Esteban Lopez Garcia (2013) explicarian con un titulo contundente en la prensa

local que no hay Nada que celebrar:

Cualquier persona, historiadora o no, podrd, sin impostura alguna,
encontrar concomitancias entre las dos “liberaciones” de Malaga, la de 1487
y la que vino 450 anos después. Dos acontecimientos marcados por la
brutalidad de unos vencedores que actuaron sin la mas minima grandeza.
[...]. Sila toma de 1937 ha entrado ya en la galeria de nuestros particulares
horrores histdricos y nadie en su sano juicio puede reivindicarla y
defenderla, el fin de al-Andalus en Madlaga, por el contrario, no ha sido
sometido a reflexion por parte de la ciudadania, en su mayor parte
ignorante, entre tanto bullicio, de lo que supuso ese remoto 18 de agosto,

cuyo recuerdo es conmemorado en la Feria de Mdlaga. (Diario Sur, 2013)

De tal modo, se seleccionaron los siguientes: una Vista de Mailaga
musulmana, el Escudo de la ciudad de Mdlaga, el Libro de los Repartimientos y el Plano
de la ciudad de Mdlaga. He aqui, la oportunidad de contemplar el rechazo al legado
histérico-cultural drabe y, por consiguiente, el fortalecimiento de los prejuicios

racistas y etnocéntricos.

En segundo lugar, consideramos fundamental abordar una de las

problematicas sociales mas graves de la Humanidad y que deriva de una cultura

208



patriarcal de siglos cuya prueba mads evidente es la violencia machista y que
afecta a la mitad del género humano, las mujeres. Un 45% de las mujeres en el
mundo afirma haber sufrido violencia de género o haber sido testigo de ello
(UNWOMEN, 2021). En Espafia, desde 2003 — afio en el que se recogen datos
sobre la violencia machista —, han sido asesinadas mas de 1000 mujeres
(LabRTVE, 2021). Son datos alarmantes y que como profesoras y profesores
tenemos el deber de priorizar entre nuestros objetivos ya que precisamente la
educacion es la herramienta basica para hacer frente a las actitudes machistas que
se van aprendiendo y asimilando desde la infancia a través de los agentes de
socializacion. Tal y como indica el Informe sobre victimas mortales de la violencia
de género y doméstica del Observatorio contra la Violencia Doméstica y de
Género, la educacion es clave en la prevencion de la violencia machista. Es por
ello que, elegimos Los Desposorios misticos de Santa Margarita que nos posibilitaba
conectar la vida de la santa con los feminicidios que las mujeres viven en el siglo
XXI. De hecho, durante el desarrollo de la experiencia didactica, el alumnado
vinculd la hagiografia con el caso de la profesora Laura Luelmo, violada y

asesinada cruelmente por un vecino (EI Pais, 2018).

En tercer lugar, y dado que estdbamos ante estudiantes que seran futuras
maestras y futuros maestros de nifios y niflas de edades comprendidas entre los
6 y los 12 anos, “principales actores de las salas de clases” (Pinochet y Pages,
2016); nos parecia primordial que se pudiera conocer la situacion de pobreza y
de esclavitud que soportaba la infancia durante la Revolucién Industrial
malaguena y que prosigue en numerosos paises de nuestro mundo actual. De
hecho, en la actualidad, los tultimos datos sobre el trabajo infantil son
demoledores ya que son 160 millones de nifias y nifios que estan sufriendo
explotacion (Huete, 2021) de todo tipo: trata infantil, explotacién sexual, nifios
soldados, matrimonio infantil, trabajo infantil forzoso por endeudamiento,

trabajo forzoso en la mina y en la agricultura y esclavitud doméstica (Save the
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Children, s.f.). A su vez, este tema derivaba en otras cuestiones relevantes como
el adultocentrismo, la aporofobia (Cortina, 2017) y el clasismo. Para plantear esta

situacion, fue seleccionada la obra pictorica Una moraga.

Estas problematicas sociales se correspondian con algunos de los Objetivos
de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 estipulados por la ONU (2015) como:
Fin de la Pobreza (ODS1), Hambre Cero (ODS2), Educacion de Calidad (ODS4),
Igualdad de Género (ODS5), Trabajo decente y crecimiento (ODS8), Reduccion
de Desigualdades (ODS10) y Ciudades y Comunidades Sostenibles (ODS11).

Mapa conceptual 5

Problemas sociales relevantes y artefactos seleccionados del MUPAM

Malaga musulmana

Escudo de la ciudad de Mdlaga
ISLAMOFOBIA

ETNOCENTRISMO
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Libro de Los Repartimientos
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Malaga
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Desposorios misticos de Santa
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ADULTOCENTRISMO CLASISMO Y U
ESCLAVITUD INFANTIL na moraga

Fuente: elaboracion propia.
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4.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Objetivo General

OG: Conocer si la deconstruccion de las narrativas histdrico-artisticas de
artefactos museisticos del MUPAM generan formacion ciudadana critica desde

la perspectiva de la otredad en futuras y futuros docentes
Objetivos Especificos

OEl: Conocer el grado de pensamiento histérico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

sobre los artefactos museisticos desarrolladas por el alumnado

OE2: Comprobar si el discurso hegemodnico sobre los artefactos
museisticos repercute en el grado de pensamiento histérico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado

OE3: Comprobar si los discursos alternativos sobre los artefactos
museisticos repercuten en el grado de pensamiento historico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado

4.3. CARACTERISTICAS DEL CONTEXTO

4.3.1. Contexto del Grado en Educacion Primaria

El estudio de caso se centra en una clase, grupo E (turno de tarde) del
Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Malaga durante el curso
2018 /2019, del primer cuatrimestre, comprendido entre el 27 de septiembre

de 2018 y el 24 de enero de 2019. Las sesiones se desarrollaron en el aula 13
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del Aulario Gerald Brenan del Campus de Teatinos de la Universidad de

Malaga.

La puesta en practica del disefio de investigacion educativa se llevo a

cabo en la asignatura obligatoria Educacion para la Ciudadania y los Derechos

Humanos (en adelante, ECDH), que se integra en el Modulo 5 de la titulacion,

"Ensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales’.

La asignatura comprende 6 créditos (60 horas) y tiene establecidas en la

Orden ECI/3857/2007 (apartado 5) como competencias especificas de los

modulos de Formacion Basica "Procesos y contextos educativos” “Sociedad,

familia y escuela", respectivamente:

Promover acciones de educacion en valores orientadas a la preparacion

de una ciudadania activa y democratica

Analizar e incorporar de forma critica las cuestiones mas relevantes de la
sociedad actual que afectan a la educacion familiar y escolar: impacto
social y educativo de los lenguajes audiovisuales y de las pantallas,
cambios en las relaciones de género e intergeneracionales,
multiculturalidad e interculturalidad, discriminacion e inclusion social y

desarrollo sostenible.

Y, dentro del modulo didactico-disciplinar “Ensefianza y aprendizaje de

las Ciencias Sociales”, la competencia especifica de:

Fomentar la educacién democratica de la ciudadania y la practica del

pensamiento social critico.

(Guia docente de la asignatura, 2018).
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La asignatura se apoyaba del campus virtual de la Universidad de
Milaga, siendo las herramientas mas usadas: entrega de tareas, carpetas con
documentos y foro de novedades.

4.3.2. Contexto del aula

Nuestro estudio de caso se basd en una muestra por conveniencia
de N=49 estudiantes (37 alumnas y 12 alumnos), entre 20 y 24 afios de

edad en su mayoria.
Tabla 13

Nomenclatura del alumnado segtin sexo

Alumnas Alumnos

Ef37 Em12 E49

Fuente:elaboracion propia.

El alumnado trabajé de forma individual y grupal. Se decidié
mantener la organizacién de grupos que el alumnado conservaba desde
cursos anteriores, siendo doce en total, de los cuales once estaban

compuestos por cuatro miembros y uno por cinco.

4.4. PLANIFICACION DE ESTRATEGIAS DE INTERVENCION
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Tabla 14
Diserio de investigacion educativa

DISENO DE INVESTIGACION EDUCATIVA

MOMENTOS ACTIVIDADES PREGUNTAS DE OBJETIVOS DE INSTRUMENTOS
INVESTIGACION INVESTIGACION
1.1. Realizaciéon de un (Cuadl es el Conocer el grado de 1.a. Cuestionario
1. EL MUPAM cuestionario inicial de  conocimiento tacito pensamiento histdrico y el sobre ideas previas
DESDE EL AULA ideas previas sobre histdrico del nivel de experiencia estética
educacion ciudadana  alumnado del desde la perspectiva de la
(pretest). Grado en otredad en las narrativas
1.2. Proyeccién de Educacion abiertas sobre los artefactos 1.b. Narrativas libres
imagenes sobre los Primaria sobre los  desarrolladas por el abiertas sobre los
artefactos del artefactos del alumnado. artefactos museisticos
MUPAM. MUPAM?

1.3. Elaboracién de
narrativas abiertas
sobre los artefactos

del MUPAM.
2.1. Visita guiada al ¢De qué manera Conocer si la recepcion del
2. LAVOZ DEL MUPAM. puede influir la discurso hegemonico sobre
MUPAM 2.2. Elaboracion de narrativa los artefactos museisticos 2.a. Narrativas
narrativas abiertas hegemonica del repercute en el grado de libres abiertas sobre
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3. LAS OTRAS

VOCES DEL
MUPAM

EN EL AULA
PERFORMATIVA
I Disefio

3.1.

3.2

3.3.

sobre los artefactos MUPAM en la

del MUPAM. interpretacion
historico-artistica
de sus artefactos?

El grupo-clase, a ¢Cdémo el

través del método alumnado del

expositivo de la Grado en

profesora, Educacion

deconstruye la
narrativa hegemonica
de los artefactos del
MUPAM.

Seleccion de
problemas sociales y
determinacién de
grupos de trabajo:
dramatizacion
(actrices y actores,
escenografia, guion,
etc.) y disenio del
Laboratorio Didactico
de la Otredad.
Ejercicio de escritura
creativa para la

Primaria puede
de/construir
narrativas
alternativas desde
la otredad a partir
de los artefactos
del MUPAM?
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pensamiento historico y en el
nivel de experiencia estética
desde la perspectiva de la
otredad en las narrativas
abiertas desarrolladas por el
alumnado.

Conocer si la trasposicion
didactica de los discursos
alternativos sobre los
artefactos museisticos
repercute en el grado de
pensamiento historico y en el
nivel de experiencia estética
desde la perspectiva de la
otredad en las narrativas
abiertas desarrolladas por el
alumnado.

los artefactos
museisticos

3.a. Guion escena
siglo XIX



3.4.

3.5.

3.6.

elaboracion del guion
del musical: escena
sobre las
desigualdades
sociales en el siglo XIX
(género, infancia y
clases sociales).
Adaptacion del guion
a la composiciéon
musical de canciones
seleccionadas de la
factoria Disney.
Ensayos, produccion
de atrezo y prueba de
vestuario.

Diserio del
Laboratorio Didactico
de la Otredad a partir
de los problemas
sociales seleccionados.
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4. LAS OTRAS

VOCES DEL
MUPAM

EN EL AULA
PERFORMATIVA
I1
Implementacion

. E1MUPAM A

DEBATE
DISCENTE-
DOCENTE

4.1.

4.2.

5.1.

5.2.

Representacion

“Malaga en el tiempo.
Un musical que hace

historia(s)”.

Laboratorio Didactico

de la Otredad.
Elaboracion de
narrativas abiertas

sobre los artefactos
del MUPAM tras la

accion performativa y
la implementacion del
Laboratorio Didactico

de la Otredad.
Realizacion de un
cuestionario final
(postest).

;Como el
alumnado del
Grado en
Educacion
Primaria puede
de/construir
narrativas
alternativas desde
la otredad a partir
de los artefactos
del MUPAM?

¢Es posible que el
alumnado del
Grado en
Educacion
Primaria adquiera
conciencia critica
sobre la otredad a
través de los
artefactos del
MUPAM y sus
narrativas?
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Conocer si la trasposicion
didactica de los discursos
alternativos sobre los
artefactos museisticos
repercute en el grado de
pensamiento historico y en el
nivel de experiencia estética
desde la perspectiva de la
otredad en las narrativas
abiertas desarrolladas por el
alumnado.

5.a Narrativas
libres abiertas sobre
los artefactos

Conocer si la deconstruccion
de las narrativas historico-
artisticas de artefactos del
MUPAM genera formacion
ciudadana critica desde la
perspectiva de la otredad en
futuras y futuros docentes.

museisticos

5.b. Cuestionario
sobre
conceptualizaciones



5.c. Cuestionario
sobre valoracion
del proyecto

Fuente: elaboracion propia.
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4.5. SECUENCIACION Y MOMENTOS MAS SIGNIFICATIVOS

A continuacion, se exponen los cinco momentos mas significativos

del Plan de Accidon.

En el primer momento de observacién y reflexion inicial, El MUPAM
desde el Aula, el alumnado respondié a un cuestionario inicial de ideas
previas sobre educacion ciudadana (pretest). A continuacion, visualizé
las iméagenes de los artefactos del MUPAM de forma individual, elaborando

narrativas libres sobre ellos.

Un segundo momento, La voz del MUPAM, pretendia que, mediante
la visita guiada del alumnado al MUPAM, el alumnado recibiera el
discurso museistico que la institucion propone sobre los artefactos
visualizados en el primer momento. El alumnado volvié a elaborar

narrativas sobre los artefactos.

El tercer momento, Las otras voces del MUPAM en el aula performativa.
I Disefio”, supone el proceso creativo de ensayo y produccion de la
dramatizacion “Malaga en el tiempo. Un musical que hace historia(s)”; asi como
el disefio del Laboratorio Didactico de la Otredad para su realizacién con

alumnado de 52 de Educacién Primaria.

En el cuarto momento, Las otras voces del MUPAM en el aula performativa. 11
Implementacion, el profesorado en formacion representd “Malaga en el tiempo.
Un musical que hace historia(s)”, ante el alumnado de Educacion Primaria, e
implement6 el Laboratorio Didactico de la Otredad con el mismo alumnado de

Educacion Primaria.

Por ultimo, en el quinto momento, El MUPAM a debate discente-
docente, el alumnado elabord narrativas sobre los artefactos museisticos,

tras la accion performativa y la implementacién del Laboratorio Didéctico
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de la Otredad. Se procedio a la evaluacion del proyecto por parte del
alumnado mediante la cumplimentacién de un cuestionario final

(postest).

A continuacion, presentamos de forma detallada las actividades que

se llevaron a cabo.

1. Primer momento: El MUPAM desde el aula. Observacion y reflexion
inicial. Visualizacion de las imagenes de los artefactos museisticos del

MUPAM y realizacion de narrativas.

1.1. Visualizacion de las imdgenes de los artefactos museisticos del

MUPAM:
* Milaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)
* Escudo de Mdlaga (1494)
* Libro de los Repartimientos de Malaga (1487)
* Plano de Mdlaga (Joseph Carrién de Mula, 1791)
® Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Il Parmigianino, 1527)
* Una moraga (Horacio Lengo, 1879)

1.2. Narrativa Abierta Individual (NA). Narrativas individuales

sobre los artefactos museisticos del MUPAM

2. Segundo momento: La voz del MUPAM. Visita guiada al MUPAM y
realizacion de narrativas.

2.1. Visita guiada del alumnado al MUPAM, a través de la cual

el alumnado recibié el discurso museistico que la institucion

propone sobre los artefactos visualizados en el primer momento.
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Figuras 43,44 y 45

Alumnado durante la visita guiada al MUPAM

Fuente: Elaboracion propia.

2.2. Narrativa Abierta Individual (NA). Narrativas individuales
sobre los artefactos del MUPAM. Para la realizacidon de estas narrativas,
se puso a disposicion del alumnado, tanto los contenidos recibidos por
la educadora del MUPAM, como también las dos guias editadas por el

museo:
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Sauret, T. (2007). Breve guia del Museo del Patrimonio Municipal.

Ayuntamiento de Malaga.

Chaves, E., y de Mateo, E. (2014). Breve guia del Museo del Patrimonio

Municipal. Ayuntamiento de Mdlaga.

3. Tercer momento: Las otras voces del MUPAM en el aula
performativa. I Diseiio. Preparacion de la acciéon performativa.
Ensayo y produccion de “Malaga en el tiempo. Un musical que hace

historia(s)”, y elaborar el disefio del Laboratorio Didactico de la Otredad.

3.1. Preparacion de la accion performativa: “Malaga en el tiempo.

Un musical que hace historia(s)”.

El titulo de la accion performativa retomaba el de la primera version de la
actividad dramatizada diseniada para el MUPAM en 2013. Se anadio el plural
entre parétesis para explicitar la pluralidad de las historias, sin perder la
sonoridad de la frase hecha. En primer lugar, se solicito al alumnado la
realizacion, por grupos, de un ejercicio creativo de narrativa para la elaboracion
del guion teatral de la practica performativa. Para ello, el alumnado debia
centrarse en la escena sobre las desigualdades sociales en el siglo XIX,
concretamente, se les indicé que, partiendo del artefacto Una moraga, trataran en
el guion problematicas relacionadas con las desigualdades de género y el trabajo
infantil. Para el desarrollo del ejercicio de redaccion del guion se recomend la
utilizacién de un lenguaje claro, adaptado al alumnado de Educacion Primaria,
y se les facilitaron fuentes secundarias que contribuyeran a la construccion y

comprension del contexto histdrico. Estas fueron las siguientes:
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Tabla 15

Fuentes secundarias facilitadas al alumnado.

Problematica Fuente

Desigualdades e Ballarin, P. (1989). La educacion de la mujer

de género en espanola en el siglo XIX. Historia de la Educacién.

el siglo XIX Revista Interuniversitaria, 8. Universidad de
Salamanca (245-260).

e Ramos, E.M. (2003). La burguesia malaguefa y
sus promociones arquitectonicas de caracter
religioso y asistencial. Boletin de Arte, 24 (233-
250).

e Torres, M. (2007). La mujer en la docencia y la
prictica artistica en Andalucia durante el siglo XIX.
Universidad de Malaga.

e Roche, A. (18 de marzo de 2009). El legado
docente de Trinidad Grund. Diario Sur.

El trabajo e Munoz, L. (2013). El trabajo infantil en las
infantil en el industrias pesqueras de Espafia, 1850-1936. En J.
siglo XIX M. Borras (Coord.) EI trabajo infantil en Espaiia

(1750-1950), (pp. 117-152), Icaria.

e Fuentes, C. (2003). El trabajo infantil en la
Malaga del siglo XIX. Isla de Arriardn: revista
cultural y cientifica, 22, (215-223)

e Quiles, A. (1997). Gentes de la mar: "Tiznaos",
Charranes y Jabegotes: analisis literario de una
realidad social decimondnica. En A. Ramos
(Coord.). La identidad masculina en los siglos XVIII
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Y XIX: VIII encuentro de la Ilustracion al
Romanticismo ~ (1750-1850)  (pp.  229-246).
Universidad de Cadiz.

e Quiles, A. (1995). Mdlaga y sus gentes en el siglo
XIX: retratos literarios de una época. Arguval.

Fuente: elaboracién propia.

Dado que los guiones adolecian de errores propios de una deficitaria
comprension de la perspectiva historica como el presentismo y el anacronismo,
optamos por proporcionar las letras y el guion teatral que habiamos desarrollado
en las dramatizaciones previas en el MUPAM. Estos textos se ajustaban a la

estructura melodica de bandas sonoras de peliculas de animacién Disney.

A continuacion, el alumnado escuchd las canciones de Disney que
conforman el musical y se procedi6 a la lectura de las nuevas letras. La seleccion
de las bandas sonoras de las peliculas de animacion de la factoria Disney
obedecid a tres motivos: las canciones son conocidas por el publico general y mas
concretamente, la audiencia infantil; y dichas canciones quedan
contextualizadas, en sus correspondientes largometrajes, a las épocas historicas
y espacios geograficos, en los que se enmarcaban los artefactos del MUPAM, asi

como la instrumentalizacién musical evocaba la atmdsfera cultural.

Tabla 16

Titulos de las canciones de la accion performativa y ficha técnica de las canciones
originales.

Titulo de la cancién Ficha técnica de la cancion original

Un nuevo hogar Titulo: Un nuevo hogar

Composicion: Mark Mancina
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De nada

Noches de Malaqa

Gran Zegri

1487

Barbaros

Pelicula: Vaiana (Walt Disney
Animation Studios, 2016)
Titulo: De nada
Composicion: Mark Mancina
Pelicula: Vaiana (Walt Disney
Animation Studios, 2016)
Titulo: Noches de Arabia

Composicion: Alan Menken y
Howard Ashman

Pelicula: Aladdin (Walt Disney
Animation Studios, 1992)
Titulo: Principe Ali

Compositor: Alan Menken y
Howard Ashman

Pelicula: Aladdin (Walt Disney
Animation Studios, 1992)
Titulo: Gloria y riqueza

Compositor: Alan Menken y Stephen
Schwartz

Pelicula: Pocahontas (Walt Disney
Animation Studios, 1995)
Titulo: Birbaros

Compositor: Alan Menken y Stephen
Schwartz

Pelicula: Pocahontas (Walt Disney
Animation Studios, 1995)
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El son de la ciudad Titulo: El son de Notre Dame
Compositor: Alan Menken
Pelicula: El jorobado de Notre Dame
(Walt Disney Animation Studios,
1996)

Ella Titulo: Bella
Compositor: Alan Menken
Pelicula: La Bella y la Bestia (Walt
Disney Animation Studios, 1991)

Esta vida no es vivir Titulo: It’s the Hard-Knock Life
Composicidn: Charles Strouse

Musical: Annie (Broadway, 1977)

Qué hay mas alld Titulo: Qué hay mds alld
Composicion: Mark Mancina

Pelicula: Vaiana (Walt Disney
Animation Studios, 2016)

Fuente: elaboracion propia.

En el siguiente paso, se procedit a la asignacion de personajes entre el

alumnado y la organizacién de los grupos de ensayo por escenas.
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Tabla 17

Titulos de las canciones

Narracion en todas las escenas  Detective y maestra

“Malaka fenicia” Fenicios y fenicias (8)

“Malaca Romana” Dios Vulcano
Romanos y romanas (8)
San Ciriaco y Santa Paula
Santa Margarita

“Malaqga andalusi” Mujeres andalusies (8)
Mujer andalusi principal
Guerreros andalusies (4) y Zegri

Soldados cristianos (4) y capitan
cristiano

“Maélaga en el siglo XIX” Burguesas y burgueses (8)
Nifios y ninas pescadores (8)
Cenachero

Sirvienta
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Trinidad Grund

Rey Fernando VII

Reina Maria de las Mercedes de
Orleans

Fuente: elaboracién propia.

Tras ello, comenzaron los ensayos y, simultdneamente, los procesos
creativos de disefo y creacion de vestuario historico y la produccion artistica del

atrezo necesario para cada periodo histdrico.

Figuras 46, 47 y 48

Estudiantes trabajando en el proceso creativo de disefio de vestuario historico.
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Fuente: Elaboracién propia.

Figuras 49 y 50

Estudiantes trabajando en el proceso creativo de produccion artistica de atrezo para la
accion performativa (una jabega fenicia)
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Fuente: Elaboracion propia.

Ademads, una estudiante se encargd de realizar un montaje audiovisual
con los artefactos del MUPAM para que, proyectado en el escenario, actuara de
fondo de la representacion, de manera que cuando aparecieran los personajes se
representara su silueta recortada en los artefactos a modo de huella. Con ello se
pretendia enfatizar con claridad la correspondencia de cada personaje con cada

artefacto.
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Figura 51

Direccion del ensayo general con vestuario y atrezo en el Contenedor Cultural de la
Universidad de Malaga.

Fuente: Elaboracién propia.

4. Disefio del Laboratorio Didactico de 1a Otredad. Se solicito al alumnado que
cada grupo realizara una propuesta de tres talleres para su realizacion con
alumnado de 5° de Educacion Primaria. Los tres talleres conformarian lo que
vendria a llamarse el Laboratorio Didactico de la Otredad. Se indicé al
alumnado que los talleres debian abordar tres problematicas sociales, a partir

de tres artefactos historicos que mostramos en el aula (ver Tabla 18).
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Tabla 18

Contenidos del Laboratorio Didactico de la Otredad.

Artefacto historico Problematica social relevante

PASADO PRESENTE

* Llave andalusi El exterminio de la Refugiados/as sirios
poblacion andalusi

¢ Zapato obrero La explotacion infantily ~ La explotacion infantil
infantil las desigualdades de en la actualidad
clase en el siglo XIX

e Alpargata de
pescadores

e Zapato burgués

infantil
¢ Libro ilustrado: Las desigualdades de Las desigualdades de
género en el siglo XIX género en la actualidad
Panades y Poblet,
J. (1878) La

educacion de la
mugjer. Jaime Seix y
Compafiia. Vol. 2.

Fuente: elaboracion propia.

El resultado del disefio del Laboratorio Didactico de la Otredad fue
organizado de manera que, tras la representacion de “Malaga en el tiempo. Un
musical que hace historia(s)”, grupos rotativos de 16 nifias y nifios de 5° curso de
Educacion Primaria del CEIP Denis Belgrano (Malaga), trabajaran guiados por el

profesorado en formacion con la siguiente estructura:
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Tabla 19

Secuenciacion del Laboratorio Diddactico de la Otredad.

Guerra, racismo e intolerancia religiosa (Jardin Exterior, 20 min)

Pregunta inicial 1) Situvieras que abandonar tu casa para siempre de
repente, ;como te sentirias?

Expresion artistica ~ 2) Dibujan los objetos que se llevarian de su casa.

Artefacto  3) Llave andalusi (siglo XV). Evoca el sentido de
pertenencia a un hogar fisico.

Otro soporte  4) Imagenes de refugiados/as de Siria.
visual

Debate  5) ;Qué soluciones propondrias para eliminar la
guerra y el racismo?

Desigualdades de género (Aula Taller, 20 min)

Pregunta inicial 1) ;Qué quieres ser de mayor? ;Y si fueras un

nifo/una nifna?

Expresion artistica ~ 2) Las nifias dibujan flores, los nifios tema libre; los
nifos firman los dibujos de las nifias y los suyos
propios, y reciben alabanzas.

Artefacto  3) Libro ilustrado: Panades y Poblet, J. (1878) La
educacion de la mujer. Jaime Seix y Compania. Vol. 2.
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Se escoge una ilustracién que representa las
desigualdades en la educacion de nifios y nifias en
el siglo XIX.

Otro soporte  4) Objetos de profesiones tradicionalmente atribuidas
visual al género masculino e imagenes de mujeres
ejerciendo esa profesion.

Debate  5) ;Qué soluciones propondrias para eliminar las
desigualdades de género?

Pobreza y trabajo infantil (Salén de actos, 20 min)

Pregunta inicial 1) “Ponte en sus zapatos”: ;Como seria tu vida si estos
zapatos fueran tuyos? ;Todavia trabajan las nifias y
los nifos?

Expresion artistica  2) Dibujos de sus zapatos ideales

Artefacto  3) Zapatos del siglo XIX en los que se aprecian las
diferencias entre la infancia de distintas clases
sociales:

Zapato obrero infantil
Alpargata de pescadores

Zapato burgués infantil

Otro soporte  4) Imagenes actuales de explotacion infantil en el
visual mundo.

Debate 5) ;Qué soluciones propondrias para eliminar la
pobreza y el trabajo infantil en el mundo?

Fuente: elaboracién propia
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Figura 52

Llave andalusi (ca. siglo XV)

Fuente: Elaboracion propia.

Figura 53

Zapato obrero infantil (ca. finales del siglo XIX)

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 54

Alpargatas de pescadores (ca. finales del siglo XIX)

Fuente: Elaboracion propia.

Figura 55

Zapato infantil burgués (ca. finales del siglo XIX)

Fuente: Elaboracion propia.
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Figura 56

Ilustracién de La educacion de la mujer (Panades y Poblet, 1878)

(f_——/\::\__/“'\_/"‘\_./“\__/“L_/“\_/“'\_\ j

Fuente: Panades y Poblet, 1878.

4. Cuarto momento: Las otras voces del MUPAM en el aula
performativa. Il Implementacion. Representacion de “Malaga en el
tiempo. Un musical que hace historia(s)” e implementacion del Laboratorio

Didactico de la Otredad.

237



En el cuarto momento, el profesorado en formacién represento
“Malaga en el tiempo. Un musical que hace historia(s)” ante el alumnado de
Educacién Primaria en el saléon de actos del Contenedor cultural de la
Universidad de Mdlaga, e implemento el Laboratorio Didactico de la Otredad
con los mismos estudiantes de Educacién Primaria, que, distribuidos en tres
grupos rotaron por los tres laboratorios, ubicados en tres dependencias del

Contenedor Cultural de la Universidad de Malaga.

Figuras 57 y 58

Una alumna controla la mesa de mezclas del equipo de sonido y la proyeccion

audiovisual con los artefactos museisticos que actiia de fondo de la dramatizacion.

Fuente: Elaboracién propia.

A continuacidn, se expone la secuenciacion de las escenas de “Malaga en el
tiempo. Un musical que hace historia(s)”, detallando la estructuracion de los
contenidos de la trama entre la parte dramatizada y la parte musical de la practica

performativa:

+» Escena 1: Presentacion de la trama.

En esta primera escena de la dramatizacion, se presentan los personajes
contemporaneos al publico escolar, que actian como conductores de la narrativa:
la maestra y el detective. A continuacion, se explica el eje transversal de la trama,
esto es, la resolucion del “misterio del escudo olvidado”, a través del cual el
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alumnado de Educacién Primaria debera ir encontrando las piezas que
componen el escudo de Mdlaga, cada una de las cuales se ha vinculado a una

parte de la historia local.
Figura 59

Piezas del escudo de Mdlaga a modo de puzle.

Fuente: Elaboracién propia.
Figura 60

Escolares de Educacion Primaria se ofrecen voluntariamente a buscar junto al

personaje del Detective la siquiente pieza del Escudo de Malaga.
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Figuras 61 y 62

Escolares de Educacion Primaria colocando, junto al personaje del Detective, una de las
piezas del Escudo de Mdlaga.

Fuente: Elaboracion propia.

% Escena 2: Malaka fenicia (siglo VIII a. C.)

Artefactos del MUPAM:

e Escudo de Malaga (1494)
Elementos del escudo:

e Mar Mediterraneo

e Color pturpura
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Figura 63

Elementos del escudo vinculados al contenido de la Escena 2

\
|

Y g — -
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Fuente: elaboracion propia sobre el disefio de Rafael Bejarano.

La segunda escena estaba dedicada a los origenes de la ciudad de Mdlaga,
situados en la fundacién de una colonia fenicia. Los elementos del escudo
vinculados a este periodo histérico son el mar Mediterrdneo, puesto que la
eleccion de esta ubicacidn por el pueblo fenicio estuvo motivada por el enclave
estratégico para el comercio mediterrdneo; y el color purpura, asociado al

floreciente comercio de este tinte producido por los busanos.

A continuacion, se exponen dos fragmentos, correspondientes al guion

teatral y a la letra de una de las canciones de esta escena, respectivamente:
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Hace casi 3.000 afios, 2.800 para ser exactos, los
fenicios, un pueblo de expertos navegantes y
mercaderes, llegé a nuestras costas en sus barcos, las
jabegas, buscando un lugar donde enraizar, es decir,
echar raices, y fundaron la ciudad de Malaka.
Gobernaban el mar Mediterraneo, eran los navegantes
mas habiles y audaces de su época. Sus navios eran la
envidia de todos sus rivales. Venian de la ciudad de
Tiro, en Cartago, otro lugar de la costa mediterranea.
.Y sabéis como viajaban? ;Siguiendo las estrellas!
;Sabéis que ellos descubrieron la Osa Mayor?
También se llamaba la estrella fenicia. Asi llegaron a
Malaka.

Sabemos el viento leer
con gran nitidez,
surcamos el ancho mar
con facilidad,

y cada estrella ahi estd
justo en su lugar

Aue, aue,
Vamos a levantar
una nueva ciudad donde enraizar

(.)
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Figura 64, 65, 66 y 67

Escena 2. Fenicias y fenicios en torno al dios Vulcano (presente en monedas de Malaka)

Fuente: Elaboracion propia.
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+ Escena 3: Las persecuciones religiosas de Malaca romana (siglo III d.
C)

Artefactos del MUPAM:

e Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Il Parmigianino, 1527)

e Escudo de Malaga (1494)

Elementos del escudo:
e Los Santos Martires
Figura X

Elementos del escudo vinculados al contenido de la Escena 3

Fuente: elaboracién propia sobre el disefio de Rafael Bejarano.

La tercera escena estaba dedicada a las persecuciones religiosas de la
Malaca romana (siglo III d. C.), ordenadas por el emperador Diocleciano, que
también sitian el contexto historico de la leyenda hagiografica de Santa
Margarita de Antioquia, cuyos Desposorios misticos estan representados en uno
de los artefactos museisticos seleccionados del MUPAM. Es por ello que la Santa
aparece en esta escena para explicar en primera persona el problema de violencia
machista que esconde su martirio. Los elementos del escudo vinculados a este
periodo historico son los Santos San Ciriaco y Santa Paula, declarados Patrones
de la ciudad de Malaga tras la victoria de los Reyes Catolicos.
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Seguidamente, se expone un fragmento correspondiente al guion teatral:

Si, yo os puedo contar lo que me pasé a mi. Un
emperador romano llamado Diocleciano dio orden de
perseguir a todos los cristianos. (...) Un dia que yo estaba
en el campo con mis ovejitas, pas6 montado a caballo el
alcalde romano de mi ciudad, Antioquia, se quedo
prendado de mi al verme y me pidié que me casara con
é1. Como le rechacé, me encerrd en una carcel. El decia

que era por ser cristiana, pero esta claro que no le sentd
nada bien que le rechazara, asi que envié un dragon para
que me atacara. Venci al dragoén, y cuando se enterd, en
venganza orden6 matarme.

(...)

A nosotros también nos persiguieron los romanos. Igual
que a ti, no nos dejaban tener la religion que
quisiéramos. Viviamos aqui, en Malaca. Yo soy Paula, y
él es Ciriaco.

Nosotros también nos hicimos cristianos, como t4, y por
ese motivo nos tiraron piedras junto al rio
Guadalmedina.

Ellos, San Ciriaco y Santa Paula, son los patrones de
nuestra ciudad.

(..)
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Figura 68

Escena 3. Santa Margarita, San Ciriaco, Santa Paula y la maestra.

Fuente: Elaboracion propia.

% Escena 4: La toma de Malaga (1487)

Artefactos del MUPAM:
e Milaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)
*  Escudo de Malaga (1494)
* Libro de los Repartimientos de Malaga (1487)
*  Plano de la ciudad y el puerto de Mdlaga (Joseph Carrién de Mula, 1791)
e Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Il Parmigianino, 1527)
Elementos del escudo:

e Alcazaba y Castillo de Gibralfaro
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e Cautivos cristianos
e Color rojo del campo (simbolo de la sangre del campo de batalla)

e Yugoy flechas

Figura 69

Elementos del escudo vinculados al contenido de la Escena 4

Fuente: elaboracion propia sobre el disefio de Rafael Bejarano.

La cuarta escena estaba dedicada a la toma de la ciudad de Malaga por la
corona castellana en 1487 y tenia el objetivo de mostrar la situacion bélica, no solo
desde el punto de vista hegemonico vinculado al concepto de “Reconquista”,
sino desde la perspectiva silenciada de la otredad, esto es, el punto de vista del
pueblo andalusi. Los elementos del escudo vinculados a este periodo historico
son la Alcazaba y el Castillo de Gibralfaro, los cautivos cristianos, el color rojo
del campo (simbolo de la sangre vertida en el campo de batalla), y el yugo y las

flechas (divisa heraldica de los Reyes Catdlicos).

En primer lugar, se presentan las caracteristicas definitorias del esplendor
cultural la Malaqa andalusi, y se introduce la situacion bélica que se estaba dando

en ese momento histdrico, como puede observarse en los siguientes fragmentos,
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correspondientes al guion teatral y a la letra de una de las canciones de esta

escena, respectivamente:

La ciudad formé parte de Al-Andalus, y se llamé

Malagqa. Se convirtid en una floreciente ciudad
con un puerto importantisimo porque desde él,
salian y llegaban barcos de todos los paises para
vender y comprar productos. A lo largo sus casi
ocho siglos de historia andalusi, Malaqa fue una
ciudad de la cultura, pues nacieron o vivieron en
ella mas de 250 sabios que se dedicaron a la
botanica, la poesia, la historia, la geografia, la
gramatica o la filosofia.

Malaqa es mi hogar,
una hermosa ciudad

(.)

Si a Malaqa vas,

no debes olvidar

Muy cauto has de ser,
no son tiempos de paz
Todo puede pasar.
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Figura 70

Jovenes andalusies de Malaqa explican como es su ciudad al alumnado de Educacion
Primaria.

Fuente: Elaboracién propia.

Seguidamente, se abordaba el conflicto bélico haciendo hincapié en el
hambre y la sed que sufrieron las personas de Malaga debido al prolongado sitio
ejercido por las tropas castellanas, asi como en las figuras de Zegri, alcaide de
Ronda que resistio en Gibralfaro hasta el final del asedio, y Ali Dordoux,
comerciante que negocid con Fernando el Catdlico la entrega de la ciudad a
cambio de que un pequefio nimero de familias pudieran salvarse y mantener sus
hogares. Asi queda ilustrado en los siguientes fragmentos, correspondientes al

guion teatral y a la letra de una de las canciones de esta escena, respectivamente:
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(Habéis escuchado lo que acaban de decir? No son tiempos
de paz, todo puede pasar... Eso es porque estan viviendo
una horrible guerra. Las tropas de los Reyes Catolicos estan
acampadas alrededor de la ciudad, en las afueras, y no dejan
que entren los alimentos que se recogen de los campos
cultivados, y han secado los pozos para que no llegue agua a
la ciudad para beber.

Yo veo el miedo en los ojos de mis hijos, y no sé como
protegerles.

Yo tengo esperanza en Ali Dordoux, el rico comerciante que
esta negociando con los Reyes castellanos. El les ha dicho
que, si nos dejan quedarnos en nuestros hogares, nos
rendiremos.

Prefiero confiar en Zegri y resistir, ésta es nuestra tierra,
nuestra casa. Piénsalo, nos dejaran quedarnos aqui en
nuestras propias casas, pero no nos dejaran vivir como hasta
ahora, no podremos continuar con nuestra propia religion
musulmana, con nuestras costumbres ;crees que nos lo
permitirian?

Lucharemos hasta el final

si es junto a ti

Mereces nuestra lealtad

Resistird la ciudad

Que ya estd Zegri aqui

(...)

Con sus luchadores, sus combatientes
No son mds de quince mil
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Figura 71

Mujeres de Malaga y gquerreros andalusies cantan a Hammet el Zegri.

Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién, se introduce la accidén de las tropas castellanas y, de
manera sintetizada, las motivaciones politico-religiosas de los Reyes Catdlicos,
tal y como puede observarse en los siguientes dos fragmentos, correspondientes

al guion teatral y a la letra la cancidn “1487”, respectivamente:

ﬂ “1487"
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iiExtremefios, leoneses, castellanos, gallegos,
valencianos!!: Si hemos de dar la vida por
recuperar nuestro territorio y limpiarlo de

herejes, sera una muerte honrosa.
Con nuestro valor y los mas modernos cafiones
de Europa, jjobtendremos la victoria!!

Figura 72

Escolares de Educacion Primaria componen los elementos del Escudo de Madlaga
vinculados a la toma de la ciudad en 1487, con la presencia de los soldados castellanos y
la vista de Mdlaga Musulmana al fondo.

Fuente: Elaboracion propia.

Tras ello, se escenifica el enfrentamiento bélico de manera simbodlica
mediante una cancién en cuyo fragmento instrumental se incluye también
dramatizacion. A continuacion, se exponen dos fragmentos, correspondientes a
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la letra de la cancidén “Barbaros” y al guion teatral, en los que se muestran los
pensamientos, prejuicios, emociones y creencias de las personas de ambos lados

del conflicto:

¢ Qué puedes esperar

de estos sucios herejes?

Su raza entera es una maldicion
Diabélica es su fe

Y muertos estdan bien

Son bestias o tal vez peor

Echenlos de aqui

No son como tii y yo
Son todos muy perversos
Hoy tenemos que luchar

Era de temer
El cristiano es un demonio

Su 1inica intencion es dominar
(...)

Por favor, soldado. Necesitamos la paz. Respetad nuestra
cultura, éste es nuestro hogar. Generaciones y generaciones
de mi familia han nacido y vivido aqui, en Malaqa.

Esta tierra es de la corona castellana, de mis sefniores, los

Reyes Don Fernando y Dona Isabel. Asi volvera a ser
cristiana, la religion verdadera. jVosotros sois unos herejes!

¢La verdadera? Lo mismo pensamos nosotros de nuestra
religion y también a vosotros os llamamos herejes. Pero

piénsalo, ;qué importa si le quieres llamar Dios, o le quieres
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Figuras 73,74y 75

Escenificacion de la batalla de la toma de Mdlaga en 1487
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Fuente: Elaboracion propia.

Figuras 76 y 77

Emociones y expresiones faciales del alumnado de Primaria atendiendo a la escena
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Fuente: Elaboracion propia.

Finalmente, tras la victoria castellana, reaparece la figura de Santa
Margarita saliendo de su cuadro para establecer una conversacion con el
personaje del capitan cristiano frente al Libro de los Repartimientos (1487) y el Plano
de Milaga de Joseph Carrién de Mula (1792). En este sentido, se incurre en dos
anacronismos conscientemente, que se introducen como recurso para, por una
parte, enfrentarse a la transformacién de la ciudad que sucedié en los siglos
posteriores, a partir de este punto de inflexion que constituy¢ la victoria de los
Reyes Catdlicos; y por otra, crear un didlogo de confrontacién entre las
persecuciones religiosas de diferentes periodos historicos, con lo que se
establecen cuestiones y paradojas éticas, dirigidos a motivar la reflexiéon del
alumnado. Con ello, se realiza una propuesta de interseccionalidad a través de
los artefactos y los periodos historicos y artisticos que componen la narrativa. Asi

puede observarse en los siguientes fragmentos:
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iOdio, sangre, muerte! T, cristiano, deberias saber que por
amar a nuestro Dios, también se vertio sangre. Yo fui
perseguida por los romanos, torturada hasta morir. Asi pues,
si yo, santa de tu devocion, fui asesinada por creer en Dios,
(debes tu, cristiano, asesinar en su nombre a quien le llama

Esta es la historia que empieza después de capturar al Zegri

iEl pudo firmar y capitular! ;Prefirio morir!

Veinticinco familias de un mercader

Se quedardn en la ciudad

Las otras mas de quince mil almas

bajo pena de muerte caerdn

o esclavos seran, sin su libertad (...)
Tierras y viviendas de vencidos a repartir
Entre vencedores, como se describe aqui

El “Libro de los Repartimientos”. Es el inicio de una nueva
era, la de la ciudad cristiana

Sti, pero... Mira qué sangre inocente vertida
a los pies de la ciudad

(Olvidaste que en guerra siempre se pierde
el alma de la ciudad?
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Figuras 78,79 y 80

Docentes en formacion representando un didlogo conscientemente anacronico entre

Santa Margarita y un capitin castellano.

Fuente: Elaboracién propia.

% Escena 5: Las desigualdades sociales del siglo XIX en Malaga

Artefactos del MUPAM:

e Una moraga (Horacio Lengo, 1879)
e Retrato de Maria de las Mercedes (Denis Belgrano, 1878)
e Escudo de Malaga (1494)

Elementos del escudo:

e Lema “Muy benéfica”
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Figura 81

Elementos del escudo vinculados al contenido de la Escena 5

Fuente: elaboracion propia sobre el disefio de Rafael Bejarano.

La penultima escena partia del lema “Muy benéfica”, concedido a la
ciudad de Mélaga en 1922 por el comportamiento altruista que los malaguenos y
las malaguefias tuvieron con los heridos de la guerra de Marruecos. Esta parte de
la dramatizacion estaba dedicada, por una parte, a la visibilizacion de una figura,
como es la de Trinidad Grund, benefactora y fundadora de instituciones sociales
que procuraban aliviar estas desigualdades descritas, que no ha recibido la
misma atencion que otros de sus coetdneos varones; y por otra parte, a las
desigualdades de género, infancia y clase social del siglo XIX malagueno,
abordando el trabajo infantil de nifias y nifnos de clase marginal, exponiendo los
prejuicios que sobre esta infancia se han proyectado tradicionalmente desde las
clases sociales privilegiadas; ademas de la opresion de las mujeres provenientes
de todas las clases sociales. Se decidi6 incluir un artefacto del MUPAM que no

habia sido seleccionado en el disefio de la investigacién, para que también se
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observara que las desigualdades de género estan presentes en todas las clases
sociales, afectando de diferente manera a unas clases u otras. Se trata de Retrato

de Maria de las Mercedes (Denis Belgrano, 1878).

Mas adelante, se exponen fragmentos correspondientes al guion teatral y

ala letra de “Ella” y “Esta vida nos es vivir”, las canciones de esta escena:

Si yo os digo, Marqués de Larios, ;0s suena de algo? Y si yo os
digo Trinidad Grund, ;0s suena? El primero fue uno de los
empresarios mas importantes de la ciudad de Malaga en el siglo
XIX, Trinidad Grund fue una sefiora muy rica que, al morir su
marido y sus hijos, cuando solo tenia 32 afios, dedico su vida y su
fortuna a ayudar a las personas mas necesitadas de la ciudad. El
primero tiene un monumento en el centro de la ciudad y todo el
mundo lo conoce, pero a ella casi nadie la conoce, a pesar de todo
lo que hizo por los demas. ;Os parece justo?

Nadie ve a los humildes, y nos rodean por todas partes. Esos

pobres nifos, no tienen para comer, tienen que trabajar

vendiendo los pececillos que se escapan del copo que estan
sacando del mar aquellos pescadores alli al fondo en la orilla. ;Y
solo son nifios! Mis sobrinos estan calentitos en casa jugando y
aprendiendo a leer con su institutriz.
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(Podrd la vida darnos algo mds?

cLlegard el dia en que les verdan?

Una sefiora de lo mds extrafio
Se desvive por ayudar
Diferente a los demds

Esa dama es singular

Muy distinta a todos los demds

(...)

Yo tengo diez afios, pero mis hermanos de cinco y siete ya
trabajan también.

Si no trabajamos, no comemos. Hace falta el jornal porque
con lo que ganan padre y madre no llega para comer
todos.

Nosotras cosemos las redes que se han roto y
acompafiamos a nuestra madre a la fabrica de salazones,
alli aprendemos mirando mientras limpiamos pescado o
llevamos las cestas de pescado de un lado a otro. Tengo
callos en las manos y a veces ni las siento.

Y nosotros limpiamos los barcos cuando llegan a tierra. En
la playa y en el muelle picamos el cebo, recogemos las
redes y metemos el pescado en cajas. Cuando tenga doce
afnos entraré de grumete en el barco en el que va mi padre.
A la mar hay que salir aunque esté uno malo, aunque la
lluvia te cale hasta los huesos.
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No sabemos qué es jugar
Todo el dia a trabajar
Para poder comer pan
iYa no aguanto mds!

(...)

Llevais vidas muy duras para vuestra tierna edad.
Deberiais estar en la escuela, aprendiendo a leer y
escribir, y jugando. Venid mafiana a mi asilo, el de San
Manuel, alli os daran sopa caliente y el alimento que
necesitais cada dia, y os daran educacion.

Pero Dofia Trinidad, ;no se da usted cuenta? Si su asilo ya
supera el centenar de nifios con sus madres viudas. Estos
pobres se van a comer su fortuna.

Tiene razon, y yo no digo que no les haga falta, pero estos
crios en realidad son unos granujillas, ladronzuelos y
pillos, llenos de piojos y unos vagos.

Cualquiera se fia. No creo yo que trabajen lo que cuentan,
mas bien robaran lo que pillen.

Ese es el problema de nuestra sociedad, esta ciega.
Vuestros privilegios no os dejan ver en los corazones de
estos pequenos.
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Figura 82

Personajes de diferentes clases sociales de la Malaga decimonodnica cantan sobre la figura
de Trinidad Grund.

Fuente: Elaboracién propia.

Figura 83

Nifias y nifios trabajadores en la Mdlaga del siglo XIX

Fuente: Elaboracion propia.
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Figura 84

Estudiantes de Educacion Primaria responden a las prequntas del personaje de la maestra

sobre la figura de Trinidad Grund

Fuente: Elaboracion propia.

“Libre soy”

-Maria de las Mercedes:

-Burguesa principal:

-Maria de las Mercedes y Burguesa principal:
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Figura 85

Mujeres de diferentes clases sociales en el siglo XIX debatiendo sobre los limites que la
sociedad les impone.

Fuente: Elaboracién propia.

+» Escena 6: Sintesis final

Para finalizar, el personaje de la maestra sintetiza las problematicas
sociales contenidas en la trama y plantea algunos interrogantes al alumnado de
Educacién Primaria. Por tltimo, la cancién “Qué hay mas alla” resume el objetivo
principal de la acciéon performativa que persigue el desarrollo de una nueva
mirada sobre la historia desde la perspectiva de la otredad. Asi puede observarse

en los siguientes fragmentos:
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¢Os habéis dado cuenta de que a lo largo de nuestra
investigacion, hemos rescatado partes de la historia que
estaban olvidadas en nuestro pasado? El paso de distintas
culturas por nuestra ciudad que nos han enriquecido, las
personas de al-Andalus vencidas en la toma de Malaga,
expulsadas de sus hogares, perseguidas por tener otra
religion, por aquéllos y aquéllas que un dia habian sido
perseguidos por los romanos por el mismo motivo, una
diferente religion; los nifios y nifias, como vosotros y
vosotras, obligados a trabajar para poder comer, las
mujeres sin libertad para decidir sobre sus vidas, incluso
maltratadas por rechazar a un hombre como Santa
Margarita...

Detective Lumbreras, creo que estos nifios y nifias te han
ayudado mucho, pero mucho, a resolver “el misterio del
escudo olvidado”. ;Sabes por qué? Porque han sabido
escuchar lo que tenian que decir las personas del pasado,
malaguefios y malaguefias de los 3.000 afios de historia
que tiene nuestra ciudad. Y han encontrado respuestas
mirando mas alla de lo que parece a simple vista, porque a
veces no todo es lo que parece, hay mucho mas...

Veo el legado de nuestros ancestros en frente,

y quiero ver qué hay mds alla

porque pienso que hay mucho mds de lo que parece,
aquella voz que se silencid quiero escuchar yo.

(...

Y si aprendo a mirar de forma diferente,

sabré al fin yo qué hay mds alla.
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Figura 86

Todo el alumnado canta la cancion “Qué hay mds alla” en la tiltima escena de la accidn
performativa.

Fuente: Elaboracion propia.

Figura 87

Profesorado en formacion y alumnado de Educacién Primaria en el escenario

Fuente: Elaboracién propia.
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A continuacion de la representacion, el profesorado en formacion se
distribuyo en los tres espacios del Contenedor Cultural donde se ubicaron el
Laboratorio Didactico de la Otredad y organizé al alumnado de Educacién
Primaria para que, distribuido en grupos de 16 nifias y nifios, fuera rotando por

cada uno de los tres laboratorios, que contaban con una duracion de 20 minutos.

En el Aula-Taller se desarroll6 el laboratorio dedicado a la pobreza y el
trabajo infantil, partiendo de tres artefactos: tres zapatos infantiles del siglo XIX
de diferentes caracteristicas: un zapato obrero infantil, una alpargata de
pescadores y un zapato burgués infantil. El profesorado en formacién condujo el
laboratorio motivando al alumnado de Educacion Primaria a interrogar a cada
uno de los tres artefactos para extraer conclusiones sobre su contexto historico,
funcion, materiales, coste econdmico de su produccion, a quién iba dirigido, etc.
(Llonch y Parisi, 2016). Tras ello, planteaba a al alumnado escolar una pregunta
para la reflexion: “Ponte en sus zapatos: ;Como seria tu vida si estos zapatos
fueran tuyos? ;Todavia trabajan las nifias y los nifios?”. A continuacion,
solicitaban al alumnado de Primaria que dibujaran sus zapatos ideales. Tras ello,
les mostraron fotografias de la infancia obrera de las fabricas de la Revolucion
industrial y también de nifios y nifias trabajando en la actualidad en diferentes
paises de Latinoamérica, Africa y Asia. Finalmente, plantearon un debate a través
de la pregunta: “;Qué soluciones propondrias para eliminar la pobreza y el

trabajo infantil en el mundo?”.
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Figuras 88, 89,90 y 91

Desarrollo del Laboratorio Diddctico de la Otredad en torno a la explotacion infantil
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Fuente: Elaboracion propia.

En el Saléon de actos tuvo lugar el laboratorio dedicado a la guerra, el
racismo y la intolerancia religiosa, partiendo de un artefacto: una llave andalusi.
El profesorado en formacion ayudo6 al alumnado de Educacion Primaria a
interrogar este artefacto para extraer conclusiones sobre su contexto historico,
funcién, a quién podria pertenecer, etc. (Llonch y Parisi, 2016). Tras ello,
planteaba a al alumnado escolar una pregunta para la reflexion: “Si tuvieras que
abandonar tu casa para siempre de repente, ;cOmo te sentirias?”. A continuacion,
solicitaban al alumnado de Primaria que dibujaran los objetos que se llevarian de
su casa en tal situacion. Tras ello, les mostraron fotografias de nifios y nifias
refugiados/as de Siria. Finalmente, plantearon un debate a través de la pregunta:

“¢Qué soluciones propondrias para eliminar la guerra y el racismo?”.

270



Figura 92

Desarrollo del Laboratorio Diddctico de la Otredad en torno a la guerra y la intolerancia

religiosa.

Fuente: Elaboracién propia.

En el Jardin tuvo lugar el laboratorio dedicado a las desigualdades de
género, partiendo en esta ocasion, como artefacto, de un libro ilustrado en su
edicion original del siglo XIX: La educacion de la mujer (Panades y Poblet, 1878). A
continuacion, el profesorado en formacion les ayudo a interrogar el artefacto para
extraer conclusiones sobre su contexto histdrico, funcién, a quién iba dirigido y
por qué, etc. (Llonch y Parisi, 2016). Después, planteaba al alumnado escolar una
pregunta para la reflexion: “;Qué quieres ser de mayor? ;Y si en lugar de nina
fueras nifo/en lugar de nifio fueras niha?”. Seguidamente, solicitaron al
alumnado de Primaria que se autorretratara ejerciendo esa profesion. Tras ello,

les mostraron objetos de profesiones tradicionalmente atribuidas al género
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masculino e imagenes de mujeres ejerciendo esa profesion. Finalmente,
plantearon un debate a través de la pregunta: “;Qué soluciones propondrias para

eliminar las desigualdades de género?”.

Figuras 93,94y 95

Desarrollo del Laboratorio Diddctico de la Otredad en torno a las desigualdades de
género.

Fuente: Elaboracion propia.
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5. Quinto momento: “EL MUPAM A DEBATE DISCENTE-DOCENTE".

Por ultimo, en el quinto momento, “El MUPAM a debate discente-docente”,
el alumnado elaboré por ultima vez narrativas sobre los artefactos museisticos
tras la accidon performativa y la implementacién del Laboratorio Didactico de la
Otredad. Por otra parte, respondié a cuestionarios enfocados a conocer su

evaluacion del proyecto (postest).

4.6. DESCRIPCION DE TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Expondremos las técnicas, instrumentos y estrategias de recogida de los
datos, empleadas en funcion de cada momento establecido en el disefio de
investigacion educativa. En primer lugar, la observacion participante nos ha
posibilitado obtener informacion sobre aspectos dificilmente registrables con
otros instrumentos y técnicas, como puede ser la motivacion del alumnado a lo

largo del proyecto.

Se ha efectuado una triangulacién de datos para contrastar la informacion
recabada, de tipo temporal, ya que “la informacion ha sido recogida en distintas
fechas para comprobar si los resultados son constantes” (Aguilar y Barroso, 2015,
p. 74), en nuestro caso, se procedio a la recogida de la informacion en los distintos

momentos del disefio de la investigacion.

Por otra parte, se ha recurrido al andlisis de contenido, que Bardin (1986),
define como el conjunto de instrumentos que se aplican al discurso para la
obtencidn, a partir de la deduccion, de determinadas inferencias. Lopez Noguero
(2002) apunta hacia el cardcter mdas proximo al andlisis objetivo de estos
instrumentos afirmando que sustituyen “las dimensiones interpretacionistas y
subjetivas del estudio de documentos o de comunicaciones por unos
procedimientos cada vez mads estandarizados que intentan objetivar y convertir
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en datos los contenidos de determinados documentos o comunicaciones para que

puedan ser analizados y tratados de forma mecanica” (p. 173).

En la siguiente tabla se presentan los instrumentos que han sido sometidos

al analisis de contenido, organizados en funcion del momento del disefio de la

investigacion educativa en el que se recogieron:

Tabla 20

Instrumentos de la Investigacion-Accion.

Momentos

ler Momento:

EL MUPAM DESDE
EL AULA

2° Momento:

LA VOZ DEL
MUPAM

32 Momento:

LAS OTRAS VOCES
DEL MUPAM EN EL
AULA
PERFORMATIVA

I Diseno

Instrumentos

Cuestionario de ideas
previas (pretest)

Narrativas libres sobre
los artefactos
museisticos

Narrativas libres sobre
los artefactos
museisticos

Guion escena siglo XIX

Diseno del Laboratorio
DidAactico de la Otredad
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Tipologia y soporte

Cuestionario Individual de
preguntas abiertas y
cerradas / En papel

Narrativa Abierta
Individual / En papel

Narrativa Abierta
Individual / Entrega de
Tareas en Campus Virtual

Elaboracion de guion en
grupo / Entrega de Tareas
en Campus Virtual

Elaboracion de disefio del
Laboratorio Didactico de la
Otredad en grupo /
Entrega de Tareas en
Campus Virtual



4° Momento:

LAS OTRAS VOCES
DEL MUPAM EN EL
AULA
PERFORMATIVA

IT Implementacion

5° Momento:

El MUPAM A
DEBATE DISCENTE-
DOCENTE

Fotografias que recogen
la accion performativa
(dramatizacion y
Laboratorio Didactico

de la Otredad)

Cuestionario sobre
conceptualizaciones
(postest)

Cuestionario sobre
valoracion del proyecto

Narrativas libres
abiertas sobre los
artefactos museisticos

Documentacion grafica
durante la accion
performativa por parte del
alumnado y de la
profesora

Cuestionario Individual de
preguntas abiertas y
cerradas / Entrega de
Tareas en Campus Virtual

Cuestionario Individual de
preguntas abiertas /
Entrega de Tareas en
Campus Virtual

Narrativa Abierta
Individual / Entrega de
Tareas en Campus Virtual

Fuente: elaboraciéon propia.

Debido a la necesidad de recoger la informacion del primer momento de

manera inmediata en el aula, y evitar que el alumnado contaminara sus

respuestas comentandolas con el resto de companeros y compaferas, o

consultando en internet, y dados los problemas encontrados para poder reservar

el aula de informatica de la Facultad de Ciencias de la Educacion en las fechas

necesarias, algunos instrumentos de recogida de informacion fueron registrados

en papel.

Las narrativas abiertas individuales que han sido recogidas en el primer,

segundo y quinto momento han sido analizadas mediante el software de andlisis
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cualitativo Nvivo, a través de categorias cerradas, correspondientes, por una
parte, a los seis conceptos de primer orden del pensamiento histdrico (Seixas y
Morton, 2013) y, por otra, a las categorias de la experiencia estética (Leontiev,

2000).

Tabla 21

Sistema de categorias aplicado al andlisis de los datos

Categorias del pensamiento Categorias de la experiencia estética

historico (Seixas y Morton, 2013) (Leontiev, 2011)

Fuentes historicas Orientacion desde la vida
Relevancia histdrica Orientacion del autor
Cambio y continuidad Estilistica
Causa y consecuencia Sintesis
Perspectiva historica Asociativa
Dimension ética Introspectiva
Emocional

Fuente: elaboracion propia.

Por otra parte, las preguntas abiertas de los cuestionarios pretest y postest,
enfocados a conocer principalmente las percepciones y conceptualizaciones del

alumnado sobre la Educacion Ciudadana, la historia y los museos —asi como la
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valoracion del alumnado sobre el proyecto en el postest-, también han sido
analizadas mediante el software Nvivo, en este caso, mediante un sistema de

categorias abiertas.

4.7. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

4.7.1. Narrativas

4.7.1.1. Malaga Musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

«» Narrativas artisticas

En el primer nivel de percepcién (IDP) sobre Milaga musulmana* (véase Fig.
96), se observa como, ante su desconocimiento, el alumnado recurre a sus
emociones personales y vinculaciones con su propio presente vital. Por un lado,
se identifica la categoria ‘emocional’, cuando el alumnado (9,3%) manifiesta lo
que le inspiran los elementos identificados en el plano: “podemos sentir la
importancia que se le otorga a las murallas, y ponernos en la piel de esos
ciudadanos que no se sentian protegidos tras las murallas. Hoy en dia no nos

preocupamos por esas cosas” (Ef14).

4Véase p. 75.
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Figura 96

Observaciones del alumnado sobre Mdlaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

en IDP segiin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

La categoria ‘orientacion desde la vida’ (55,8%) se compone de dos tipos de
observaciones: por un lado, un 35% del alumnado se basa en su conocimiento del
entorno vital que reconocen y que se corresponde con la categoria ‘orientacion
desde la vida’, como por ejemplo: “Representa la vida de la gente en Malaga
durante esa época. Pienso que es importante y por ello, se sigue conservando en
el museo. De esta forma, nosotros actualmente podemos apreciar como era
Malaga antes” (Ef13) u “observamos que la ciudad esta amurallada y cuenta con
un castillo encima de la montafa. Podemos intuir que esto se construy6 con el fin
de salvaguardar la ciudad ante posibles ataques” (Ef8). Por otro lado, en esta
misma categoria, se enmarca el reconocimiento de la identidad, presente en el
27,9% del alumnado: “Son parte de nuestra identidad que nos hace valorar la

importancia de los restos mozarabes y la cultura que nos ocup6” (Ef4); “podemos
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observar como comenzo la ciudad de Mdlaga que hoy en dia conocemos, pero
que es muy diferente a la ciudad de Malaga musulmana. Son importantes porque
representan nuestra Historia. Con ellos podemos recordar de dénde venimos,
como se formd nuestra ciudad, cultura...” (Em7); o “es importante tenerla
presente para saber cdmo eran las construcciones pasadas, la cultura, asi como la
sociedad y sus costumbres. Con estos datos podemos conocer nuestras raices”

(Ef3).

Asi mismo, se hace alusion a la categoria ‘estilistica’ (37,2%):
“representacion de la ciudad en otra época, en la que el arte musulman estaba
presente, tanto en su estética como en sus costumbres” (Ef15). Dentro de esta
categoria, se observa que el reconocimiento iconografico del alumnado se centra

unicamente en las murallas de la ciudad (véase Fig. 96).

En cuanto a la categoria ‘sintesis’ de la vista de Malaga, el 21% del alumnado
centra su interpretacion en términos historicos de ‘conquista’ / “‘Reconquista” de
al-Andalus, aunque sin apenas desarrollar las caracteristicas del proceso
histdrico. Una parte de este alumnado (11,6%) realiza interpretaciones historicas
acordes con la “pervivencia de la narrativa nacional tradicional” (Saiz, 2015, p.
13) sobre al-Andalus: “son objetos valiosos pues nos muestran la ocupacién y
reconquista de nuestra ciudad malaguena” (Ef4); “Creo que en esta imagen se
hace referencia a una Malaga previa al abandono musulman de al-Andalus”
(Ef26); y “nos encontramos con una construcciéon de origen musulman, que
representa la imagen y la cultura en la ciudad malaguefia a finales del S XIX, ya
que los musulmanes invadieron parte de Espafia, siendo Malaga una ciudad
invadida. Es importante porque es un trocito de la historia de nuestro pais”

(Em8).

La categoria ‘asociativa’ se localiza en aquellas reflexiones (18,6%) que

ahondan en la importancia de valorar esas construcciones para su conservacion,
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como patrimonio histdrico, en la actualidad: “se localizan en el siglo XV en la
Malaga musulmana. Podemos contrastar la situacion de Malaga de entonces con
la actual. Estas imagenes tienen un gran valor ya que a través de ellas podemos
hacernos una idea de cdmo era Madlaga, ademas de valorar los edificios y
construcciones de la época por su significado, por lo que tenemos que conservar
bien lo que nos queda” (Ef33)”; y “saber como han ido sucediendo las cosas a lo
largo de la historia, para aprender de ella e intentar no cometer los mismos

errores” (Ef15).

Tras la visita al MUPAM (PVM) (ver Fig. 97), el discurso museistico dota al
alumnado de informacién relativa a la autoria y a conocimientos artisticos e
histdricos; y esto repercute directamente en las reflexiones del alumnado
asociadas a las categorias ‘estilistica’, ‘sintesis’ y ‘orientacion del autor’, en

detrimento del componente emocional.
Figura 97

Observaciones del alumnado sobre Mdlaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

durante PVM seguin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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Continuamos observando la presencia de la categoria ‘orientacion desde la
vida’ (40%), aunque se detectan algunas diferencias en las reflexiones que estan
relacionadas con la visita al museo, ya que proporciona al alumnado el
acercamiento a las fuentes primarias, anadiendo el caracter de rigurosidad y
fiabilidad intrinsecas a la naturaleza tradicional de las instituciones museisticas
como autoridad en la formacion del conocimiento. Véase como ejemplo, el
siguiente comentario: “Son importantes porque son pruebas fiables que tenemos
de nuestro pasado, son parte tangible de la Historia. A través de ellas podemos
estudiar e intentar comprender como seria la vida aqui hace siglos... Son los
documentos graficos que se tienen de aquella época en la que atin no existian ni
la fotografia ni los satélites” (Ef14). Con relacion a ‘orientacion desde la vida’,
desde su enfoque identitario, el alumnado reconoce las raices musulmanas de su
ciudad, expresando con ello una identificacion con el legado andalusi. Como
ejemplo de ello véanse los siguientes comentarios: “Podemos apreciar una obra
de cuando Mdlaga era musulmana. En la obra se representa la ciudad de Malaga
con su puerto y sus murallas. Esta imagen es importante porque podemos
observar como era nuestra ciudad antes de la conquista” (Ef3); “Cada una de las
culturas que han pasado por nuestra tierra ha ido dejando sus conocimientos,
arte, costumbres... lo que podemos definir como riqueza cultural, gracias a la
cual, ha ido evolucionando y creciendo” (Ef15); o “Este objeto historico nos refleja
una imagen donde nos representa la evolucion de nuestra ciudad Malaguefia, la
trama y el crecimiento urbano que ha tenido. Este hecho histérico es importante
puesto que recoge como ha ido evolucionando y creciendo nuestra ciudad desde
la época musulmana hasta hoy en dia, es muy importante saber como ha ido

transformandose hasta ser la que es” (Ef16).
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Vinculadas a esta categoria, llegamos hasta las observaciones que encajan
en la "asociativa” (22,5%), detectada cuando el alumnado conecta los significados

identitarios con la evolucion urbana desde la ciudad andalusi hasta la presente.

La categoria ‘estilistica” aumenta considerablemente en la fase PVM hasta
alcanzar el 100% del alumnado. Por una parte, se advierte un mayor
reconocimiento de la Vista desde sus cualidades de obra artistica, pues un 42,5%
del alumnado lo designa como “dibujo”, “cuadro”, “pintura”. Por otra parte, se
observa que el alumnado realiza comentarios sobre los aspectos estilisticos y
funcionales de los elementos patrimoniales urbanos presentes en la Vista (75%):
“En este cuadro lo que se ve es una imagen de Malaga en la época musulmana
donde se puede apreciar como la ciudad queda excluida del mundo por una
muralla de proteccion que pertenecia al sistema defensivo que tenia Mdlaga junto
a la alcazaba y el castillo de Gibralfaro. También podemos observar como
sobresale la mezquita en el centro y como sus calles eran estrechas y se
conectaban una con otras. Podemos observar como dentro de esa muralla se

encuentra el mercado de Atarazana, la muralla conecta con el castillo del

Gibralfaro y hay una segunda muralla llamada la coracha” (Ef10).

Con respecto a las observaciones que profundizan en la intencionalidad del
autor, un 12,5% del alumnado se centra en la idealizacion de la recreacion de la

Maélaga musulmana.

“Con esta pintura, se sabe el interés que despierta en el artista la época
musulmana en nuestra Malaga actual, ya que dejé muchas riquezas

culturales que auin se conservan” (Ef15):

“Esta obra es un dibujo de Emilio de la Cerda realizado en el siglo XIX, en
€l se representa el aspecto de la ciudad de Madlaga en esta época. No

obstante, al ser un plano elaborado varios siglos mas tarde del momento
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que representa, puede mostrar una imagen un tanto idealizada de la

ciudad” (Ef23).

En cuanto a la categoria ‘sintesis” de la Vista de Malaga, se observa que el
alumnado que centra su interpretacion en términos histdricos de ‘conquista” /
‘Reconquista’ de al-Andalus, aumenta hasta el 52,5%. Se mantiene la pervivencia
del paradigma tradicional de la narrativa nacional, asi como la falta de desarrollo
y profundidad en las caracteristicas del proceso histdrico. Asi mismo, se
advierten errores en la comprension histdrica: “Es una imagen de la antigua
Maélaga conquistada por los Reyes Catolicos. Podemos ver la muralla rodeando
la ciudad y protegiéndola de posibles ataques, por ello representa la proteccion

dada por los Reyes Catdlicos por el miedo de perder la ciudad de Malaga” (Ef32).

En la fase posdramatizacion (ver Fig. 98), cabe resaltar la deteccion de todas
las categorias excepto ‘orientacion del autor’. Asi mismo, se observa un aumento
en la presencia de todas las categorias en las observaciones del alumnado. Por
otra parte, hacemos hincapié en la aparicion por primera vez de la categoria
‘introspectiva’ (22%): “Vemos una panoramica general de Malaga en la época
musulmana. Se aprecia muy bien la muralla y la cercania al mar. Esta muralla
estaba para protegerse del ataque enemigo, sobre todo de los cristianos que
intentaban invadir la ciudad, algo que acabd con un derramamiento de sangre
masivo” (Ef27). En cuanto a la categoria ‘asociativa’ (27%), se aprecian
planteamientos que ahondan en la evolucién de la ciudad de Malaga y su
panorama urbanistico actual: “podemos ver como ha cambiado a lo largo del
tiempo. Ahora somos una ciudad abierta, instalada en el siglo XXI aunque valora
los vestigios del pasado. En estos simbolos nos reflejamos y vemos que el

presente es el legado de nuestros antepasados” (Em3).
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Figura 98

Observaciones del alumnado sobre Malaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

durante PDM segin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Se recupera la categoria ‘emocional” (14,7%), que, ademas, experimenta un
aumento con relacion a la fase de ideas previas. La dramatizacion supuso
representar la toma de Mdlaga (1487). De tal manera, pensamos que ese proceso
de empatia histdrica influyo en las reflexiones de algunos alumnos que llegaron
a plasmar sus emociones sobre dicho episodio que podria vislumbrarse en la
acuarela del artista De la Cerda. El hecho de que las emociones estén vinculadas
ala inseguridad / seguridad; incertidumbre y sentirse protegido ante un conflicto
bélico y sean manifestadas en todos los casos, por estudiantes varones, nos hace
pensar que esta categoria estd relacionada con la faceta ‘videogamer’ de los
alumnos; mds atn, si tenemos en cuenta que los videojuegos mas consumidos
son los correspondientes al género bélico. Véase los siguientes ejemplos: “Esta

imagen representa la Malaga musulmana, una ciudad que se caracterizaba por
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su gran puerto comercial y sus murallas defensivas posiblemente para defender
la ciudad de los cristianos. Esta imagen me inspira un sentimiento de proteccion
ante un asedio inminente” (Em1); “Como se puede apreciar en la obra, los muros
representan dos cosas no relativas. Por un lado, la proteccion por miedo a que
intenten atacar la ciudad. Por otro lado, el encarcelamiento, los ciudadanos no
podian salir de la ciudad” (Em7); “La muralla que rodea la ciudad transmite
seguridad a la ciudad y sus habitantes pero también un poco de incertidumbre

al saber que saliendo de esas murallas no sabes lo que va a pasar” (Em9).

En cuanto a la ‘sintesis” (87,8%), cabe destacar nuevas interpretaciones
alejadas del discurso hegemonico y de prejuicios al abordar quiénes son
habitantes y quiénes son sus invasores en la Malaga musulmana. En este sentido,
hay que incidir que queda conectada con la categoria “introspectiva” dado que se
ha conseguido que el alumnado se desmarque de esas narrativas y se identifique
con la poblacion musulmana de Malaka y se considere heredera del legado
andalusi con el empleo del determinante posesivo ‘nuestra’: “Nos ensefa una
imagen de Madlaga en el pasado, en la cual podemos apreciar sus murallas y el
castillo de Gibralfaro. A partir de esta se puede ver como era protegida nuestra
ciudad, para que no entraran invasores. Para reforzar esta situacion de poder
observar todo lo que ocurriese a sus alrededores, los Montes de Malaga se
encontraban desforestados, para asi poder proteger mejor la ciudad” (Ef12); o
“La ciudad de Malaga fue gobernada por los musulmanes y de ahi que atin hoy
en dia se conserven tantas influencias de dicha cultura. Durante el gobierno
musulmédn se amuralld la ciudad como defensa y control de la misma, de ahi

proviene nuestra Alcazaba y el castillo de Gibralfaro” (Ef36).

“ Narrativas historicas
En el primer nivel de percepcion (IDP) sobre Mdlaga musulmana (ver Fig.
99), el 60,4% del alumnado realizé comentarios que se encuadran dentro del
concepto de ‘relevancia histdrica’, con observaciones como: “Pienso que es
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importante porque es historia de nuestra provincia y, por tanto, cultura” (Ef32);
“Son importantes porque representan nuestra Historia. Con ellos podemos
recordar de donde venimos, cdmo se formo nuestra ciudad, cultura...” (Em7); o

“Es importante porque es un trocito de la historia de nuestro pais” (EmS8).
Figura 99

Observaciones del alumnado sobre Mdlaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

en IDP segiin conceptos de sequndo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton

(2013)
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En cuanto al concepto de "‘cambio y continuidad’, el 18,6% alude a la idea
de evolucion temporal: “Podemos conocer como se ha llegado a la Malaga actual
y ver los cambios que se han producido” (Ef18); “Podemos ver el avance que ha
existido y cdmo hemos evolucionado desde entonces” (Em3); “Se puede ver el
paso del tiempo, desde sus inicios musulmanes con al-Andalus hasta una etapa

mas cercana a la actualidad” (Ef20).
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Las observaciones del alumnado estdn relacionadas con el concepto de
‘perspectiva historica’ (11,6%) porque se orientan hacia el conocimiento de los
usos y costumbres de la época: “Es importante tenerla presente para saber coémo
eran las construcciones pasadas, la cultura, asi como la sociedad y sus
costumbres” (Ef3); “Representacion de la ciudad en otra época, en la que el arte
musulmaén estaba presente, tanto en su estética como en sus costumbres” (Ef15);
pero también se advierten comentarios mas reflexivos en los que el alumnado se
aproxima a los problemas de las personas de la Malaga andalusi, sus valores y
sus emociones: “Podemos comprender el modo de vida que llevaban estas
personas y los problemas que tenian” (Ef8); “Quizas también podemos sentir la
importancia que se le otorga a las murallas, y ponernos en la piel de esos
ciudadanos que no se sentian protegidos tras las murallas. Hoy en dia no nos
preocupamos por esas cosas” (Efl4); “Reflejan la realidad de la época y
representan los valores que predominaban por aquel entonces, valores bélicos y

de poder” (Ef22).

Los comentarios vinculados a la categoria "fuentes/evidencias histéricas’
(9,3%) enfatizan el valor de los artefactos como medio para acceder al
conocimiento histérico: “Nos ayudan a descubrir y obtener mds informacion

acerca de Malaga (sociedades que vivieron, su cultura, monumentos...)” (Em2).

Tan solo un 2,3% alude al concepto ‘causas y consecuencias’: “Muestran
como eran la vida en la época musulmana, asi como la repercusion histérica que

ha tenido en cuanto a economia, cultura, tradiciones, costumbres, etc.” (Em6).

En cuanto ala "dimension ética” (2,3%), el alumnado recurre a la célebre cita
que muchos historiadores han reproducido como, por ejemplo, Paul Preston, y
asi se observa en el caso de una alumna que sefiala que: “Todo esto es muy

importante para una ciudad para saber cémo han ido sucediendo las cosas a lo
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largo de la historia, para aprender de ella e intentar no cometer los mismos

errores” (Ef15).

Tras la visita al MUPAM (PVM) (ver Fig. 100), la materialidad y
presencialidad de las fuentes primarias del discurso museistico inciden
aumentando las observaciones relativas a ‘fuentes/evidencias historicas” hasta
alcanzar el 42,5% del alumnado, con observaciones como: “Son importantes
porque son pruebas fiables que tenemos de nuestro pasado, son parte tangible
de la Historia” (Ef14); “A través de ellas podemos estudiar e intentar comprender
como seria la vida aqui hace siglos... Son los documentos graficos que se tienen

de aquella época en la que aun no existian ni la fotografia ni los satélites” (Ef14).
Figura 100

Observaciones del alumnado sobre Mdlaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)
en PVM segiin conceptos de sequndo orden del pensamiento histérico de Seixas y Morton

(2013)
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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La categoria vinculada al concepto de ‘cambio y continuidad” (25%)
aumenta ligeramente con observaciones algo mas elaboradas que enla IDP, y que
estan relacionadas con la evolucion historico-geografica de la ciudad, como las
siguientes: “A través de ellas, podemos transportarnos a la época, ver como era
entonces la ciudad y cémo ha ido evolucionando y cambiando a lo largo de las
diferentes épocas” (Ef15); “Podemos ver algunas zonas actuales de Malaga
reconocibles en este dibujo, como por ejemplo el lugar donde se encuentra la
Catedral actualmente, que antes era la Mezquita Aljama o la zona ain presente
de Gibralfaro” (Em9); “Nos refleja una imagen donde nos representa la evolucion
de nuestra ciudad Malaguena, la trama y el crecimiento urbano que ha tenido
[...]. Recoge cdmo ha ido evolucionando y creciendo nuestra ciudad desde la

época musulmana hasta hoy en dia, transforméandose hasta ser la que es.” (Ef16).

En cuanto a la categoria "relevancia histdrica’, ésta disminuye al 20% y est4
vinculada a la importancia de conocer la ciudad en el pasado: “Pienso que son
importantes para conservarlos y estudiarlos ya que cuentan mas de lo que parece
a simple vista” (Ef22); “Esta obra resulta de gran importancia pues, gracias a ella,
podemos aprender cdmo estaba protegida nuestra ciudad afios atras” (Ef21); “Es
importante esta obra, puesto que nos da a conocer como se organizaba y como

era la ciudad de Malaga en nuestros tiempos remotos” (Em9).

Las categorias "causas y consecuencias’ y ‘dimensién ética’ desaparecen en
la PVM, a la vez que la categoria "perspectiva historica” disminuye al 7,5%
centrandose en la historia social: “De la pintura podemos desde entender la
estructura de la ciudad hasta reflexionar como era la vida de los malaguefios en
ese entonces viviendo rodeados de una gran muralla y sin nada a su alrededor”
(Ef9); “Son obras de arte, que nos acercan mas a la Malaga del pasado, pudiendo
asi conocer mas sobre ella e imaginar como seria vivir en esta ciudad hace siglos”
(Ef14); “Representan los fragmentos de una vida pasada y nos transmiten

informacién sobre sus costumbres, formas de vida” (Ef23).
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En la fase posdramatizacion (PDM) (ver Fig. 101), la categoria 'cambio y
continuidad” (27%) aumenta ligeramente con alguna observacion mas reflexiva
en la que se comprende el pasado andalusi como un legado que conecta con la
identidad presente: “Nos muestra como era Mélaga hace afios y podemos ver
como ha cambiado a lo largo del tiempo. Ahora somos una ciudad abierta,
instalada en el siglo XXI aunque valora los vestigios del pasado. En estos
simbolos nos reflejamos y vemos que el presente es el legado de nuestros

antepasados” (Em3).
Figura 101

Observaciones del alumnado sobre Mdlaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)
en PDM segtin conceptos de sequndo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton

(2013)

Cambio y continuidad
Perspectiva histornica
Relevancia histanca
Fuentes/Evidencias historicas

Dimensidn élica

0% 10%% 20% 30%%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

La categoria ‘relevancia historica” (22%) también experimenta un tenue
incremento, mientras baja la asociada a las "fuentes/evidencias historicas” (15%)
que habia aumentado considerablemente en la PVM, probablemente por la

presencialidad de las fuentes primarias que aporta el museo. Asi mismo, la
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categoria ‘causas y consecuencias’ continta sin localizarse; y la categoria
"perspectiva historica” (22%) alcanza su valor mas alto en la PDM puesto que el
alumnado tiene que esforzarse por explicar las diferentes etapas historicas hasta
nuestros dias a estudiantes de Educacion Primaria: “Con esta imagen podemos
conocer como era nuestra ciudad en el pasado, como vivian, la necesidad de
protegerse que tenian por las guerras” (Ef10); “Podemos saber cémo era el
contexto en el que vivian cristianos y musulmanes” (Ef3). Asi ocurre también con
la categoria "dimension ética’ (14,7%), con tan solo una observacién en la IDP e
inexistente en la PVM: “Aqui podemos observar la gran opresion que sintieron
estas personas tras ese gran muro que los rodeaba, y todo ello por considerarse
duefios de un trozo de terreno en el que vivir” (Ef33); “Esta muralla estaba para
protegerse del ataque enemigo, sobre todo de los cristianos que intentaban
invadir la ciudad, algo que acabd con un derramamiento de sangre masivo”

(E£27).

4.7.1.2. Escudo de la ciudad de Mdlaga (Rafael Bejarano, 1494/2002)

/7

+» Narrativas artisticas

Afrontar una aproximacion hacia la herdldica® supuso un ejercicio nunca
antes realizado para el alumnado. De tal manera, las categorias se reducen ya
que, para el alumnado, es complejo extraer informacion de este tipo de artefactos.
Se distinguen planteamientos asociados a las categorias ‘estilistica’, ‘emocional’
y ‘sintesis” (ver Fig. 102). En la categoria ‘estilistica’ (100%), se detecta que existe
un reconocimiento de elementos arquitectonicos que permanecen en la Mélaga
actual y su importancia como razon para su conservacion: “En el escudo

observamos que también se plasma la muralla y el mar, algo caracteristico de

5 Véase p. 79.
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Malaga. El escudo puede tener significados que hagan referencia a algo
importante de la época, y quizds por eso se conserva en un museo” (Ef8);
“Representa la Alcazaba y podemos ver un grupo de personas mirando hacia el
otro lado de la muralla. Ese grupo podria ser la alta nobleza. Y es importante ya
que podian ver desde ahi un posible ataque” (Ef28). No obstante, dentro de esta
categoria, el 73% realiza una lectura iconografica erronea, frente a un 27% que st

reconoce algun elemento.
Figura 102

Observaciones del alumnado sobre el Escudo de Mdlaga (1494) durante IDP segiin

las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Con relacion a la categoria ‘emocional’ (5,4%), se observa que la mirada
hacia la muralla como elemento defensivo conduce a la expresién de emociones
como seguridad y orgullo: “Esto quedaba plasmado en el propio escudo de
Malaga que desde mi punto de vista la representaba como ciudad segura y
fuerte” (Ef35); o “La del escudo transmite el orgullo de conquistar Malaga, de
haber traspasado las murallas y hacerse con Malaga” (Ef14). En cuanto a la
‘sintesis’ (21,6%), el alumnado desarrolla interpretaciones dispares sobre la

iconografia del escudo: “Son documentos importantes ya que cuentan una
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historia muy relevante ocurrida en Malaga, que fue la reconquista. Nos cuentan
la historia de qué sucedi6, cémo sucedi6é y cudndo sucedid” (Ef27); o “En el
escudo de Malaga también se aprecia como se le da importancia a la fortaleza que
es su imagen aparece junto con las dos figuras que resaltan el escudo en la parte
superior que bien podrian referirse a los reyes catolicos por la fecha aunque

extrafia que la vestimenta vaya dirigida a ella” (Ef4).

Tras la PVM (ver Fig. 103), prosigue la categoria ‘estilistica’ (100%), un
22,6% de estudiantes hace alusién a la evolucion del escudo y su funcién: “El
Escudo de Malaga se ha ido renovando y modificando a lo largo del tiempo, aun
asi, siempre se ha reflejado lo mas importante que representa a esta ciudad”
(Ef31); o “Es el escudo que tenia la ciudad de Malaga impuestos por los reyes
catdlicos. Es una manera de representar a Malaga en aquellos tiempos y en la
actualidad, ya que, a dia de hoy, Mdlaga sigue teniendo este escudo” (Ef32).
Ademas, se observa un claro aumento en el reconocimiento de la iconografia del

escudo.
Figura 103

Observaciones del alumnado sobre el escudo de Mdlaga (1494) durante PVM segiin

las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).

Estilistica

Sintesis
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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En la segunda de ellas, la ‘sintesis’ (71%), se aprecia una evolucion desde
interpretaciones simplistas hasta mas elaboradas, resultado de la informacion

extraida de la visita guiada:

“En esta imagen vemos como nos representa el escudo actual de Mdlaga,
donde dentro de él podemos observar como se ve el Castillo de Gibralfaro,
ya que los reyes catolicos decidieron que apareciera desde el principio, esta
aqui porque es un simbolo de esa victoria que hacen los cristianos sobre los

musulmanes” (Ef16).

“Este escudo fue creado después de la reconquista y concedido por los reyes
catolicos, en el mismo resalta la Alcazaba, Gibralfaro y la zona amurallada
y el puerto de Malaga, dentro de las murallas se observa a los cautivos que
eran prisioneros cristianos de los musulmanes expuestos a la intemperie
hasta que fueron liberados, al lado de las torres de Gibralfaro se encuentra
las dos santos martires que representan a los martires malaguefios Ciriaco
y Paula. Los colores del escudo son el verde y el morado que representan
los colores favoritos de la reina Isabel. En esta imagen no se aprecia, pero el
escudo tiene en su parte superior la corona real espafiola, de oro con piedras
preciosas y cinco florones dorados de hojas de acanto visibles. Este escudo
de la ciudad tiene un valor simbdlico muy importante debido a lo que
representa donde se puede observar los elementos mas importantes de la

ciudad” (Emb).

Sin embargo, esta interpretacion continta siendo fiel al discurso
hegemonico y un posicionamiento a favor de quienes ejercen la opresion sobre la
poblacién asentada que es apreciada como ajena a la identidad malaguena.
Justamente, en la fase PDM (ver Fig. 104), sera cuando se proceda a la
deconstruccién de ese relato oficial; dando lugar, a la identificacién de la

categoria ‘introspectiva’ (9,5%):
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“En esta imagen podemos ver el escudo de Malaga de la época en la que se
encontraban los musulmanes acorralados y los cristianos haciéndose con el
territorio. En este escudo se pueden ver varios simbolos que representan a
la ciudad de la época como por ejemplo el mar, algo fundamental de
Malaga, el fondo rojo por la sangre derramada, la Alcazaba, los patrones
Santa Paula y San Ciriaco. Este escudo ha ido variando a lo largo del tiempo

aunque si que ha conservado algunos simbolos” (Ef33)

“En el escudo podemos ver a San Ciriaco y Santa Paula, como simbolo del
triunfo o la victoria de los Reyes Catodlicos sobre los musulmanes. En la
imagen podemos ver como se apoderaron del castillo de Gibralfaro. Por
desgracia, como ocurre con la nueva historia que "vence" eliminando todo
lo anterior, olvidando las grandes aportaciones en muchos dmbitos de la

vida, como fue la arquitectura, medicina, etc.” (Em6).

“Podemos decir que es un recopilatorio de la historia vivida en Malaga y

que muestra la sefia de identidad de la ciudad” (Ef23)

“Podemos ver el escudo de nuestra ciudad, ya impuesto por los cristianos”

(E£32)

Estudiantes que ya sienten a la poblacién musulmana de Malaga como suya
propia y con la que empatizan, recuperando nuevamente la categoria ‘emocional’
(4,7%) que habia desaparecido en la PVM, manifestando sentimientos de tristeza
y seguridad: “Me entristece que el rojo del escudo simbolice la sangre derramada
en la batalla” (Emé6); o “El escudo también nos indica la seguridad que transmitia

las murallas al proteger a los ciudadanos de los peligros externos” (E£35).
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Figura 104

Observaciones del alumnado sobre el Escudo de Madlaga (1494) durante PDM

seguin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

++ Narrativas historicas

La lectura del Escudo de Malaga genero en la IDP (ver Fig. 106) un 21,6%
de comentarios relativos a la ‘relevancia histérica” vinculados simultdneamente
a la categoria de "fuentes/evidencias histéricas’: “Debe ser guardado puesto que
sin estos objetos no sabriamos cdmo éramos, qué podemos hacer para mejorar,
etc.” (Ef20); “Son documentos importantes ya que cuentan una historia muy
relevante ocurrida en Malaga, que fue la reconquista. Nos cuentan la historia de
qué sucedid, como sucedid y cudndo sucedid” (Ef27); “Es de relevante
importancia ya que marcara el futuro de la ciudad y es una etapa histdrica de
mucha importancia tanto en Espafia como en Europa” (Eml); “Son objetos
valiosos pues nos muestran la ocupacion y reconquista de nuestra ciudad
malaguena. Son parte de nuestra identidad que nos hace valorar la importancia

de los restos mozarabes y cultura que nos ocupd” (Ef4); “Toda esta
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representacion simbolica de la sociedad de la época es plasmada en el escudo de

la ciudad, otra de las valiosas reliquias de un pueblo” (Ef15).
Figura 106

Observaciones del alumnado sobre el Escudo de Malaga (1494) en IDP segiin

conceptos de segundo orden del pensamiento histérico de Seixas y Morton (2013)

Relevancia historica

[ 5% 1044 15% 20% 25%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En la PVM (ver Fig. 107), se mantiene la interconexién en las categorias
‘relevancia historica” y "fuentes/evidencias historicas’, ambas experimentando
un incremento hasta el 45,2% como ocurre con el resto de artefactos: “El escudo
que es nuestra sefia de identidad” (Ef2); “El escudo de Mélaga ha sido y es un
simbolo e icono de la ciudad basico de su patrimonio. Su imagen contiene los
signos mas representativos que definen la identidad de esta ciudad” (Ef7); “Este
escudo de la ciudad tiene un valor simbolico muy importante debido a lo que

representa, en €l se pueden observar los elementos mas importantes de la

ciudad” (Emb5).
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Figura 107

Observaciones del alumnado sobre el Escudo de Mdlaga (1494) en PVM segiin

conceptos de segundo orden del pensamiento histérico de Seixas y Morton (2013)

Relevancia histdrica

Fuentes/Evidencias histnicas

Cambio vy continuidad

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En la categoria de "‘cambio y continuidad” (22,6%), se localizan comentarios
generados por la visualizacion, en el museo, de la evolucion estilistica del escudo
desde su concesion en 1494 hasta el utilizado en la actualidad por el
Ayuntamiento de la ciudad: “Es el escudo que tenia la ciudad de Malaga
impuesto por los Reyes Catodlicos. Es una manera de representar a Malaga en
aquellos tiempos y en la actualidad, ya que, a dia de hoy, Malaga sigue teniendo
este escudo” (Ef32); “El Escudo de Malaga se ha ido renovando y modificando a
lo largo del tiempo, aun asi, siempre se ha reflejado lo mas importante que
representa a esta ciudad” (Ef31); “En nuestra visita al museo pudimos ver la
evolucion de los escudos, pero este es el mas importante porque es el primero y
a partir de este, se van a mantener ciertos detalles en los posteriores” (Ef11); “Me
parece interesante todas las alteraciones que ha ido sufriendo hasta llegar a la

actualidad” (Ef29).
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En la PDM (ver Fig. 108), contintian vinculadas las categorias ‘relevancia
histdrica’ y “fuentes/evidencias histdricas’, disminuyendo ambas hasta el 35,7%
del alumnado, lo que se explica porque enfocan su mirada hacia la microhistoria:
“Es una buena forma de representar nuestra cultura y ciudad” (Ef31); o “Es un

recopilatorio de la historia vivida en Malaga” (Ef23).
Figura 108

Observaciones del alumnado sobre el Escudo de Mdlaga (1494) en PDM segiin

conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)

Relevancia histonca
Fuentes/Evidencias histdricas
Cambio y continuidad
Ferspectiva histdrica

Dimension ética
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

La categoria ‘cambio y continuidad” que aparecié por primera vez en la
PVM, se mantiene aunque desciende tenuemente (21,4%): “El escudo de Mélaga
es un elemento que simboliza el paso del tiempo y la evolucion de la ciudad. Su
simbologia representa la historia de la provincia” (Ef4); “Este escudo ha ido
variando a lo largo del tiempo aunque si que ha conservado algunos simbolos”

(Ef33); o “El escudo recoge en su imagen la evolucion de la historia de la ciudad”

(Ef29).
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Aparecen en la PDM dos categorias ausentes en las fases anteriores. Por una
parte, la categoria "perspectiva historica” (5,4%) mediante la que reconocen el
significado histdrico, politico e ideologico que subyace bajo los elementos
religiosos en el escudo: “En este escudo podemos ver como la ciudad ya ha
pasado de manos musulmanas a manos cristianas, debido a la representacion de
los dos santos, San Ciriaco y Santa Paula en él” (Ef10); “Representacion de la
historia de Malaga y como surge en la antigliedad, definiendo cultura,
costumbres y forma de pensar” (Em9). Por otra parte, la "dimension ética” (5,4%)
con reflexiones criticas sobre la toma de Malaga: “En el escudo podemos ver a
San Ciriaco y Santa Paula, como simbolo del triunfo o la victoria de los Reyes
Catolicos sobre los musulmanes. En la imagen podemos ver como se apoderaron
del castillo de Gibralfaro. Por desgracia, como ocurre con la nueva historia que
"vence" eliminando todo lo anterior, olvidando las grandes aportaciones en
muchos dmbitos de la vida, como fue la arquitectura, medicina, etc. Me entristece
que el rojo del escudo simbolice la sangre derramada en la batalla” (Em6).
Consideramos que esta aparicion en la PDM estd vinculada a la adaptacion de la

dramatizacidon hacia estudiantes de Educaciéon Primaria.

4.7.1.3. Libro de los Repartimientos (1487)
“ Narrativas artisticas

El Libro de los Repartimientos® fue otro de los artefactos, objeto de reflexidn, y
que presentaba la ilegibilidad como principal dificultad para el alumnado, al
estar escrito en castellano antiguo. Al desconocer el artefacto, la categoria
preponderante fue la ‘orientacion desde la vida’ (90,6%); exponiéndose

explicaciones como: “En el libro de repartimientos de Malaga se halla el reparto

6 Véase p. 82.
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de territorios de la ciudad de Malaga entre los habitantes de esta ciudad y los
musulmanes” (Ef7); “En la siguiente imagen aparece el libro de repartimientos
de Malaga en unas letras que no llego a comprender, pero que reparten la
ciudad” (Em4); o “En este libro, el cual estd escrito en castellano antiguo, se
presenta el reparto de las ciudades de Malaga (entre cristianos y musulmanes)”
(Ef23). El alumnado deduce por el propio titulo del documento, la informacion
que se recoge en éste. También, cabe sefalar la categoria ‘asociativa’ (9,4%): “Este
documento representa coémo dividieron las tierras malaguenas probablemente la

gente de poder sea la que mds adquiria” (Ef29) (ver Fig. 109).
Figura 109

Observaciones del alumnado sobre el Libro de los Repartimientos (1487) durante

IDP segun las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).

Orientacion desde la vida

Asociativa
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En la PVM (ver Fig. 110), ‘orientacién desde la vida” desaparece, quedando
registrada ‘sintesis” (96,8%) como la categoria que aglutina el mayor porcentaje,
puesto que el alumnado asume mas datos que conducen a interpretaciones del
libro en los que, una vez mas, se vuelve a detectar un trasfondo a favor de las
apropiaciones de las tierras de sus habitantes musulmanes y versiones que se
alejan de la realidad historica con el empleo de observaciones tales como: “nos
cuenta el reparto que hizo de las tierras, solares y casas de los nuevos cristianos

procedentes de otras ciudades llegados a Maélaga para repoblar los lugares
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abandonados por los musulmanes tras la conquista de la ciudad por los Reyes
Catolicos” (Em5); “Los Reyes Catdlicos conquistaron la ciudad y consiguieron
echar a los musulmanes” (Ef13); “repoblar esos territorios que quedaron libres
tras la conquista de los Reyes Catdlicos, responsables de la expulsion de los
musulmanes” (Ef15); “Este documento nos cuenta el reparto que hizo de las
tierras, solares y casas de los nuevos cristianos procedentes de otras ciudades
llegados a Malaga para repoblar los lugares abandonados por los musulmanes
tras la conquista de la ciudad por los Reyes Catdlicos” (Em5). Se habla de
“abandono” por parte de musulmanes; “territorios libres”; “echar a los
musulmanes” por parte de los Reyes Catodlicos... No serd hasta la fase PDM,
cuando el alumnado, dentro de la categoria "sintesis” (87,5%). tome conciencia y
emplee unos conceptos mas préximos a la realidad histérica como “vencer”;

“pertenencia a musulmanes”; o arrebatar tierras a la poblaciéon musulmana:

“En este caso vemos un libro con el que se repartian las tierras y las casas
los cristianos al "vencer" a los musulmanes. No se empatizo con las personas

que vivian en esas casas. No se empatiz6 con la otra cultura” (Emo6).

“Después de la conquista de los Reyes Catolicos, estos deciden repartir las
distintas tierras que antes pertenecian a musulmanes a los cristianos”

(Em10).

“El documento de los repartimientos se trata de un documento historico que
nos situa en el origen de la ciudad en el que los Reyes Catolicos tomaron la

ciudad y les quitaron la tierra a los musulmanes” (E£37).
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Figura 110

Observaciones del alumnado sobre el Libro de los Repartimientos (1487) durante

PVM segiin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Este cambio de percepcion es la que nos conduce a detectar la categoria
‘introspectiva’ en planteamientos como los expuestos, iinicamente en la PDM
(12,5%) (ver Fig. 111). Con respecto a las categorias ‘estilistica’ y ‘orientacion
desde el autor’, se localizan exclusivamente en la PVM (94% y 6,2%
respectivamente), cuando se sefialan aspectos del Libro de los Repartimientos

como los siguientes:

“Pienso que, como todo lo mencionado anteriormente, son documentos
importantes ya que se puede observar en ellos la historia de cémo
funcionaba la sociedad de la época, coémo repartian sus terrenos segin su
clase social, o como se asignaban titulos o diferentes nombramientos que

quedan especificados en algunos de los volimenes de estos libros” (Ef15).

“Estos repartimientos constan de 5 volumenes y estos documentos nos

ayudan a localizarnos en cOémo eran los inicios de la ciudad

moderna” (Ef34).
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“El libro de los repartimientos de Malaga viene dado por los reyes catolicos,

que reajustaron los repartimientos” (Ef34).

Habria que incidir en la deteccion erronea por parte de algunos estudiantes

al identificar los Reyes Catdlicos como autores del Libro de los Repartimientos.
Figura 111

Observaciones del alumnado sobre el Libro de los Repartimientos (1487) durante

PDM seguin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).

Sintesis

Introspectiva

0% 25% 50% 75% 100%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

+ Narrativas historicas

En cuanto al Libro de los Repartimientos, el artefacto con el menor grado
de iconicidad de los seleccionados, se vuelve a producir la simultaneidad de las
categorias ‘relevancia histérica’ y ‘fuentes/evidencias historicas” (31,2% para

ambas), con observaciones que revelan una baja profundidad (ver Fig. 112):

“Lo que representa el documento de la reparticion de Maélaga son los
acuerdos que llegaron y cdmo la iban a dividir, es importante porque

gracias a esto fue dividida Malaga” (Ef5).

“Creo que es algo importante para conocer la distribucion y la historia de

la que hoy en dia es la ciudad de Malaga” (Em3).
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“Es importante mostrar todo esto, conservarlo, para que las personas
sepamos como era la organizacion y la vida de los musulmanes en la época

musulmana de Mélaga” (E£35).

“Es bueno conservarlo porque asi podemos conocer cdmo se repartia

nuestro territorio antiguamente” (Ef10).

Por otra parte, la 'dimensidon ética” (3,1%) puede ser detectada en
reflexiones sobre como se organizaba la sociedad: “Esta parte del libro nos
muestra mas o menos como pensaban, como se organizaban y como distribuian
los distintos terrenos o territorios de la ciudad. Creo que es importante para saber

si hacian o no las cosas bien y si hemos mejorado en ese aspecto” (Ef31).
Figura 112

Observaciones del alumnado sobre el Libro de los Repartimientos (1487) en IDP

seguin conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En la PVM (ver Fig. 113), las categorias ‘relevancia historica’” y
"fuentes/evidencias histdricas” (18,7% para ambas) contintian conectadas en
comentarios que demuestran un mayor nivel de conocimiento histdrico en torno
a la significacion del documento, como: “Es importante porque nos sitta en el
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origen de la ciudad moderna, y nos permite conocer la relacion de personas que
se establecieron en la ciudad tras la conquista, sus profesiones y las propiedades
que se les concedieron” (Em11); o “Es un documento muy importante por el cual
se ordeno el reparto de las tierras para su aprovechamiento, asi como para la

ubicacién de los cultivos y la industria existente en aquella época” (Emb).
Figura 113

Observaciones del alumnado sobre el Libro de los Repartimientos (1487) en PVM

seguin conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Aparece, ademas, la categoria ‘cambio y continuidad’, aunque en menor
medida (3,1%): “Podemos ver también como ha ido cambiando y creciendo la
ciudad gracias al Plano de Malaga que ofrece Joseph Carrion de Mula” (Ef23); y
la categoria "perspectiva histdrica” (3,1%) detectando el funcionamiento de la
sociedad en el momento histdrico: “Son documentos importantes ya que se
puede observar en ellos la historia de como funcionaba la sociedad de la época,
cOdmo repartian sus terrenos segun su clase social, o cdmo se asignaban titulos o
diferentes nombramientos que quedan especificados en algunos de los

volumenes de estos libros”. (Ef15).
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En la PDM (ver Fig. 114), se produce un aumento en la categoria
‘relevancia historica” (25%) en relacion a la PVM, aunque sin llegar a los niveles
de la IDP -“Representa la victoria de una guerra” (Em5)-; y, de nuevo, de manera
conectada con la categoria ‘fuentes/evidencias histéricas” (25%): “Es un
documento histdrico, ya que contribuye a la afirmacion de que realmente Malaga
fue reconquistada por los cristianos” (Ef32); “En este documento se registra la
parte que concedieron a cada uno de los militares y personas célebres que los
habian ayudado a conseguir la victoria” (Ef37): y alguna con un contenido mas
reflexivo: “Se trata de un documento histérico que nos sittia en el origen de la
ciudad es la que los Reyes Catdlicos tomaron la ciudad y les quitaron la tierra a
los musulmanes” (Ef37). En este caso, el hecho de que, a diferencia de otros
artefactos, aumente esta categoria puede deberse a su conexién con los temas

bélicos que llaman mas la atencién en el alumnado.
Figura 114

Observaciones del alumnado sobre el Libro de los Repartimientos (1487) en PDM

segtin conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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La categoria ‘'cambio y continuidad” aumenta relativamente poco (5%) y
aparece por primera vez desde la IDP la "dimension ética’: “No se empatiz6 con

las personas que vivian en esas casas. No se empatizo con la otra cultura” (Em6).

4.7.1.4. Plano de la ciudad y puerto de Mdlaga (Joseph Carrion de Mula,
1791)

«» Narrativas artisticas

Ante el Plano de la ciudad y puerto de Milaga’, el alumnado manifiesta
planteamientos enmarcados en las categorias ‘orientacion para la vida’,
‘asociativa’ y ‘orientacion del autor’ en la fase de IDP (ver Fig. 115). Se
corresponden con ‘orientacion para la vida” (81,2%), las observaciones que
apuntan al nulo entendimiento de un plano y en algunos casos, no se logran
identificar elementos que siguen halldndose en la Mélaga actual: “Un plano de
Malaga de Joseph Carrion del afio 1791 donde yo no he podido ver con claridad
y distinguir ningtin lugar” (Ef2); “se ve un plano antiguo de Malaga. En éste se
observa hasta donde llegaba el mar antiguamente y, sin embargo, ahora en esos
terrenos ocupados antes por agua existen calles y edificios” (Ef12); y “No
entiendo muy bien la lectura de este mapa. La estructura de este mapa ha sido
modificada a lo largo del tiempo” (Ef13). No se realiza un intento por identificar
o sefalar la existencia de una leyenda en el plano en IDP, hasta llegar a la fase
PVM, cuando el alumnado empieza a distinguir y explicar que el plano se
compone de imagen y texto. Si bien es importante sefialar que no se adopta la

terminologia especifica de la cartografia tras la visita guiada.

7 Véase p. 86.
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Figura 115

Observaciones del alumnado sobre el Plano de Mdlaga (Joseph Carrion de Mula,

1791) durante IDP segin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Nos encontramos con estudiantes que, en las IDP y en el PDM, relacionan
este plano al Libro de los Repartimientos, apareciendo, por tanto, la categoria
‘asociativa’ (43,3% y 83,3% respectivamente). Hay pocas menciones al autor
(3,3%) y en dichos casos, se hace alusion al nombre; mientras que en la PVM

(20%), se especifica el oficio del artista como vigia del puerto de Malaga.

Unicamente en la PVM (ver Fig. 116), se puede dilucidar la categoria
‘estilistica’ (10%), cuando hay estudiantes que aprecian que dicho plano se trata

de:

“una acuarela sobre carton, que pertenece a la cartografia de Malaga. Es
importante porque en ella se nos presenta como era la Malaga a comienzos
de la Edad Contempordnea y podemos ver hasta donde se extendia la
ciudad. Al ser un documento fechado en la misma época que representa,
creo que tiene mas valor documental que el plano de Emilio de la Cerda, ya
que aqui no idealiza ni se inventa nada” (Em9)
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“el dibujo de un navio de linea” (Ef34)

“por un lado, un texto y, por otro, encontramos el dibujo de la ciudad, la

linea oscura que hay en el centro representa la muralla musulmana” (Ef10)

Por ultimo, la categoria ‘sintesis’ pasa por una evolucion a lo largo de las

fases.
Figura 116

Observaciones del alumnado sobre el Plano de Malaga (Joseph Carrién de Mula,

1791) durante PVM segin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).

Asociativa
Sintesis
Qrientacion del autor

Estilistica

0% 25% 0% 72% 100%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En las IDP (10%), se vincula con la ciudad actual y el legado cultural
andalusi: “Esta ilustracion es de suma importancia debido a que se puede divisar
la distribucion casi actual de la ciudad y la ubicacién de algunos edificios que
actualmente mantiene esa posicion en la ciudad. Con este mapa podemos saber
por qué la ciudad tiene esa distribucion debido a la cultura drabe” (Em5); “Todos
ellos son importantes puesto que nos ensefian como ha cambiado nuestra ciudad
y nuestra sociedad. La distribucion de las calles y los monumentos, asi como la
cultura que hemos “heredado” en cierto modo gracias a la conquista de los

musulmanes en el pasado” (Em7). No obstante, se siguen utilizando conceptos

310



como “conquista de los musulmanes”; aunque en la PDM (ver Fig. 117), existe un
reconocimiento de las culturas que conforman la historia de la ciudad y varios
estudiantes hacen alusion al respeto: “Observamos la importancia de algunos
elementos que siguen conservandose hoy en dia y aprendemos el significado de
los mismos, respetando lo que han creado otras culturas y lo importantes que
pueden llegar a ser” (Ef20). Es asi, cdmo tiene lugar la categoria ‘introspectiva’

(37,5%).
Figura 117

Observaciones del alumnado sobre el Plano de Malaga (Joseph Carrion de Mula,

1791) durante PDM seguin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).

Introspectiva
Asociativa

sintesis

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

«» Narrativas historicas

Con relacion al Plano de la ciudad y puerto de Mdlaga, el alumnado realiza en
la IDP (ver Fig. 118) observaciones localizadas en las categorias 'relevancia
historica” (25%), "fuentes/evidencias histdricas’ (25%), y "cambio y continuidad’
(20%), destacando entre los planteamientos encuadrables en esta tltima categoria
la comparaciéon con su realidad inmediata: “En éste se observa hasta donde
llegaba el mar antiguamente y, sin embargo, ahora en esos terrenos ocupados

antes por agua existen calles y edificios” (Ef12).
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Figura 118

Observaciones del alumnado sobre el Plano de Mdlaga (Joseph Carrién de Mula,
1791) durante IDP seguin conceptos de sequndo orden del pensamiento historico de Seixas

y Morton (2013)

Relevancia histbrica
Fuentes/Evidencias historicas

Cambio y continuidad

0% 5% 10% 15% 20% 25%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

En la PVM (ver Fig. 119), la categoria ‘relevancia historica’ (46,7%) se
incrementa de nuevo considerablemente con relacion a la IDP: “Es muy
importante saber cdmo estaba distribuida Malaga y cémo hemos ido creciendo y
evolucionando” (Ef2); “Es importante ya que nuestras raices se encuentran ahi”
(Ef3); “Esta ilustracion es de suma importancia debido a que se puede divisar la
distribucion casi actual de la ciudad y la ubicacién de algunos edificios que
actualmente mantienen esa posicion en la ciudad. Con este mapa podemos saber

por qué la ciudad tiene esa distribucion debido a la cultura arabe” (Em5).
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Figura 119

Observaciones del alumnado sobre el Plano de Mdlaga (Joseph Carrién de Mula,
1791) durante PVM segiin conceptos de segundo orden del pensamiento histérico de

Seixas y Morton (2013)

Cambio v continuidad

Relevancia histdrica

Fuentes/Evidencias historicas

e 25% 50% 75% 100%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

El mismo porcentaje presenta, dada su constante interconexiéon en los
planteamientos, la categoria ‘fuentes/evidencias histdricas” (46,7%). En algunas
de las observaciones se pone énfasis en la cualidad de rigor documental del
artefacto: “Es importante porque en ella se nos presenta como era la Malaga a
comienzos de la Edad Contempordnea y podemos ver hasta donde se extendia la
ciudad. Al ser un documento fechado en la misma época que representa, creo que
tiene mas valor documental que el plano de Emilio de la Cerda, ya que aqui no
idealiza ni se inventa nada” (Em9); o “Es una prueba fiable que tenemos de

nuestro pasado, es parte tangible de la Historia” (Ef14).

La categoria ‘cambio y continuidad” aumenta muy notablemente en la fase
PVM (83,3%), con planteamientos mucho mas elaborados que en la IDP. Este
incremento se debe a que se adquiere un mayor conocimiento sobre el plano en

el museo:
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“La imagen muestra los cambios que sufre la ciudad tras la entrada de los

RR.CC” (Ef26).

“Nos ensefia como ha cambiado nuestra ciudad y nuestra sociedad”

(Em?7).

“En el plano de Malaga se representa como era la ciudad de Malaga en
1791 y nos cuenta como han cambiado las calles, algunas no existentes y

otras reformadas. Es importante ya que nuestras raices se encuentran ahi”

(Ef3).

“Podemos apreciar la muralla que rodeaba la ciudad de Malaga, sobre
todo la que la separa del mar, donde podemos apreciar de que actualmente
Malaga ha ganado territorio que antes estaba cubierto de agua de mar”

(Ef1).

En la PDM (ver Fig. 120), las categorias ‘relevancia historica” y
"fuentes/evidencias histdricas” disminuyen con relaciéon a la PVM hasta el 37,5%
del alumnado, aunque con mayor incidencia que en la IDP. La categoria "'cambio
y continuidad” también desciende al 37,5%, con comentarios como: “Nos muestra
la evolucién y el cambio que tuvo nuestra ciudad por el paso de la época
musulmana y cristiana” (Ef20); y algunos mas profundos: “Gracias a estas
imagenes podemos aprender muchas cosas de nuestro pasado, que nos permiten

conocer mejor el presente en el que nos encontramos” (Ef20).
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Figura 120

Observaciones del alumnado sobre el Plano de Mdlaga (Joseph Carrién de Mula,
1791) durante PDM segiin conceptos de segundo orden del pensamiento histérico de

Seixas y Morton (2013)

Cambio v continuidad

Relevancia histdrica
Fuentes/Evidencias historicas
Causas ¥y CONsecuencias

Dimension ética

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Aparecen por primera vez dos categorias: ‘causas y consecuencias’
(12,5%) y "dimensioén ética” (10%). Por un lado, "causas y consecuencias’, con
comentarios como: “Esta imagen muestra los cambios ocurridos en la ciudad tras
los conflictos entre musulmanes y las tropas cristianas y como se quedd tras las
reparticiones de sus tierras la ciudad de Malaga” (Ef29); “En este plano podemos
ver como quedd la ciudad tras los conflictos ocurridos y tras el reparto del

territorio” (Ef30).

Y por otro lado, en cuanto a la "dimension ética’, presentan observaciones
que denotan otras lecturas sobre la historia: “Han sido muchos los cambios
acontecidos en la ciudad y que debemos aprender de la historia, saber mirar mas

alld y aprender de los errores del pasado” (Ef23); “Aqui vemos la evolucién de
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los cristianos, y ahora sus tierras, no respetando la ocupacion de la cultura

anterior” (Em6).

4.7.1.5. Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Girolamo

Francesco Maria “Il Parmigianino”, 1525)
% Narrativas artisticas

La lectura de los Desposorios misticos de Santa Margarita® es muy compleja
para el alumnado en la fase IDP por dos razones fundamentales (ver Fig. 121). En
primer lugar, el alumnado desconoce el significado de los términos ‘desposorios’
y ‘misticos’ - “mistico es como algo magico. Tal vez, quisieran bendecir al nifio o
que se produzca algiin milagro porque tuviera alguna enfermedad” (Ef12) -y
teniendo en cuenta que es la inica informacién que obtiene, en esta primera fase,
en su reconocimiento de la obra; esta circunstancia afecta directamente al
entendimiento de la tematica pictdrica. De ahi que todos aquellos planteamientos
dependientes del conocimiento tdcito histdrico del alumnado, conduzcan a
exponer las siguientes narrativas dentro de la categoria ‘orientacion desde la

vida” (100%):
a) Narrativas centradas en el protagonismo del bebé (50%).

“Este cuadro me recuerda algun tipo de rito donde el bebé es secuestrado,
sacrificado o bautizado. Lo que si me queda claro es que es de ambito
religioso y que el bebé o es una persona importante o el hijo de alguna
mujer de las presentes” (Em1); “Podemos ver a Santa Margarita cogiendo

a su bebé y a los demas mirando atentamente como se comporta el nifio”

8 Véase p. 90.
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(Ef6); “El foco principal es el nifio pequenio, por tanto el nombre del cuadro
y lo que muestra me confunden un poco” (Ef8); “En esta obra se puede
apreciar algiin motivo religioso en el que el nifio parece ser el protagonista
aunque el titulo se refiere a una boda” (Ef21); “La imagen de los
desposorios misticos de Santa Margarita muestra un momento de
felicidad, una boda donde el protagonista es un hijo, un hijo concebido en

una pareja que hace finalmente la unién del Sagrado matrimonio” (Em6).

b) Narrativas centradas en la maternidad y su vinculacién con una boda que

se esta celebrando a posteriori (7%):

“las distintas formas de matrimonio vistas desde perspectivas diferentes.
La mujer se debe a su bebé por encima de todo” (Ef4); “Por el nombre del
cuadro deberia ser una ceremonia en la que dos personas van a contraer
matrimonio pero la primera impresion me ha llevado a pensar que era un
nacimiento o que el cuadro es de tematica muy religiosa” (Ef8); “Lo que me
transmite es la celebracién de un bautizo”. (Ef5); “podemos ver a Santa
Margarita cogiendo en brazos a su hijo mientras que su marido se lo esta
dejando a ella. Esta imagen representa a la familia” (Ef7); “En este cuadro
los personajes se estan casando mientras sostienen a un bebé. El sacerdote
mira mas a la mujer que sostiene al nifio, por lo que se puede pensar que ha
sido concebido fuera del matrimonio”. (Ef25); “A Margarita la han casado
y ha tenido un bebé pero ese bebé ha sido concebido fuera del matrimonio

y por eso ella mira hacia otro lado, porque se siente mal”. (Ef26)

Narrativas centradas en la familia y la identificacién de sus componentes

(7%):

“Este cuadro me transmite la idea de familia, de unidad. Podemos ver a
Santa Margarita cogiendo a su bebé y a los demds mirando atentamente

como se comporta el nifno” (Ef6); “En esta ilustracion podemos ver a Santa

317



Margarita cogiendo en brazos a su hijo mientras que su marido se lo esta
dejando a ella. Esta imagen representa a la familia. Los demas personajes
que aparecen en el cuadro son familiares como pueden ser padre,
hermano...” (Ef7): “Refleja la unidn familiar que origina el nacimiento de
un hijo/a. Supongo que es importante esta obra de arte porque seguramente

pertenecia a la nobleza de la época” (Ef22).

Figura 121

Observaciones del alumnado sobre Los Desposorios misticos de Santa Margarita (1
Parmigianino, 1529) durante IDP segiin las estrategias narrativas libres de Leontiev
(2011).

Orientacion desde la vida

Sintesis

Estilistica

Asociativa

Introspectiva

25% S50% 75% 100%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Cabe resaltar que, en IDP, serd la primera vez que aparezcan categorias que
en otros artefactos aparecian en la fase PVM como es la “estilistica” (11,9%): “Es
un cuadro antiguo con colores apagados” (Ef6); “El cuadro que observamos
pertenece a la época renacentista donde apreciamos una celebracion importante
alrededor del Nifo. [...] El cuadro que observamos pertenece a la época
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renacentista donde apreciamos una celebracion importante alrededor del Nifio”
(Ef3); “Es una pintura al dleo. [...] Probablemente sea renacentista por el color de
piel de las mujeres, blancas, ideal de belleza de aquel entonces” (Em3); “Y por la
forma en la que esta pintado creo que las figuras relevantes del cuadro son
iluminadas” (Ef34); “La pintura de los desposorios misticos de Santa Margarita,
parece una pintura del realismo, aunque también podria pertenecer al
tenebrismo por la oscuridad del cuadro, pero desecharé la idea porque la imagen
no es desagradable” (Ef8); y “También me llama la atencion la oscuridad general
del cuadro frente a la luminosidad y los tonos claros y dorados que se pueden

apreciar en la figura central que se agacha junto al bebé” (Ef35).

O la categoria “introspectiva’ (4,6%) que, unicamente hasta llegar a este
artefacto, se detectaba en la PDM (ver Fig. 122): “Es una obra pictorica que,
supongo, representard como se celebraban las bodas o desposorios en la época.
Pienso que es importante porque puede expresar con una imagen la posicion
sumisa o inferior de la mujer, siendo el hombre y la representacion de la iglesia
(cura) superiores” (Ef15). Esta observacidon puede explicarse probablemente por
el ejercicio de la alumna como psicologa en un centro municipal de la mujer de

la provincia de Malaga.
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Figura 122

Observaciones del alumnado sobre Los Desposorios misticos de Santa Margarita (1
Parmigianino, 1529) durante PVM segtin las estrategias narrativas libres de Leontiev

(2011).
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Orientacion del autor

Asociativa

0% 25% 0% 5% 10054

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Por ultimo, son interesantes las interpretaciones que se realizan de la obra,
agrupandose en la categoria ‘sintesis” (71,4%) como: “Representa, a mi parecer,
el reflejo de la sociedad y las creencias de la sociedad en el afio 1527. Desde mi
punto de vista manifiesta la creencia religiosa y cdmo influia en la vida de las
personas intensamente. Pienso que lo importante por el mismo motivo que el
anterior grupo, para conocer el pasado, comprenderlo e intentar no caer en los
mismos errores” (Ef23). Hay que destacar una reflexion que concuerda con el
discurso oficial museistico, dado que dicha alumna ya habia visitado el MUPAM
con anterioridad: “Encontramos dos figuras centrales que destacan: el bebé
(Jestis) y la mujer con la tiinica amarilla. Sus rostros se encuentran muy juntos,
mirdndose a los 0jos, lo que indica conexidn. En las figuras laterales encontramos
un eclesidstico probablemente de alto rango. Puede representar la unién de Santa

Margarita con Jesus” (Em3).
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En la fase PVM, la categoria ‘estilistica’ (100%) es la mas preponderante.
Una circunstancia que esta directamente relacionada con las explicaciones que se
dieron durante la visita al MUPAM, centradas fundamentalmente en la
identificacion de las caracteristicas del Manierismo en la obra. Asimismo,
indicaremos que dentro de esta categoria, se pueden localizar diferentes

reflexiones que se focalizan en un aspecto concreto:
a) Narrativas centradas en la historia del objeto artistico (38,5%):

“Es una pintura de italiano Girolano Francesco Mazzola mas conocido
como II Parmigianino el cual representa el primer Manierismo italiano,
formo parte de la iglesia de Santa Margarita de Bolonia. En 1815, devuelta
al ayuntamiento de Roma tras su robo durante los saqueos de las tropas
napoleonicas, fue expuesta en la pinacoteca nacional de Bolonia, después
fue adquirida por Guillermo B. Newbery que, en 1870, la don¢ a la capilla

del hospital Noble de Mélaga” (Em5).

“Son importantes porque podemos observar el nivel en cuanto a destrezas
de técnicas artisticas que se tenia entonces como también podemos
conocer un poquito de Historia averiguando como llegd este cuadro a
Malaga y por qué. Esta imagen denota la importancia que se le da a la
religion, los valores que se tienen por aquel entonces...una obra asi dice

mucho de la sociedad de la época en la que se ha elaborado” (Ef14).

“Esta es una de las obras que las tropas de Napoledn robaron en Italia por
su extraordinaria calidad y que luego fue devuelta por Francia como una

de las joyas de la historia del arte del pais hermano” (Ef34).
b) Narrativas centradas en la corriente artistica a la que pertenece (71,8%):

“Esta obra es una representacion del Manierismo italiano” (Ef25).
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“Parmigianino es un pintor que utiliza el manierismo, que es una manera
de pintar que se encuentra entre el renacimiento y el barroco. Por un lado,
vemos el alargamiento de las figuras, como por ejemplo la figura de Santa

Margarita” (Ef16).
Narrativas sobre el valor patrimonial del artefacto (38.5%):

“Esta obra es una de las mejores piezas del patrimonio artistico de Malaga.
Dada la importancia de esta obra maestra, es un honor para Malaga poder

exhibir esta reliquia.” (Ef23).

“El autor de la obra es un conocido pintor italiano por lo que tenerla como

parte del patrimonio de Malaga es un honor” (Ef25)

Esta es una de las obras mds importantes del patrimonio artistico del

Ayuntamiento de Malaga (Ef34).

“Podemos decir que es uno de los cuadros mas importantes que tiene este

museo” (Ef21).

“Tras haber estado en diferentes lugares de Europa ha acabado en esta
ciudad por lo que es una pieza muy preciada por el museo y una de las
que suelen gustar mas. No es solo la historia del cuadro sino los lugares

donde ha estado y donde ha acabado lo que lo hace importante” (Ef25).

“La importancia de este cuadro es notable tanto por su calidad en el trazo

como por su significado y gran tamano” (Ef34)

d) Narrativas sobre la identificacion iconografica de la obra (79,5%):

“Esta escena representa a Santa Margarita junto al nifio escoltados por la

virgen y detras salen unas figuras como San Jerénimo penitente y arcangel
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San Miguel y un dragon representando la imagen del pecado, llamado

Lucifer” (Ef16).

“Otros personajes que podemos observar en la obra de arte son el dragén
vencido, San Jeréonimo con la cruz usada para vencer al animal mitologico

y San Petronio vestido de obispo” (Ef15).

Con relacion a la categoria “orientacion del autor’, el 20,5% del alumnado
hace mencion al autor de la obra, el pintor italiano Girolamo Francesco Maria
Mazzola, conocido como il Parmigianino, y cita la influencia de su maestro, el
pintor de la escuela de Parma, il Correggio: “Es una obra pictorica realizada por
Girolamo Francesco Mazzola (Il Parmigianino), que representa el primer
Manierismo italiano [...]. Es un cuadro de gran belleza, en la que el uso de colores
es claramente influenciado de su maestro (il Correggio)” (Ef15); “El autor tiene
influencia de Il Correggio y se puede ver en la elegancia, el alargamiento de las

figuras y en los colores surrealistas que utiliza para realizar la pintura” (Ef25).

En cuanto a la categoria ‘sintesis’, el 48,5% del alumnado interpreta la
escena siguiendo los pardmetros del discurso museistico; centrando el nucleo
tematico en un elemento que antes no aparecid en las IDP, como es el dragén. En
este sentido, cabe sefialar la confusion sobre quién vence al dragon. Para la
mayoria es Santa Margarita pero para otros/as, llega a ser San Jerénimo e incluso
la Virgen Maria: “El cuadro, explica un suefio en el que Santa Margarita lucha
contra un dragodn, al cual derrota tras recibir una cruz que le otorga el nifio Jesus”
(Ef15); “Este cuadro muestra a Santa Margarita luchando con un dragén [...] Y lo
vence gracias a la cruz y al crucifijo que le da el nifio Jesus, de esta manera Santa
Margarita se convierte en su esposa, pero en sentido espiritual” (Ef21); “El tema
principal de esta obra es un casamiento y la religion”(Ef29); “Vemos a Santa
Margarita en el centro, San Jeronimo Penitente, el Arcangel San Miguel el cual

defiende y muestra que ha ganado ante Lucifer (el cual se representa abajo como
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un dragon) ensefiando un crucifijo” (Ef20); “Junto a ellos estan San Jerénimo con
la cruz con la que la santa vence al dragon, a San Petronio vestido de obispo y en
la parte inferior al dragén vencido” (Ef34); o “podemos ver a un dragén que es
vencido por la Virgen Maria gracias al nino convirtiéndola asi en su esposa de

una forma espiritual” (Ef12).

La categoria “asociativa’ (7,7%) aparece, por ejemplo, en el caso de una
estudiante que lo vincula con las creencias religiosas: “La obra nos relata las
creencias de la época y la importancia de la religion. Considero relevante el hecho
de conservarla pues es un regalo del pasado que nos ensefia porqué somos como
somos y cudles han sido las creencias que nos han llevado hasta el presente pues,
por todos es sabido que la iglesia y el clero fueron un peso importante en nuestra

historia y debemos darle el respeto que merece” (Ef23).

Por ultimo, seguimos detectando la categoria ‘orientacion desde la vida’
(20,5%) que no aparecia en esta fase en el resto de los artefactos. Esta situacion
puede explicarse por la fascinacion estética del alumnado frente a una obra de
tales dimensiones en el museo; y por tanto, percatarse de elementos que no

habian sido atisbados en el aula.

“Algo personal, que me llamd la atencidn, es la mirada del angel, ya que
toda la escena gira en torno a los dos protagonistas, siendo los demas meros
espectadores de este momento, mientras que el dngel parece ser ajeno a lo

que estd sucediendo” (Ef15)
“unas de las que méas llamo mi atencién por su gran tamano” (Ef34).

“Este cuadro muestra a Santa Margarita luchando con un dragén que esta
situado abajo a la derecha, que en un principio puede pasar desapercibido”

(Ef21)
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En la fase PDM (ver Fig. 123), el aspecto mas sobresaliente es observar como
el alumnado evoluciona de una interpretacion oficial museistica, acorde con la
iconografia de Santa Margarita; hasta la deteccion de la violencia machista hacia
las mujeres en la hagiografia de la santa. El protagonista ya no es el bebé, es Santa
Margarita; y entra en escena, su maltratador Olybrius, pese a no aparecer en el
cuadro de Il Parmigianino. El dragén ya no es un monstruo ficticio, es una

metafora de su agresor. He aqui la categoria “introspectiva’ (51,3%):

“En esta obra llama la atencion sin dudarlo Santa Margarita, puesto que se
encuentra en el centro de laimagen y es la que mas color tiene, por contraste
el resto de personajes que se aprecian estdn en la oscuridad de hecho en la
parte derecha abajo se encuentra un dragén metaféricamente me recuerda

al gobernante que la encerr6 por rechazarlo” (Ef29),

“Santa Margarita fue una mujer perseguida continuamente por un hombre
que ella no deseaba. Fue expuesta al machismo y no le valoraban por lo que

ella era capaz realmente” (Ef31).

“Santa Margarita estuvo apresada durante mucho tiempo porque un
gobernante pagano se enamoro de ella y como ella no le correspondia la
encarcelo, de esto podemos decir la impunidad que existia en la época

contra la violencia machista” (Ef37).

“Santa Margarita fue torturada hasta morir ya que un hombre pagano se
enamord de ella, pero al ser cristiana iba en contra de sus ideas. Aqui se

muestra el machismo intrinseco y notable en la historia de "amor"” (Ef3).

“Esta obra capto perfectamente la persecucion religiosa de la época y el

pensamiento machista” (Em1).

“El cuadro de "los desposorios misticos de Santa Margarita" muestra en

parte una metafora. Vemos como Santa Margarita (vestida de amarillo) se
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estd casando con el nifo Jesus y todo ello representa su union y compromiso
con la religion. Sin embargo, detras del cuadro se oculta una historia
sombria. Santa Margarita fue torturada hasta la muerte por negarse a querer
a un hombre al que no amaba. Representa, por tanto, un caso de violencia
de género y persecucion religiosa. Fue encerrada por ello y torturada.
Muestra también que los casos de violencia machista también estaban

presentes en la sociedad de antafio” (Ef23).

“Esta pintura hace referencia a los desposorios misticos de Santa Margarita,
una mujer que se convirtié al cristianismo y fue torturada y rechazada por
ello. Debajo de ella, podemos ver al dragén que vencié cuando el alcalde
romano de su pueblo la encerrd en la carcel. Algo que le acabd sirviendo de
poco, ya que la mataron de todas formas. El alcalde romano se enamordé de
ella, pero ella le rechazé. El dijo que la encerré por ser cristiana, pero
realmente aqui podemos ver el machismo de la época, ya que fue encerrada
por rechazar al alcalde. También con esta historia observamos la

persecucion religiosa de la época” (Ef27).

“En esta obra llama la atencion sin dudarlo Santa Margarita, puesto que se
encuentra en el centro de laimagen y es la que mas color tiene, por contraste
el resto de personajes que se aprecian estan en la oscuridad de hecho en la
parte derecha abajo se encuentra un dragén metaféricamente me recuerda

al gobernante que la encerr6 por rechazarlo” (Ef29).

Nuevamente, se observan las categorias ‘sintesis’ (71,8%) y ‘estilistica’,

(100%), desapareciendo ‘orientacion desde la vida” y “orientacién desde el autor’.
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Figura 123

Observaciones del alumnado sobre Los Desposorios misticos de Santa Margarita (1
Parmigianino, 1529) durante PDM segiin las estrategias narrativas libres de Leontiev

(2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

+ Narrativas historicas

Los planteamientos del alumnado ante Los Desposorios misticos de Santa
Margarita en la IDP (ver Fig. 124) con relacidon a las categorias 'relevancia
histdrica’ y ‘fuentes/evidencias histdricas” se presentan nuevamente de manera
vinculada (30% para ambas) con observaciones en las que conectan la relevancia
del artefacto con la clase social alta o la representacion de temas religiosos: “Es
importante dicho cuadro para saber cémo vivian la realeza y los burgueses en
aquella época” (Ef3); “Supongo que es importante esta obra de arte porque
seguramente pertenecia a la nobleza de la época” (Ef22); “Puede que sea

importante porque representa algin tema religioso vinculado a Malaga” (Ef18).
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Figura 124

Observaciones del alumnado sobre Los Desposorios misticos de Santa Margarita
(Il Parmigianino, 1529) en IDP segiin conceptos de segundo orden del pensamiento

histérico de Seixas y Morton (2013)
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Junto a esto, estd presente, aunque en menor medida, la categoria
"perspectiva historica’ (5%), con observaciones sobre el contexto social y religioso
de la época: “Es una obra pictérica que, supongo, representarda como se
celebraban las bodas o desposorios en la época” (Ef15); “Puede expresar con una
imagen la posicion sumisa o inferior de la mujer, siendo el hombre y la
representacion de la iglesia (cura) superiores” (Ef15); “Nos hace ver cdmo era la

Iglesia hace muchos afios” (Em6).

En la PVM (ver Fig. 125), las categorias 'relevancia historica’” y
"fuentes/evidencias historicas” aumentan (38,5%), con planteamientos que

expresan una mayor profundidad y conocimientos histdricos y artisticos:

“Son importantes porque podemos observar el nivel en cuanto a destrezas

de técnicas artisticas que se tenia entonces como también podemos
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conocer un poquito de Historia averiguando cémo lleg6 este cuadro a

Malaga y por qué” (Ef14).

“Esta es una de las obras mas importantes del patrimonio artistico del
Ayuntamiento de Malaga y unas de las que mas llamd mi atencion por su

gran tamano” (Ef21).

“La importancia de este cuadro es notable tanto por su calidad en el trazo

como por su significado y gran tamano” (Ef21).

“Es importante porque introduce el manierismo italiano v es una de las
y

mejores obras de la pinacoteca del Ayuntamiento de Malaga” (Em9).

“Este cuadro es importante porque ademas del valor artistico conlleva una

historia” (Ef29).

“Es importante ya que es una obra representativa del patrimonio de

Madlaga, de un pintor muy importante” (Ef28).

“Es importante porque muestra una parte de historia de esta santa” (Ef32).
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Figura 125

Observaciones del alumnado sobre Los Desposorios misticos de Santa Margarita
(Il Parmigianino, 1529) en PVM segiin conceptos de segundo orden del pensamiento

histérico de Seixas y Morton (2013)

Relevancia historica
Fuentes/Evidencias historicas

Perspectiva historica

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Ademds, la categoria ‘perspectiva historica” crece (10,2%) con

observaciones mas elaboradas sobre el contexto social que generd el artefacto:

“Esta obra representa a nivel simbdlico, las creencias y la fe que
predominaban en aquella época, ademds de dejar plasmada la

importancia que tenia la religion en aquella época” (Ef22).

“La obra nos relata las creencias de la época y la importancia de la

religion” (Ef£23).

“Esta imagen denota la importancia que se le da a la religion, los valores
que se tienen por aquel entonces...una obra asi dice mucho de la sociedad

de la época en la que se ha elaborado” (Ef14).

En la PDM (ver Fig. 126), las categorias ‘relevancia historica’ y
"fuentes/evidencias historicas” se reducen hasta el 23,8%; mientras que se

vislumbra por primera vez la categoria ‘cambio y continuidad” (5,1%): “Por lo
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que refleja la creencia religiosa, en la época la gran mayoria de personas eran
creyentes, en la actualidad eso ha cambiado” (Ef33); y con planteamientos que
reflejan una perspectiva mas critica: “Este cuadro refleja la persecucion religiosa
y la violencia machista, estando esta ultima a la orden del dia aunque cueste

creerlo después de tantos afios” (Ef14).
Figura 126

Observaciones del alumnado sobre Los Desposorios misticos de Santa Margarita
(Il Parmigianino, 1529) en PDM seguin conceptos de segundo orden del pensamiento

historico de Seixas y Morton (2013)

Perspectiva histarica
Dimensidn ética

Relevancia historica
Fuentes/Evidencias historicas

Cambio y continuidad

0% 20% 40% 60%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

La categoria 'perspectiva historica” se incrementa muy notablemente
hasta alcanzar al 51,3% del alumnado, con observaciones, al igual que ocurria en
la categoria "‘cambio y continuidad’, tales como: “Aqui se muestra el machismo
intrinseco y notable en la historia de "amor” (Ef3); o “Esta obra captd

perfectamente la persecucion religiosa de la época y el pensamiento machista”

(Em1).

Debido al impacto que ocasiona en el alumnado el tratamiento de la

violencia machista, aparece en la PDM por primera vez la "dimensién ética’,
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ligada a este problema social, con un 51,3%, encuadrandose en ella comentarios

como los siguientes:

“En esta imagen se muestra como una mujer, sometida por la fuerza del

hombre, lucha contra €l y contra sus miedos” (Ef33).

“Es muy importante la influencia de la religion y que se convirtié en Santa

tras haber sufrido por culpa de un hombre y sus abusos” (Ef9).

“El sufrimiento que pasé Santa Margarita durante su vida, a través de la

violencia machista y las persecuciones que sufri¢” (Ef12).

“Santa Margarita estuvo apresada durante mucho tiempo porque un
gobernante pagano se enamord de ella y como ella no le correspondia la
encarceld, de esto podemos decir la impunidad que existia en la época

contra la violencia machista” (Ef37).

4.7.1.6. Una moraga (Horacio Lengo y Martinez de Bafios, 1879)
% Narrativas artisticas

En Una moraga® (ver Fig. 127), la categoria ‘emocional’ (16,7%) se hace mas
patente que en el resto de artefactos y que, en cualquier otra fase. Pensamos que
lo emocional se hace preponderante en esta obra porque, en ella, tiene lugar el
protagonismo de la infancia (“Sin duda, esta es la obra que mas me llamé la
atencion, quizas por la presencia de los pequenios” (Ef36); y teniendo en cuenta
la profesion en la que nuestro alumnado se esta formando - maestras y maestros
de estudiantes de 6 a 12 afos - puede ser ldgica una mayor atencion hacia los

nifos: “me transmite un poco de tristeza y angustia” (Ef5); “Parece que en primer

9 Véase p. 99.
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plano aparece una hoguera apagada, lo cual puede simbolizar la tristeza que
también aparece en la cara de los nifios” (Ef15); “se puede ver la tristeza que se
desprende por la posible pobreza” (Ef18); “hay un clima desolador” (Ef24); o

“vemos que sus caras no son muy alegres” (Ef16).
Figura 127

Observaciones del alumnado sobre Una moraga (Horacio Lengo, 1879) en IDP

segtin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboraciéon propia mediante software Nvivol2

Otra de las categorias que se vuelven a observar en IDP, es la ‘orientacion desde

la vida’ (88,3%), en una doble vertiente:

« aquellas manifestaciones que ahondan en la costumbre tipica malaguefa
de la moraga (41,9%): “escena tipica de Malaga, con los espetos que son el
alimento mas comun que hay en Madlaga, que todavia se sigue haciendo”
(Ef10); “estos estan comiendo espetos de sardinas que son muy tipicas de
la ciudad de Malaga” (Ef12); “representa una costumbre tipica de las
familias malaguenas en dias de verano”(Ef18); “representa las cosas

tipicas de Malaga, con los espetos en la playa, en familia” (Ef20); “Una
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moraga es una actividad tipica de Malaga en la cual familia,
amigos...(Em7)”; “Representa las cosas tipicas de Malaga, con los espetos
en la playa, en familia” (Ef20); “Creo que es importante porque representa
lo que es Mdlaga en si, con las moragas, el pescaito, los espetos, las
chumberas...” (Ef23); “representa una celebracion tipica de Malaga, las

moragas de San Juan” (E£30).

« aquellas manifestaciones que identifican lugares y elementos de Malaga
(58,1%): “Asi mismo, se pueden ver la farola que se encuentra en la
Malagueta” (Ef12); “Se puede ver de fondo "La Farola" por lo que la playa
puede ser la Malagueta, porque también se ven las chimeneas de la
tabacalera que se encuentran a partir de Huelin hasta la Misericordia”
(Ef20); “mas al fondo lo que parece ser la torre Monica (Ef1)”; “También
se pueden ver de fondo las torres, como la torre Monica, o el Faro,

funcionando y soltando humo” (Ef23).

Es importante sefialar como la categoria ‘orientacion desde la vida” puede
ser aplicable a apreciaciones que se remontan a una visita anterior al museo;
llamando la atencion que La moraga sea la unica obra recordada. Esto podria
e o . L
justificarse con la hipotesis que planteamos para la categoria ‘emocional” en torno
a la infancia: “Yo fui al museo hace unos afios y de las imagenes propuestas, solo
me acuerdo de la de "una moraga", ya que me llamo6 mucho la atencion estos
nifios reunidos, de distintas edades, con el fondo de la que era y es la Mdlaga

pescadora” (Ef27).

En tan solo un caso se detecta informacion relativa a la categoria “estilistica’
(2,3%): “Es una pintura costumbrista: representa una escena cotidiana de la
época. En esta ocasién vemos unos nifios en una moraga” (Em3). También
escasean los planteamientos que mencionan al autor, aunque es interesante

indicar que si aparece en esta fase de IDP.
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Con respecto a la categoria ‘asociativa’ (32,5%), se enmarcan aquellas
problematicas relacionadas con la Revolucion Industrial y como afectaron a la
ciudad del siglo XIX y como se han extendido sus efectos negativos hasta
nuestros dias: “las fabricas del fondo con las chimeneas nos hace pensar que
estaban en la Revolucion Industrial, de ahi la pobreza en dicha ciudad y el
ambiente taciturno. Es importante dicha obra ya que observamos cémo vivian en
aquella época, a la vez que el desgastamiento de aquélla” (Ef3); “Al fondo
podemos ver chimeneas de humo, donde nos hacen ver la contaminacion que

acarreamos a nuestro planeta” (Em6).

Las interpretaciones del alumnado nos conducen a sefialar que la categoria
‘sintesis’ (44,2%) agrupa todas aquellas lecturas encaminadas a explicar que se
trata de una costumbre malaguefia protagonizada por una infancia que esta
padeciendo pobreza y diferentes penalidades: “Una moraga es una actividad
tipica de Mdlaga en la cual familia, amigos... se retinen para pasar la noche en la
playa como pasatiempo. Llevan comida y bebida. En esta imagen, por el contrario
se aprecia pobreza y penumbra” (Em?7). Por tanto, se analiza una costumbre que,
si bien en la actualidad, es sindnimo de alegria y festejo; en las IDP del alumnado,
la obra se explica desde una vida paupérrima para los ninos: “Apreciamos una
moraga un tanto pobre, ya que vemos escasa comida y los nifios con aspecto de
hambre y cansancio” (Ef3). Y esta interpretacion, a juicio de algunos estudiantes,
es de cardcter histdrico: “Este objeto es un cuadro histérico llamado "una moraga"
que representa una costumbre tipica de las familias malaguenas en dias de
verano. También se puede ver la tristeza que se desprende por la posible pobreza.
Es importante porque muestra una escena tradicional de la ciudad” (Ef18). Se

trata de reconocer la historia social, la microhistoria frente a la macrohistoria.

En la fase PVM (ver Fig. 128), aparece la categoria ‘orientaciones del autor’
20,7%), aumentando las menciones hacia el autor de la obra, afiadiendo lugar de
g

procedencia y fecha del pintor. Por otro lado, la categoria ‘sintesis’ (100%) cambia

335



la temadtica principal centrada en la pobreza infantil por la de una moraga que
sirve para reflejar la vida socioecondmica de la Malaga industrial, centrandose en
los elementos locales reconocibles de la ciudad. El protagonismo pasa de los
ninos a la ciudad. Se explican los sectores econdmicos, las clases sociales y sus

aficiones:

“Un cuadro de gran dimensién, que representa como era la vida en
Malaga por aquel entonces. Te ensefia los distintos niveles sociales que
habia, como se ganaban la vida algunos (con la técnica de pesca “el copo”
prohibida en nuestros dias) y como se la buscaban otros (haciendo
hogueras en la playa, cosa que también esta prohibido a dia de hoy). Es
muy importante porque es un reflejo de la realidad de aquella época y
gracias a estos testimonios podemos conocer cémo era la ciudad en esos
momentos desde distintos planos, podemos saber como estaba distribuida
la ciudad, la importancia que tenia el puerto, la flora y fauna que habia

por entonces, la vestimenta que se utilizaba...” (Ef14).

“representacion pictorica de la ciudad en esa época, en la que, en la parte
posterior del cuadro, podemos observar las chimeneas la Malaga
industrial, combinando este escenario con algo tipico en Malaga, que son
las moragas. Esta moraga, parte principal del cuadro, esta protagonizada
por un grupo de nifios, los cuales estan asando espetos (algo tipico
malagueno) en la hoguera. También podemos observar la zona pesquera
de la ciudad, algo muy importante y de local, vivian muchos malaguenos
en la época representada. Es una obra muy importante porque nos
muestra tanto la parte econdmica y laboral como la ltdica de la ciudad,
mostrando los dos trabajos fundamentales de la época (industrial y
pesquero) y las costumbres ladicas como las moragas (palabra que, en

nuestros dias, no es tan conocida como antes)” (Ef15).

336



“Esta obra representa una etapa muy dura de trabajo por la siderurgia,

etapa muy dura para las clases trabajadoras especialmente” (Ef28).
Figura 128

Observaciones del alumnado sobre Una moraga (Horacio Lengo, 1879) en PVM

seguin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Destacamos cémo el discurso museistico adopta una perspectiva
adultocéntrica, en la que los nifios no solo pierden su protagonismo como
personajes y como el foco de interés por su situacion de emergencia; sino que se
convierten en una excusa para tratar las ocupaciones de las clases sociales bajas;
asi como se les acusa de pillerias. En este sentido, habria que sefialar el paso de

estos planteamientos a la categoria “asociativa’ (28,9%) en la PVM:

“Esta obra es la que mas me ha llamado la atencion de todo el museo, en
esta obra podemos observar una escena en la costa malaguefia donde hay
diferentes grupos de personas haciendo una “moraga” es decir, una
reunion en la playa donde comen y se lo pasan bien, este cuadro es muy
interesante ya que podemos ver la realidad de la ciudad, grupos de

personas de la burguesia en un segundo plano, y en un primer plano un
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grupo de nifios de caracter humilde que se buscan la vida con sus pillerias.

Dos mundos en una misma ciudad” (Em1).

“Esta obra hace fijar la atencion en el grupo de ninos en la playa de diversas
edades que se aprecian ser de un nivel social bajo pero que se buscan la vida
a pesar de su corta edad haciendo una moraga y pinchando las sardinas que
probablemente recogen de las sobras del pescado que sacan los barcos. De
hecho refleja una costumbre muy arraigada de la ciudad como son las

moragas también disfrutadas por la clase alta (la familia junto al mar)” (Ef4).

“En el primer plano hay un grupo de nifos con un estatus social bajo. Entre
ellos hay una variedad de pescado que podrian haber robado a los
pescadores que se encuentran en la orilla recogiendo lo pescado. En la parte
izquierda de la pieza encontramos a varios grupos de personas que esta
pasando el tiempo y disfrutandolo junto a una moraga, algo bastante tipico
en la época. Este grupo de personas podrian clasificarse como burgueses,
pues van al lugar para disfrutar de €él, no a trabajar, ademas sus vestimentas

son mas elegantes que la de los nifios” (Ef25).

Existe un cambio muy significativo en la PDM (ver Fig. 129), en lo relativo
a la interpretacion de la infancia en La moraga y que tiene como resultado, la
deteccidon de planteamientos que encajan en la categoria ‘introspectiva’ (92,3%).
La infancia y la pobreza fueron sefialadas por el alumnado en la fase IDP;
aminorando la problematica en la PVM; y volviendo con un mayor sentido critico
en la PDM. En el MUPAM, se reemplaza el relato sobre unos nifios que viven en
la miseria y buscan maneras de sobrevivir; por otro en el que se enfatiza un
proceso de idealizacién de dicha problematica, acusando incluso a los nifios de
ladrones. En la PDM, el alumnado se hace consciente de lo terrible que es la
explotacién infantil durante la Revolucion Industrial hasta llegar a la actualidad.

Por tanto, determinamos cuatro tipos de narrativas vinculadas a la infancia:
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Narrativas que hacen alusion a la supervivencia de los nifios (76,2%).

“El cuadro de la moraga representa a unos nifios pobres intentando ganarse
la vida. Junto a ellos tienen pescados que mas tarde venderian vy,
probablemente, consiguiesen de lo que se les caia a los pescadores al sacar

el copo (un método de pesca en el que se arrastra una gran red)” (Ef1).

“El cuadro ensefia al espectador el contexto de pobreza en la que se situaba
Maélaga. Los nifios huérfanos o de familia humilde recogiendo lo que podian

para sobrevivir” (Ef3).

“Los ninos representan la necesidad de ganarse la vida con un trabajo duro

como es la pesca” (Em5).

“Esta obra representa la pobreza infantil y la explotacion a los nifios en la

época. Son nifios pescadores que se ganan la vida como pueden” (Ef32).

“Este cuadro muestra un grupo de ninos pequefios pescadores. Ellos no
tenian dinero suficiente para vivir y tenian que buscarse la vida, en este
caso, vendiendo pescado. Desde muy temprano hasta bien entrada la noche

tenian que estar trabajando” (Ef23).

“Llama la atencion el grupo de nifios junto a las redes, éstos tenian que
trabajar para sobrevivir lo que en la actualidad equivaldria a explotacion
infantil, otros simplemente se alimentaban del resto de peces que podian

rescatar de los hombres que sacaban el copo” (Ef29).

“En este cuadro podemos ver a un grupo de nifios en la orilla de la playa,
que parece que acaban de extraer el copo. Me transmite y observo pobreza
infantil, el como unos nifnos tan pequenos se encuentran trabajando en la

pesca. Son nifos y tienen derecho a jugar” (Emé6).
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“Unos pequenos huérfanos trabajan para poder llevarse algo a la boca.
Trabajaban pescando, arreglando redes... Como sabemos habia mucha
pobreza y los huérfanos no tenian apenas oportunidades para tener una
vida mejor por lo que a esas edades ya se veian obligados a trabajar para

poder comer” (Ef8).
Narrativas que hacen alusion a la idealizacion de nifios pobres (45,2%).

“La razon por la que los nifios pobres no tienen apariencia de ser pobres es

porque los cuadros los poseian los burgueses y el autor queria plasmar esta
"e " 4 .

escena pero de una forma "ideal", ya que en esa época solo se pintaban

personas dentro del ideal de la época (rubios, piel clara, regorditos)” (Ef1).

“La situacion que describimos no es buena, sin embargo los nifios llevan
ropa en buenas condiciones y se ven felices. Esta obra desde luego estaba

lejos de la realidad, y fue pintada para que los ricos la observaran” (Ef8).

“En este cuadro no se les ve muy demacrados porque estd destinada a
colgarlas para que los burgueses lo pudieran ver por lo que salen mas

gorditos y bien vestidos” (Ef10).

“Llama mucho la atencidn la vestimenta de estos nifos y el desnudo del
mas pequenio, lo que nos muestra el trabajo infantil existente en esta época,

a pesar de que en esta obra no se muestra a los nifios muy delgados” (Ef11).

“En cuanto a los nifos se encuentran espetando las sardinas y otros
productos tipicos de Malaga como son los boquerones, la cafiailla,
calamares, para poder venderlos por la ciudad. Estos aparecen con un buen
aspecto fisico, no siendo este el de la realidad, dando que estas obras

estaban destinadas para que fuesen compradas por la clase alta” (Ef12).
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“Por otro lado, llama la atencion la buena forma fisica que presentan ya que
no interesaba retratarles de forma deteriorada, pues formaria parte de la

vivienda de un burgués” (Ef21).

“A pesar de la pobreza y la falta de alimentos de los nifios, en el cuadro se
les ve bastante sanos. Esto se debe a que, aunque se trataba de una critica

social, el cuadro estaba destinado a exhibirse en un salon” (Ef23).

“podemos ver la pobreza infantil de la época, nifios intentando ganarse el
pan trabajando como podian. Sin embargo, se les ve bien alimentados. Esto
se pintaba asi ya que estos cuadros estaban destinados a colgarse en salones
y casas de burqueses, y no se podian pintar cuadros con nifios hambrientos

ya que seria de mal gusto” (Ef23).

“Dicha obra no muestra a los muchachos con las caracteristicas que tenian
(delgados, vestidos con trapos, sucios...) puesto que estaba destinada a estar

colgada en un salén de familia burguesa” (Ef29).
Narrativas que hacen alusion a las desigualdades sociales (26,2%).

“El cuadro ensefia al espectador el contexto de pobreza en la que se situaba
Malaga. Los nifios huérfanos o de familia humilde recogiendo lo que podian
para sobrevivir. Mientras, mas atrds de la obra estdn dos damas sentadas

disfrutando de un picnic o pasando una agradable tarde alli” (Ef3).

“estos nifios parece que vienen de recoger pescado, los nifios de la época
llamados "mozos" se buscaban la vida entre las grandes diferencias sociales

entre pobres y ricos” (Em1).

“Al fondo vemos otra realidad, una familia disfrutando de un dia de playa,

por lo que se puede suponer que es adinerada. Este cuadro fue realizado
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para un burgués, por ese motivo los nifios parecen que estén bien

alimentados, ya que si realmente mostrara la realidad no interesaba” (Ef11).

“En este se aprecia la diferencia de clases que existian en la sociedad, como
son los pescadores, los ninos que no tienen que comer y se buscan la vida
cogiendo los peces que se sueltan de las redes del copo para venderlos
(cenachero) y la clase alta que sale a pasear a la playa con grandes lujos y

vestimentas” Ef12).

“En esta imagen se puede observar como hay varios nifios pobres que se
encuentran en la orilla del mar donde casi no tienen para comer y van
recogiendo los peces y algunos animales marinos que dejan los pescadores.
En el fondo vemos como se encuentran los pescadores sacando el copo
después de la pesca y por otro lado estd una familia burguesa disfrutando
de la playa y del buen dia. Aqui se refleja la diferencia de las clases sociales,
como unos van a disfrutar y otros a trabajar debido a la gran diversidad

socioecondmica que presentan” (Ef16).

“Representa las diferencias entre las clases sociales. La alta burguesia al
fondo celebrando y pasando una tarde juntos. Por otro lado, la clase baja,
los nifios con malos ropajes, descalzos, hambrientos, cogiendo lo poco que

pueden de lo que se les cae a los pescadores al recoger el copo” (Ef20).

“En este cuadro podemos observar el trabajo infantil y la desigualdad

economica entre las diferentes clases sociales” (Ef36).

“También se puede observar el contraste de, por un lado, estos nifos
trabajando y, por otro lado, vemos a burgueses ahi sentados disfrutando de

la moraga” (Ef27).

“Las familias mas ricas no ensuciaban sus manos de pescado sino que iban

a la orilla para festejar algunas celebraciones” (Ef29).
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“Podemos ver una critica a la desigualdad de clases sociales, ya que
mientras los nifios estan muriendo de hambre y no tienen ni para ropa, las
personas de clase alta estan paseando tranquilamente sin ninguna

preocupacion” (E£32).

Narrativas que hacen alusion de la relacion pasado-presente de la

explotacion infantil (12%).

“Esta obra representa cOmo los ninos tenian que trabajar como hombres, lo
]
que hoy en dia conocemos como explotacion infantil, para no solo

alimentarse sino para alimentar a sus amos” (Em2).

“En el cuadro aparecen un grupo de nifios en la bahia de Mdlaga trabajando.
Algo que hoy en dia sigue ocurriendo aunque con menos frecuencia en los

paises desarrollados” (Em4).

“En este cuadro observamos la pobreza, el trabajo infantil y la diferencia de
clases. Parece mentira pero a dia de hoy existen muchos paises en los que
los nifios trabajan. Por suerte para nosotros en nuestro pais esto ya no existe,
pero este cuadro nos recuerda que un dia si existid, y por ello debemos
concienciarnos mas e intentar evitar que ocurra en cualquier parte del
mundo. La diferencia de clases sociales si que se ha perpetuado hasta
nuestros dias. Nuevamente en unos continentes como Africa los extremos
son mas distantes y superan la imagen del cuadro. Pero aqui en nuestra
ciudad la diferencia de clases sigue existiendo y pienso que siempre sera
asi, pero quizas por no ser tan extremas no tomamos conciencia y luchamos

para combatirlas como se deberia” (Ef14).

“En este cuadro vemos a los nifios pobres en una playa trabajando en

tradiciones malaguefias, como es la pesca, las moragas, etc. Aqui vemos la
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pobreza que sufrian muchos pequefios de la época, y que hoy dia podemos

ver en paises subdesarrollados” (Ef18).

“Aparecen unos nifios con ropajes pobres, que para ayudar en sus casas
pescaban o algunos incluso eran huérfanos. En esta época no existia ningtin
tipo de organizacion que se ocupase de ellos, y quizds lo tinico que se
llevaban a la boca era ese pescado. En esta obra podemos ver el poco aprecio
por la infancia y cuestiones que nos parecen tan importantes hoy en dia en
nuestro pais como que un nifio tiene que jugar, en otros paises todavia hoy
en dia no se ve asi. De hecho empresas espafiolas van a paises tercer

mundistas buscando la mano de obra infantil porque es mas barata” (E£37).

“No obstante, los personajes pobres no estan delgados como podria ser,
puesto que este cuadro iba a estar destinado a un salon burgués. Empatiza
en todo momento con esta situacion, y ademds se dan casos como este en

paises en la actualidad, como en los paises menos desarrollados” (Em6).
Figura 129

Observaciones del alumnado sobre Una moraga (Horacio Lengo, 1879) en PDM

seguin las estrategias narrativas libres de Leontiev (2011).

Introspectiva
Sintesis
Emacional

Onentacion del autar

(%% 25% 50% 75% 100%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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En la PDM, se vuelve a identificar reflexiones categorizadas en ‘emocional’
(4,8%): “Ademas, es un cuadro en el que se le ve la tristeza y cansancio a los
pequenios, que no tienen para comer y seguramente aprovechaban los pescados
encontrados que quedaban de la pesca tradicional sacada del copo” (Ef18); “Este
cuadro transmite pobreza y desamparo. Los nifios huérfanos se juntan alrededor
del calor del fuego y comparten la comida que tienen. También transmite tristeza,
al ver que pasando frio se juntan unos con otros” (Em9); e “Impacta ver como a

esa corta edad deben trabajar duro para intentar sobrevivir” (Ef21).

En cuanto a la categoria ‘sintesis” (84,6%), el alumnado se centra en una
interpretacion de la obra desde la Revolucion Industrial y el reconocimiento de

lo local:
o Narrativas centradas en la Revolucion Industrial (40,5%):
“Al fondo del cuadro podemos ver las chimeneas de las industrias” (Ef29).

“El humo del fondo son las grandes fdbricas de la época de la

"industrializacion" en la que nos encontramos” (Em?7).

“Atin mas atrds, estan las fabricas que nos cuentan la cantidad de industrias

que habia en Mdlaga, como la textil” (Ef3).

“También representa a las familias de clase obrera, que representan la

mayor parte de nuestra sociedad malaguena” (Em2).

“al fondo se ven las fabricas indicando la presencia de la revolucion

industrial” (Ef9)

“También podemos ver las chimeneas de las fabricas donde trabajaban un

montoén de personas también en muy malas condiciones” (Ef10).
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“Al fondo se detalla una Malaga industrial, el faro tipico de los barcos en el

puerto, representacion del mercado industrial de la época” (Em5)

“Podemos observar que nos situamos en una época industrial (por el humo

de las famosas chimeneas de las costas malaguefias)” (Ef20).

o Narrativas centradas en lo local (54,7%):

“Hay que destacar la localizacion en la que se ubica esta obra en la actual
playa de la Malagueta, y al fondo se ven fabricas y el faro, conocido como

"La Farola"” (Ef11).

“En la parte final podemos ver las fabricas textiles y el faro de la Malagueta”

(Ef12).

“Recoge elementos importantes como la Farola, lo cual nos ayuda a

situarnos” (Ef20)

“En primer lugar, cabe destacar la localizacion de la imagen, en un sitio tan

conocido actualmente como es la playa de la Malagueta” (Ef21).

“Ademads, en el cuadro podemos observar elementos caracteristicos de

Malaga como el espeto” (Ef32).

“Una representacion tipica de la sociedad de Malaga donde toda la
sociedad acudia a la playa como un acto donde se daba la bienvenida al

verano” (Emb).

Por ultimo, se vuelve a incidir en la categoria ‘orientacion del autor” (4,8%)
pero, a diferencia en la PDM, se inclina por observar el interés del artista por

ejercer una critica social:
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“En €l se hace una critica a la sociedad de la época, pues estan presentes la
burguesia disfrutando, los trabajadores pescando y en un primer plano un

grupo de nifilos hambrientos, comiendo las sobras de los burgueses” (Ef25).

“El autor intenta hacer esta critica pero no dibuja a los nifios delgados, tal y
como son. Esto se debe a que los cuadros estaban destinados a las familias

burguesas, es decir, a las de clase alta” (Ef32).

0,

+» Narrativas historicas

El artefacto Una moraga genera en el alumnado (ver Fig. 130) comentarios
encuadrados en las categorias ‘relevancia historica” y ‘fuentes/evidencias
histéricas” (34,9%) en los que vinculan la relevancia de la obra con la
representacion de las costumbres malaguefias: “Creo que es importante porque
representa lo que es Malaga en si, con las moragas, el pescaito, los espetos, las

chumberas...” (Ef27).
Figura 130

Observaciones del alumnado sobre Una moraga (Horacio Lengo, 1879) en IDP

segtin conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)

Relevancia historica
Fuentes/Evidencias historicas
Perspectiva historica

Dimension ética

10 20 30 40

=]

Fuente: elaboracidon propia mediante software Nvivol2
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Algo parecido ocurre con la categoria "perspectiva historica” (26,6%),
donde se enmarcan comentarios como: “Esta obra puede ser importante porque
representa costumbres de la época” (Ef15); “Muestra una escena tradicional de la
ciudad” (Ef18); y también planteamientos sobre el contexto historico: “Se trata de
una época destacada como la revolucion industrial, por las industrias del fondo”

(Em8).

Aparece la "dimension ética’” (13,1%) con observaciones sobre los nifios
y

la pobreza:
“Hay un clima desolador” (Ef24).

“Muestra la dureza que se vivia en la época, todas las dificultades y
momentos dificiles que se vivian en la gran mayoria de las familias”

(Em2).

“Esta imagen es muy importante para que valoremos lo que tenemos y

recordemos que no siempre fue todo tan facil” (Ef14).
“Vemos que sus caras no son muy alegres” (Ef16).
“Se puede ver la tristeza que se desprende por la posible pobreza” (Ef18).

En la PVM (ver Fig. 131), las categorias ‘relevancia historica” y
"fuentes/evidencias histéricas” disminuyen (32,5%), con explicaciones, de nuevo
sobre su significacion en como representacion de las costumbres locales y la
realidad social del pasado: “Pienso que es una de las obras que mas capta nuestra
atencion ya que representa una festividad tipica malaguefia que la sociedad en la
actualidad organiza y disfruta en las noches de verano” (Ef28); o “Es muy

importante porque es un reflejo de la realidad de aquella época” (Ef14).
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Figura 131

Observaciones del alumnado sobre Una moraga (Horacio Lengo, 1879) en PVM

segtin conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)

Relevancia histénca
Fuentes/Evidencias hisloricas
Perspectiva histérica

Cambio y continuidad

0% 10% 20% 0% 40%%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

La categoria ‘cambio y continuidad” (5,2%) esta presente por primera vez,
aunque con baja incidencia: “Refleja totalmente lo que ha sido Malaga en esta
etapa de la historia, y observandola actualmente veo que han cambiado muchas

cosas, pero otras siguen siendo parte de la actual Mdalaga” (Em1).

Es destacable que la categoria "perspectiva histdrica” (10,5%) disminuye
en la PVM, con comentarios simples relativos, nuevamente, a la representacion

de los modos de vida en el pasado local:

“Nos muestra tanto la parte economica y laboral como la ladica de la

ciudad” (Ef15).
“Este cuadro muestra coémo vivian los malaguefios antiguamente” (Ef29).

“Un cuadro de gran dimension, que representa como era la vida en

Malaga por aquel entonces” (Ef14k).
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En la PDM (ver Fig. 132), las categorias ‘relevancia historica’ y
"fuentes/evidencias historicas” caen hasta el 31%, mientras que la categoria

‘cambio y continuidad” (11,9%) aumenta.
Figura 132

Observaciones del alumnado sobre Una moraga (Horacio Lengo, 1879) en PDM

seguin conceptos de segundo orden del pensamiento historico de Seixas y Morton (2013)

Perspectiva histdrica
Dimension etca

Relevancia histérica
Fuentes/Evidencias histoncas

Cambio vy continuidad

0% 20% 40% 60% 80%
Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Por otra parte, resulta muy notable la incidencia de la categoria
"perspectiva histdrica” hasta alcanzar al 76,2% del alumnado, con planteamientos

que dan visibilidad al trabajo infantil:

“El cuadro ensefia al espectador el contexto de pobreza en la que se situaba
Malaga. Los nifios huérfanos o de familia humilde recogiendo lo que

podian para sobrevivir” (Ef3).

“Los nifos representan la necesidad de ganarse la vida con un trabajo

duro como es la pesca” (Emb).

“Esta obra representa la pobreza infantil y la explotacion a los nifios en la

época. Son nifios pescadores que se ganan la vida como pueden” (Ef32).
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“En este se aprecia la diferencia de clases que existian en la sociedad,
como son los pescadores, los nifios que no tienen que comer y se buscan
la vida cogiendo los peces que se sueltan de las redes del copo para
venderlos (cenachero) y la clase alta que sale a pasear a la playa con

grandes lujos y vestimentas” (Ef12).

“Aqui se refleja la diferencia de las clases sociales, como unos van a
disfrutar y otros a trabajar debido a la gran diversidad socioeconémica

que presentan” (Ef16).

“En este cuadro podemos observar el trabajo infantil y la desigualdad

economica entre las diferentes clases sociales” (Ef36).

A esto se suma la aparicion por primera vez de la categoria "dimension
ética’, (45,2%), con explicaciones que evidencian un acercamiento emocional a la

situacion de pobreza y marginalidad representada en la obra:

“Transmite tristeza, al ver que pasando frio se juntan unos con otros”

(Em9).

“La situacion que describimos no es buena, sin embargo los nifios llevan
ropa en buenas condiciones y se ven felices. Esta obra desde luego estaba

lejos de la realidad, y fue pintada para que los ricos la observaran” (Ef8).

“En este cuadro no se les ve muy demacrados porque esta destinada a
colgarlas para que los burgueses lo pudieran ver por lo que salen mas

gorditos y bien vestidos” (Ef10).

“Podemos ver la pobreza infantil de la época, nifios intentando ganarse el
pan trabajando como podian. Se les ve bien alimentados. Esto se pintaba

asi ya que estos cuadros estaban destinados a colgarse en salones y casas
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de burqueses, y no se podian pintar cuadros con nifios hambrientos ya que

seria de mal gusto” (Ef23).

“Dicha obra no muestra a los muchachos con las caracteristicas que tenian
(delgados, vestidos con trapos, sucios...) puesto que estaba destinada a

estar colgada en un salén de familia burguesa” (Ef29).

4.7.2. Conceptualizaciones del alumnado

«» Sobre la educacion ciudadana

Tanto en el pretest (ver Fig. 133) como en el postest (ver Fig. 134), las
conceptualizaciones del alumnado sobre la Educacion para la Ciudadania se

organizan en torno a cuatro categorias:

-"Vivir en sociedad’. Esta conceptualizacién se corresponde con la
recogida en el tercero de los bloques del curriculum ministerial de Educacién
Primaria, entre los que se estructuran los contenidos de la materia de Ciencias
Sociales. En el pretest, ésta es la categoria en la que se localiza el mayor namero
de conceptualizaciones (63%), disminuyendo notablemente en el postest hasta el

26%.

-"Valores civicos’, corresponde al 50% de las conceptualizaciones del

alumnado en el pretest, reduciéndose hasta el 32,6% en el postest.

-'Derechos Humanos’, concepto presente en el propio titulo de la
asignatura (Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos”), por lo que
probablemente sirvio de orientacion para las respuestas, concretamente para el

23,9% en el pretest, descendiendo hasta el 13% en el postest.

-’Pensamiento critico’. Las conceptualizaciones que aluden al desarrollo

del pensamiento critico como objetivo de la Educaciéon para la ciudadania,
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comienzan correspondiendo al 13% del alumnado, y aumentan

considerablemente en el postest hasta llegar al 37% del mismo.
Figura 133

Concepciones del alumnado sobre Educacion para la Ciudadania en el pretest

Vivir en sociedad
Valores civicos
Derechos Humanos

Pensamiento critico

%% 25% 50% 75%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
Figura 134

Concepciones del alumnado sobre Educacion para la Ciudadania en el postest

Pensamiento critico
Walores civicos
Vivir en sociedad

Derechos Humanos

o
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Estas cuatro categorias aparecen frecuentemente interconectadas en las

respuestas del alumnado, como se observa en las siguientes conceptualizaciones:
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e Pretest

“Es educar a las personas para vivir en relacién con los demds. Consiste
en la adquisicion de valores, reglas y normas, de acuerdo a los derechos que

tenemos como personas. Sirve para crear una sociedad mejor y justa” (Ef13).

“Para mi la educacion para la ciudadania es educar en valores a las futuras
generaciones. Ensefar las reglas para vivir con convivencia con los demas”

(Ef17).

“La educacion para la ciudadania es el tipo de educacion donde podemos
aprender los diferentes derechos y valores que el ser humano posee ademas de
tomar conciencia de como a lo largo de la historia con el paso del tiempo existian
diferentes tipos de pensamientos, sociedades, contextos histdricos y situaciones

donde la forma de vivir era totalmente distinta a la actual” (Em1).

“Una asignatura en la que se ensefia sobre la moral, el respeto, mejora del
pensamiento critico, las situaciones actuales del mundo. Por lo tanto sirve para

saber vivir en sociedad” (E).

“Es una educacion en la que priorizan ensefianzas dirigidas al aspecto o
contenidos actitudinales, (normas, valores...), consiste en que nuestros alumnos
desarrollen una serie de valores, normas y actitudes utiles y adaptativas para su
vida diaria, y siendo esta su finalidad, podemos decir que sirven para que se
construyan ciudadanos adaptados y que sepan administrar sus competencias

para tener éxito social” (Ef15).

“Una asignatura en la cual se intentan transmitir unos valores éticos y

civiles para poder convivir con armonia en sociedad” (Ef14).
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“Es la educacién en valores positivos y de los derechos humanos de todos
los ciudadanos/as. Con ella se pretende una convivencia en armonia y respeto”

(Ef4).

“La ciudadania sirve para formar ciudadanos conocedores de sus
derechos, deberes, a saber comportarse en la sociedad en la que vivimos y
hacernos reflexionar. Asimismo, nos hace que nos cuestionemos estereotipos que

traemos de casa y nos sensibiliza ante la diversidad de personas” (Ef12).

e DPostest

“Es una asignatura que se encarga de ensefar los valores, derechos e
injusticias que ocurren en la sociedad, para que se estudie, conciencie y desarrolle

un pensamiento critico de lo que sucede” (Ef12).

“La Educacion para la Ciudadania consiste en el aprendizaje de valores
sociales y sirve para formar ciudadanos con una mente abierta y critica ante la

sociedad” (EM1).

“Es una asignatura que trata asuntos y temas que se dan en nuestro dia a
dia que pueden ayudarnos a compartir diferentes puntos de vista y a que nuestro

papel como ciudadano mejore" (Ef29).

“Es una asignatura que tiene como objetivo favorecer el desarrollo de
personas libres e integras a través de la autoestima y la dignidad, la libertad, la

responsabilidad y la formaciéon de futuros ciudadanos con criterios propios”

(E£32).

“Es la educacién para formar una sociedad democratica. Consiste en
sensibilizar, informar, realizar actividades acerca de conductas y actitudes que
tienen lugar en nuestro dia a dia. Sirve para formar a personas competentes,

educadas en valores” (Ef13).
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“Educar para la ciudadania consiste en convertir a ciudadanos criticos e
informados para la toma de decisiones en la sociedad en la que vivimos. Debe ser

en edades tempranas” (Em12).

“La educacion para la ciudadania tiene como objetivo principal el formar
y favorecer el desarrollo de las personas a través del conocimiento de sus

derechos, fomentando asi unos habitos criticos para actuar en sociedad” (Em2).

“La Educacién para la Ciudadania es educar a las generaciones para que
sean éticas, morales y responsables. Sirve para que tengamos ciudadanos
empaticos, responsables, tolerantes, criticos y reflexivos para vivir en sociedad

correctamente” (Em6).

«* Sobre la historia

Las conceptualizaciones del alumnado sobre la historia (ver Figs. 135 y
136) han sido categorizadas en funcién de los conceptos de primer y segundo
orden orientados al desarrollo de habilidades del pensamiento histérico (Seixas

y Morton, 2013):
-Conceptos de primer orden:

e ‘Conceptual/factual’. El 28,2% del alumnado ofrece una
conceptualizacion de la historia vinculada a este concepto en el

pretest, descendiendo hasta el 13% en el postest.
-Conceptos de segundo orden:

e ‘Cambio y continuidad™ El 39,1% del alumnado identifica

conceptos de cambio y continuidad en el pretest,
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e 'Relevancia historica”: El 30,4% del alumnado recurre a esta
categoria en sus conceptualizaciones, descendiendo notablemente
hasta un 6,5% en el postest.

e ‘Causa y consecuencia’: El 21,7% del alumnado en el pretest
encuadra sus conceptualizaciones en esta categoria, bajando
ligeramente en el postest hasta el 19,5%.

e 'Perspectiva historica’: El 8,7% del alumnado menciona rasgos de

esta categoria en el pretest, disminuyendo hasta el 6,5% en el postest.

Figura 135

Concepciones del alumnado sobre la historia en el pretest

Cambio v continuidad
Relevancia histdrica
Conceptual/factual
Causa consecuencia

Perspectiva histdrica
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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Figura 136

Concepciones del alumnado sobre la historia en el postest
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

/7

+* Sobre los museos

Con relacién a la conceptualizaciéon de los museos (ver Figs. 137 y 138), el
67,4% del alumnado expone ideas en torno a la funcién de "conservacion” de
bienes y objetos patrimoniales, disminuyendo hasta el 13% en el postest,
probablemente porque el alumnado prioriza la categoria de "narrativa histdrica’
que se desprende de los discursos museisticos, que comienza en el pretest con el
21,7%, del alumnado y aumenta hasta el 30,4% en el postest. Un 6,5% se refiere a
las ‘narrativas locales y/o nacionales’ en el pretest, categoria que desaparece en
el postest, posiblemente debido a la concepciéon “glocal” adquirida durante la
intervencion didactica. Los planteamientos que relacionan la funcién de los
museos con la inclusion de "perspectivas multiples’, se localizan inicamente en
el 4,3% del alumnado en el pretest, desapareciendo en el postest, posiblemente
debido al conocimiento de la presencia dominante de discursos hegemdnicos en

los museos.
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Figura 137

Concepciones del alumnado sobre la funcion de los museos en el pretest
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
Figura 138
Concepciones del alumnado sobre la funcion de los museos en el postest

Marrativa historica

Conservacion

0% 10% 20% 30% 405

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

» ¢(Cual es su papel en la Educacion Primaria?

El 45,1% del alumnado en el pretest (ver Fig. 139) comprende el papel de
los museos en la Educacion Primaria desde su funcion de apoyo y complemento
a la ensenanza de "contenidos historico-artisticos’, descendiendo hasta el 24,3%

del alumnado en el postest (ver Fig. 140). El 35,3% alude en el pretest al
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‘aprendizaje visual y dindmico’ que puede desarrollarse desde los espacios
museisticos, mientras que el 25,8% encuentra en los museos posibilidades para
desarrollar una "Educacion para la Ciudadania’. Resulta interesante que en el
postest, estas dos categorias se presentan conjuntamente de manera vinculada,

alcanzando a un 75,7% del alumnado.
Figura 139

Concepciones del alumnado sobre el papel de los museos en la Educacion Primaria

en el pretest

Contenidos histanco-antisticos
Educacién ciudadana
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Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Figura 140

Concepciones del alumnado sobre el papel de los museos en la Educacién Primaria

en el postest

Ed cnsfadana wnculada al aprendizape visual y dindmco

Contenidos hsdnco-arslicos

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2
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+ Sobre la veracidad / parcialidad de las narrativas historicas y
artisticas

> En los libros de texto de historia e historia del arte

Con relacion a la veracidad/parcialidad de los libros de texto (ver Fig. 141),
el 44,5% del alumnado en el pretest les asigna el valor "veraz’ y otro 44,5% el de
"parcial’, aumentando en el postest este lltimo valor hasta el 58,1% en detrimento

del valores "veraz’, que desciende al 30,3% tras la actividad dramatizada.
Figura 141

Concepciones del alumnado sobre la veracidad/parcialidad de los libros de texto de

historia e historia del arte en el pretest (turquesa) y el postest (azul marino)

Muy veraz

Veraz

Muy parcial

. _

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

> En los museos

Con respecto a los museos (ver Fig. 142), el 57,8% del alumnado les asigna

el valor 'veraz’, que disminuye ligeramente tras la actividad dramatizada (55%),
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paralelamente al incremento del valor "parcial’, del 17,8% en el pretest al 35% en
el postest y a la disminucion del valor ‘muy veraz’ del 17,8% en el pretest al 9,3%

en el postest.
Figura 142

Concepciones del alumnado sobre la veracidad/parcialidad de los discursos

museisticos en el pretest (turquesa) y el postest (azul marino)

Muy veraz

Parcial

Mlary paarcial

- _

09 20 405 0%

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2

Se observa que el alumnado otorga una mayor veracidad a los museos en
comparacion con los libros de texto, probablemente debido a la objetividad que
encuentran en la exposicién de las fuentes primarias. Tras la intervencion
didactica, la concepcion de veracidad decae tanto en los libros de texto como en
los museos, probablemente debido a que han comenzado a cuestionar la

objetividad la articulacion de los discursos museisticos.
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4.7.3. Valoracion del alumnado sobre el proyecto

% Sobre el objetivo didactico que se puede alcanzar con el proyecto.

En relacién a este interrogante, el alumnado determina como objetivo
didactico de la combinacion de ambas partes de la intervencion, el desarrollo de
una conciencia critica y de competencias empaticas sobre problemas sociales
relevantes, con comentarios como: “Darle una nueva vision a los estudiantes,
cuestiondndose los pensamientos y creencias que tenian, por lo que ocurre en
realidad” (Ef12); “Puede lograr una concienciacion de los alumnos sobre temas
que siguen vigentes en la actualidad y de los que hemos tratado en la obra y
talleres como la desigualdad de género o la explotacion infantil” (Ef32); “Se
puede lograr que los alumnos sean mas empaticos, dado a las dificultades que se
han vivido en esa época, sobre todo por parte de los nifios. Ademads, ser mas
reflexivos y explicarse el porqué de las cosas” (Ef19); “Al hacer a los alumnos
participes, pretendemos que sean capaces de ponerse en la piel de los
protagonistas de la historia. Es importante que sean capaces de empatizar y,
sobre todo, que reflexionen” (Em7); “Ensefiar valores como la tolerancia y el

respeto hacia los demads y conocer nuestra cultura pasada” (Ef11).

Por otra parte, encuentran como objetivo de aprendizaje el conocimiento
de la historia a través de las fuentes visuales: “Reconocer hechos histéricos a

través de sus distintas obras de arte” (Emb5).

R/

¢ Sobre el grado de efectividad didactica para alcanzar los objetivos de
aprendizaje de la dramatizacion y el Laboratorio Didactico de la
Otredad.

El alumnado otorga en su totalidad una valoracion muy alta sobre la
efectividad didactica de la intervencidn, tanto de la actividad dramatizada, como

de los talleres del laboratorio didactico, poniendo énfasis en la
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complementariedad de la intervencién para la consolidacion de aprendizajes
iniciados en la visita al MUPAM, con comentarios como: “Seria de diez, ya que
previamente habian estado en el museo, por lo que tenian una idea general. Con
el teatro se afianzaba conceptos y se entendia todo mejor. Con los talleres
quedaba todo completo. Es interactivo, didactico y significativo para los nifios”
(Ef3); “Durante la actividad dramatizada a los estudiantes se les informa del
contenido, haciendo que reflexionen sobre lo que estan viendo. Mientras que en

los talleres se pretende que desarrollen esos pensamientos y lo fundamenten”

(Ef12).

Otras reflexiones se centran en el valor didactico apoyado en lo atractivo
de la naturaleza artistica de la intervencion: “Creo que tiene una gran efectividad,
porque es un formato que llama la atencion, y esta especificamente disefiado para
los nifios. Ademas, es algo que no forma parte de su rutina y que conecta con el
mundo del arte” (Ef8); “La actividad dramatizada junto a los talleres son de gran
efectividad ya que es una manera innovadora y didactica de hacer llegar los
contenidos al alumnado. Es la historia interpretada en un musical e interiorizada

por talleres, un buen método de ensenanza y aprendizaje” (Ef6).

Otras, ademas, conectan esta dimension artistica con la capacidad de la
intervencion para fomentar la empatia histdrica: “Tener un apoyo visual y teatral
es mucho mas efectivo que leer o que te expliquen algo. Hacer reflexion de ello y
ponerte en la piel del personaje es mucho mas facil para los alumnos con un
método teatral” (Em9); “Tienen un grado de efectividad didactica muy elevado,
puesto que aprenden y empatizan con la historia y las diversas culturas de forma

visual y dindmica” (Em6).

También son resenables las reflexiones que destacan el potencial de la
intervencion didéctica para desarrollar el pensamiento critico y reflexivo,

haciendo visible la otredad: “Lo considero muy efectivo, ya que mostramos el
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lado que suelen mostrar en la historia, pero, a la misma vez, lo criticamos y

mostramos cosas que no se habian visto antes” (Ef1).

7

% Sobre qué ha cambiado en su percepcion sobre la historia

Los comentarios del alumnado sobre este interrogante aluden a la
percepcion sobre la naturaleza de la historia como construccion, que puede
cuestionarse desde diferentes perspectivas, y no como un conocimiento cerrado:
“Me he dado cuenta de que es necesario invitar a reflexionar a nuestro alumnado
y hacer que empaticen. Ha cambiado mi percepcion de la historia, puesto que
hay que tener en cuenta las dos partes por igual” (Em6); “Me ha hecho cambiar
la forma de ver la historia, haciéndome ver que hay dos lados y que a veces s6lo

se muestra uno” (Ef10).

También, hacen referencia a aspectos propios de la conciencia histérico-
temporal, manifestando un desarrollo critico enfocado hacia la construcciéon del
futuro: “He cambiado mi percepcion puesto que gracias a lo trabajado le he dado
mas valor a la historia y al pasado, ya que gracias al pasado podemos escribir en

nuestro presente el futuro que queremos” (Ef20).

Otros comentarios distinguen el potencial de la intervencion para
desarrollar empatia historica: “Si, ya que siempre nos cefiimos a la teoria y a los
libros y esta es una forma de entenderla y de ponerse en su lugar” (Ef18); o
manifiestan la adquisicion de competencias que les posibilita una mejor
comprension de los artefactos museisticos: “Si, porque realmente apenas conocia
mucho sobre la historia de Mdlaga y me ha servido para entender muchos
documentos” (Ef5); “He abierto un poco mas la mirada a la hora de contemplar

una obra” (Ef14).
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¢ Sobre su posible identificacion con algun personaje, acontecimiento o
suceso historico

El 52,5% del alumnado afirma haber experimentado alguin sentimiento de
identificacion y conexion con alguno de los personajes representados. De este
alumnado, el 32,5% se identifica con los personajes femeninos, el 7,5% con las

personas musulmanas, y el 5% con los nifios y nifias de clase marginal.

% Sobre su valoracion de la vinculacion de la asignatura con practicas
reales de aula

Valoran muy positivamente la vinculacion de la asignatura con précticas
reales en el aula, argumentando que encuentran una forma ttil de aplicar los
contenidos tedricos y les acerca a la realidad de la escuela, llegando a afirmar que:
“Asi deberian ser todas las asignaturas. Es necesario aplicar lo que vemos en las

asignaturas con los pequenos” (Emé6).

% Sobre como ha afectado el proyecto al grupo-clase

Frente al 7,5% del alumnado que considera que la intervencion didactica
no ha afectado de ninguna manera al grupo-clase, el 92,5% del alumnado afirma
que ha unido al grupo, mejorando la relaciéon interpersonal y favoreciendo el

companerismo mediante el trabajo en equipo.

% Sobre para qué puede servir lo aprendido durante el proyecto en su
futura practica profesional docente

En cuanto a este interrogante, el alumnado se plantea emplear en su futura
practica decente la aplicacion de estrategias mas participativas y que promuevan
el aprendizaje significativo. Ademds, manifiestan haber desarrollado
competencias reflexivas: “Para tener una perspectiva mas objetiva y critica a la

hora de impartir la historia” (Em9).
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4.8. NUEVA PROPUESTA DE MEJORA: HACIA UNA DIDACTICA DE LA OTREDAD
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Tabla 22

Diserio de la propuesta de mejora

7

EDUCACION PARA LA CIUDADANIA

7

Y LOS DERECHOS HUMANOS

1. EL MUPAM
DESDE EL AULA

2. DELA VOZ DEL
MUPAM A LAS

1.1. Realizacién de

un cuestionario
inicial de ideas
previas sobre
educaciéon
ciudadana y
problematicas
sociales relevantes
(pretest).

1.2. Proyeccion de
imagenes sobre los

artefactos del
MUPAM.

1.3. Elaboracion de
narrativas abiertas
sobre los artefactos

del MUPAM.
2.1. Visita guiada
al MUPAM.
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(Cual es el
conocimiento tacito
histoérico del
alumnado del
Grado en
Educacion
Primaria sobre los
artefactos del
MUPAM?

(De qué manera
puede influir la
narrativa

Conocer el grado 1.a. Cuestionario
de pensamiento sobre ideas
historico y el nivel ~ previas.

de experiencia 1.b. Narrativas

estética desde la libres abiertas
perspectiva de la sobre los
otredad en las artefactos

narrativas abiertas museisticos.
sobre los artefactos

desarrolladas por

el alumnado.

Conocer si la 2.a. Narrativas
recepcion del libres abiertas
discurso



VOCES DE
@MUPAGRAM

2.2. Lecturadela
guia didactica de la
otredad en el
MUPAM vy tertulia
dialdgica sobre la
narrativa
hegemonica.

2.3. Formacion de
grupos y seleccion
de problematicas
sociales relevantes
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hegemonica del
MUPAM en la
interpretacion
historico-artistica
de sus artefactos?

(Como el
alumnado del
Grado en
Educacion
Primaria puede
de/construir
narrativas
alternativas desde
la otredad a partir
de los artefactos
del MUPAM?

hegemonico sobre
los artefactos
museisticos
repercute en el
grado de
pensamiento
histérico y en el
nivel de
experiencia estética
desde la
perspectiva de la
otredad en las
narrativas abiertas
desarrolladas por
el alumnado
Conocer si la
trasposicion
didactica de los
discursos
alternativos sobre
los artefactos
museisticos
repercute en el
grado de
pensamiento
histérico y en el

sobre los artefactos
museisticos.

2.b. Registros de la
tertulia dialogica
en el foro del
Campus Virtual



3. POLIFONIA
DEL
@MUPAGRAM:
Evaluacion y
Coevaluacion

vinculadas a los
artefactos del
MUPAM y alos
Objetivos de
Desarrollo
Sostenible.

2.4. Desarrollo de
un trabajo de
investigacion sobre
la tematica
seleccionada y
seguimiento a
través de la cuenta
Instagram.

2.5. Elaboracion de
un video educativo.
3.1. Presentacion de
los trabajos y
coevaluacion de los
grupos.

3.2. Realizacion de
un cuestionario
final sobre
educacion
ciudadana (postest).
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¢Es posible que el
alumnado del
Grado en
Educacion
Primaria adquiera
conciencia critica
sobre la otredad a
través de los
artefactos del
MUPAM vy sus
narrativas?

nivel de

experiencia estética

desde la
perspectiva de la
otredad en las
narrativas abiertas
desarrolladas por
el alumnado.

Conocer si la
deconstruccion de
las narrativas
historico-artisticas
de artefactos del
MUPAM generan
formacion
ciudadana critica
desde la
perspectiva de la
otredad en futuras
y futuros docentes

2.c. Trabajos y
videos educativos
del alumnado.

3.a. Cuestionario
final sobre
educacion
ciudadana
(postest).



7z

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

4. “"MALAGA EN
EL TIEMPO. UN
MUSICAL QUE
HACE
HISTORIA(S)”.
Del aula al
MUPAM

5. LABORATORIO
DIDACTICO DE
LA OTREDAD

4.1.0rganizacion de
la dramatizacion:
(actrices y actores,
escenografia,
guion, etc.).

4.2 Elaboracion del
guion.

4.3.Presentacion del
guion ante el
grupo-clase.

4.4.Ensayos en el aula

y en el MUPAM.
4.5.Representacion
“Madlaga en el
tiempo. Un
musical que hace
historia(s)”.

;Como el
alumnado del
Grado en
Educaciéon
Primaria puede
de/construir
narrativas
alternativas desde
la otredad a partir
de los artefactos
del MUPAM?

Conocer si la
trasposicion
didactica de los
discursos
alternativos sobre
los artefactos
museisticos
repercute en el
grado de
pensamiento
histérico y en el
nivel de

4.a. Guiones del
alumnado.

experiencia estética
desde la
perspectiva de la
otredad en las
narrativas abiertas
desarrolladas por
el alumnado.

5.1.Diseno de
actividades sobre
las historias de
Malaga a partir de
los artefactos del
MUPAM
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5.a. Propuestas del
alumnado para el
diseno del
Laboratorio
Didactico de la
Otredad



6. E1 MUPAM A
DEBATE
DISCENTE-
DOCENTE

5.2.Implementacion

en el Aula de
Educacion
Primaria.

6.1.Elaboracién de

narrativas
abiertas sobre los
artefactos del
MUPAM tras la
accion
performativa y la
implementacion
del Laboratorio
Didactico de la
Otredad.

6.2. Portafolio

Critico-Creativo
que incluya la
realizacion de un
cuestionario final
sobre educacion
ciudadana
(postest).
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¢(Es posible que el
alumnado del
Grado en
Educacion
Primaria adquiera
conciencia critica
sobre la otredad a
través de los
artefactos del
MUPAM vy sus
narrativas?

Conocer si la
deconstruccion de
las narrativas
historico-artisticas
de artefactos del
MUPAM generan
formacion
ciudadana critica
desde la
perspectiva de la
otredad en futuras
y futuros docentes

6.a. Narrativas
libres abiertas
sobre los artefactos
museisticos

6.b. Portafolios del
alumnado.

6.c. Cuestionario
final sobre
educacion
ciudadana
(postest)

Fuente: elaboracion propia.



Tras el andlisis de los resultados de nuestra tesis doctoral, se concluye, en
primer lugar, el alumnado se encuentra muy lejos de los museos,
preocupantemente ajeno a estas instituciones culturales. Se constata que, en el
primer momento, El MUPAM desde el aula, al enfrentarse por primera vez a los
artefactos del MUPAM, el alumnado comienza en sus narrativas iniciales
mostrando unas ideas previas que demuestran unos bajos conocimientos
histdricos, y aun mas sobre la historia local, se basan fundamentalmente en la
experiencia estética, haciendo hincapié en categorias propias del gusto, la
apreciacion estética y la dimension emocional que, aunque sin una profundidad
adecuada, acercan sus percepciones hacia categorias reflexivas del pensamiento

estético, historico y critico.

Sin embargo, en el segundo momento, La voz del MUPAM, tras recibir el
discurso hegemonico ofrecido por el museo, las narrativas elaboradas por el
alumnado reflejan un aumento del conocimiento factual, desplegado en datos,
fechas, terminologia historiografica y artistica. Es llamativo comprobar que esto
ocurre en detrimento de aquellas categorias reflexivas iniciales, observandose
una disminucién de las ideas criticas y las percepciones emocionales. Por todo
ello, se concluye que la accidon educativa del museo genera un aprendizaje de
contenidos factuales, por otra parte, propios de los discursos hegemonicos
tradicionales, que no solo no favorece el desarrollo del pensamiento critico, sino
que inhibe las percepciones iniciales con las que cuenta el alumnado, mas

cercanas a categorias reflexivas y criticas.

En las narrativas elaboradas en el quinto momento, El MUPAM a debate
discente-docente, posteriores al tercer y cuarto momento, Las otras voces del
MUPAM en el aula performativa, correspondientes al disefio y la implementacion

de la prdctica performativa, el alumnado manifiesta dificultades para asumir
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otras historias frente al discurso hegemonico de la historia tnica, si bien se

aprecia una mejora en el desarrollo de las categorias criticas y reflexivas.

Estas dificultades para alcanzar una soélida comprension de la historia se
manifiestan, ademas, en los obstaculos encontrados por el alumnado en la lectura
de fuentes secundarias. Todo ello confluye en la conclusion de que, por una parte,
el alumnado no contaba con un material didactico que abordara desde la
perspectiva de la otredad los artefactos museisticos seleccionados, y por otra, que
el alumnado necesitaba un mayor trabajo practico y tedrico a través del que poder

adquirir las competencias historicas y estéticas necesarias.

En este sentido, podemos concluir que la falta de tiempo fue el gran
problema al que hubo que enfrentarse en el desarrollo del proyecto. La
asignatura Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos del Grado en
Educacion Primaria de la Universidad de Malaga consta de 60 horas lectivas,
distribuidas en trece sesiones de cuatro horas, de las cuales el grupo-clase
comparte conjuntamente dos horas y se divide en dos grandes grupos para

recibir una hora de practicas cada uno de los grupos.

El transcurso del proyecto demostro que estas trece sesiones eran
insuficientes para el adecuado cumplimiento de los objetivos de aprendizaje a
alcanzar por el alumnado. Por ello, se plantea el desarrollo del proyecto en dos
asignaturas, dado que en la programacion didactica del Grado en Educacion
Primaria de la Universidad de Madlaga se da la circunstancia de que ambas
asignaturas se imparten en el tercer curso de la titulacién: Educacion para la
Ciudadania y los Derechos Humanos, en el primer cuatrimestre, y Did4ctica de

las Ciencias Sociales en el segundo cuatrimestre.

Con ello, se plantea organizar el trabajo por proyectos teniendo en cuenta
las programaciones docentes de ambas asignaturas, quedando estructurado

como se expone a continuacion.
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En el primer cuatrimestre, en la asignatura Educacion para la Ciudadania
y los Derechos Humanos se desarrollaran los primeros tres momentos del
proyecto. En el primero de ellos, EIl MUPAM desde el aula, el alumnado realizara
un cuestionario inicial de ideas previas sobre educacion ciudadana y

problematicas sociales relevantes (pretest).

En este punto, debemos explicar una decision que se orienta a mejorar el
proceso de la investigacion, y es que se emplearan las herramientas digitales que
ofrece el campus virtual de la Universidad de Mdlaga para, a través del espacio
dedicado a la asignatura, recoger todos los registros de datos e informacion. Este
hecho nos parece de gran importancia pues, si bien el inicio de nuestra
investigacion fue orientado hacia los instrumentos de recogida de datos en papel,
esto supuso una gran carga de trabajo de transcripcién y organizacion de la
informacion, que de haber empleado los formularios y foros del campus virtual
se habria evitado por las posibilidades que estas herramientas ofrecen para la
organizacién de la informacion. Ademads, esto permite una inmediatez en el
analisis de los datos que posibilita realizar conclusiones sobre la marcha durante
el transcurso de la intervencion, lo que favorece el ciclo de la Investigacion-
Accién y la devolucion de la informacion procesada al propio alumnado, al que
se permite conocer las percepciones generales del grupo clase. En este sentido,
debemos destacar la utilidad del uso de las nubes de palabras que, de una forma
muy visual, ofrecen al alumnado una vision general de sus apreciaciones. Por
todo lo expuesto, se propone emplear las posibilidades técnicas del campus
virtual para realizar la recogida de los datos, a través de foros (para las tertulias

dialégicas) y formularios (para los cuestionarios y las narrativas abiertas).

A continuacion, se procedera a la proyeccion de imagenes sobre los

artefactos del MUPAM vy a la elaboracion de narrativas abiertas sobre los éstos.
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En el segundo momento, titulado De la voz del MUPAM a las voces de
@mupagram, el alumnado realizard una visita guiada al MUPAM. Tras la visita,
el alumnado procedera a la lectura del manual Las otras historias del MUPAM.
Guia diddctica para docentes y se establecera una tertulia dialogica en el aula, donde
se abordara la discusion sobre la narrativa hegemonica. Este aspecto de la
propuesta de mejora obedece al objetivo de dotar al alumnado de un material
didactico del que carecia en la intervencion y que pretende proporcionarles, por
una parte, una articulacion de fuentes secundarias que les ayuden a adquirir
conocimientos sobre las otras historias no contempladas desde los discursos
hegemonicos de los artefactos del MUPAM, y por otra, orientaciones, actividades
e interrogantes para el debate, dirigidos a favorecer el desarrollo de competencias

del pensamiento historico.

La tertulia dialdgica acerca al alumnado a las fuentes primarias de
conocimiento y textos que reconozcan esas otras historias. Este enfrentamiento
del alumnado con los textos, guiado por la profesora, pretende establecer un
didlogo entre lector/a y texto, en primer lugar, y entre alumnado y el grupo-clase,
en segundo lugar (Aragon y Trivino, 2019). Asi conseguimos un efecto multiple:
por un lado, el alumnado desarrolla sus competencias del pensamiento
histdrico; por otro, ejerce un acto creativo al poner en valor su mundo con el del
texto y con el resto de agentes durante la tertulia: “La comprensién del texto a
ser alcanzada por su lectura critica implica la percepcion de relaciones entre el

texto y el contexto” (Freire, 1984, p. 94).

Al introducir la tertulia dialogica, se garantiza el compromiso del
alumnado a realizar una lectura profunda del material didactico sobre otredad,
pues en ella se debatira su contenido, e ira precedida de la entrega a través del
espacio de la asignatura en el campus virtual, de un resumen de la guia. Durante
la tertulia dialogica se contemplara, ademas de la discusion sobre la narrativa

hegemonica del MUPAM y su enfrentamiento a las narrativas desde la otredad,
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la seleccion de las problematicas sociales relevantes vinculadas a los artefactos
del MUPAM vy a los Objetivos de Desarrollo Sostenible. La tertulia dialogica
tendra lugar a través del foro de la asignatura en el campus virtual, con lo que
quedara registrada, constituyéndose como una plataforma donde se expresaran

las voces del alumnado.

A continuacion, se procedera a la organizacion del alumnado en grupos a
través de los cuales desarrollardn un trabajo de investigacion sobre la tematica
seleccionada en la tertulia dialdgica, para el que deberan consultar fuentes
primarias y secundarias, asi como producir contenidos, generados por su
investigacion, bajo el formato de videos educativos e infografias diddcticas, que
subirdn a la cuenta Instagram creada ex profeso para el proyecto (@mupagram).
Esta decisién de la propuesta de mejora tiene el objetivo de impulsar la
motivacion del alumnado, acercando los discursos de otredad a un lenguaje
digital que conocen y emplean en su dia a dia, favoreciendo el desarrollo de su
pensamiento creativo. La difusiéon de los contenidos generados por su
investigacion en las redes sociales posibilita que realicen su articulacion didéctica
y, por otra parte, supone el primer paso para devolver las voces silenciadas al

MUPAM, proceso que se completard en los siguientes momentos del proyecto.

En el tercer momento, Polifonia del @Mupagram: Evaluacion y Coevaluacion,
coincidiendo con el final de la asignatura Educacion para la Ciudadania y los
Derechos Humanos, se procederad a la presentacion de los trabajos, con lo que se
materializard esta polifonia silenciada historicamente, y la coevaluacion de los
grupos. Por ultimo, el alumnado respondera a un cuestionario final sobre

educacién ciudadana (postest).

La asignatura Didactica de las Ciencias Sociales se iniciard con el cuarto
momento del proyecto, ‘Mdlaga en el tiempo. un musical que hace historia(s)’. Del

aula al MUPAM”. Una vez desarrollado el trabajo tedrico-practico de
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investigacion sobre las fuentes primarias y secundarias, el alumnado debera
enfrentarse al proceso creativo de la dramatizacion historica, donde se pondran

en practica las competencias adquiridas.

El primer paso sera la organizacion de la dramatizacion, incluyendo el
reparto de papeles, la planificacion para la produccion de atrezo y escenografia,
y la elaboracion del guion. Durante la experiencia realizada, sucedié que las
narrativas presentadas por el alumnado adolecian de varios problemas que
revelaban carencias en el desarrollo de las competencias historicas y creativas del
alumnado que les impedian superar algunos obstaculos habituales en este tipo
de ejercicios, y que son consecuencia del dificil salto empatico que supone
ponerse en el lugar de una persona del pasado. Aunque para deducir como
pensaban y sentian las personas del pasado, necesitamos suponer algin grado
de coincidencia entre ellas y las personas del presente, lo que podriamos
denominar lo universal humano (Seixas y Morton, 2013), el problema se da
cuando al recurrir a ello, corremos el riesgo de incurrir en el presentismo,
imponiendo ideas y emociones propias de nuestro presente en un pasado en el
que las personas experimentaba las cosas de maneras profundamente diferentes;
y en el anacronismo, la representacion de una préactica o elemento tecnoldgico o
de otra indole fuera del periodo temporal en el que existia. Estudios como el de
Melo (2007), también corroboran los problemas detectados en el alumnado para
“evitar a extrapolacao de sentimentos e raciocinios contemporaneos a sujeitos e

ou situagoes do passado” (p. 14).

Esto ocurrié cuando se solicitd al alumnado la elaboracion del guion
correspondiente a la escena centrada en el siglo XIX malaguefio, y enfocada a
trabajar dos problematicas sociales: las desigualdades de género presentes en
todas las clases sociales y la explotacion infantil. Ademas, se sugirio al alumnado

la introduccion de la figura de Trinidad Grund, malaguena de la alta burguesia,
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fundadora de un colegio para los hijos e hijas de la clase obrera y un asilo y cuya

figura no ha sido suficientemente visibilizada.

En este sentido, a pesar de que para la elaboracion de las narrativas, se
facilité al alumnado un abundante material de fuentes secundarias, compuesto
por la literatura cientifica que ha abordado los temas historicos sefialados, se
constata que el alumnado incurria en el presentismo, mostrando dificultades
para situarse en el contexto historico correspondiente a la escena, cometiendo
errores sobre aspectos sociales y culturales como, por ejemplo, asumir que una
mujer perteneciente a la burguesia malaguefa se ocupaba de tareas domésticas,
como limpiar o cocinar, tareas de las que en las familias de clases adineradas,
solia ocuparse el servicio doméstico; o trasladar los canones de belleza femenina
actuales vinculados a la delgadez, propios de la sociedad del presente, a los

canones de belleza de la época:
Ej.: 1

Burguesa 1: Pues yo ahora estoy que no paro de coser. Sdlo vivo para coser

y para hacer de comer a mi querido marido

Burguesa 2: jPues que suerte que tu ya tienes marido! Yo tengo mi

presentacion en sociedad la semana que viene, y tengo que ir espléndida.

Burguesa 3: Ah, todavia me acuerdo de cuando me presentaron en
sociedad. Consegui marido en la misma presentacion. jA lo mejor tt tienes

mi misma suerte y también encuentras al hombre de tus suefios!

Burguesa 2: Bueno, lo veo complicado. Creo que he cogido algo de peso, y

me veo como una foca gorda. Asi no me va a querer nadie.

Burguesa 1: Pero eso lo pierdes en poco tiempo limpiando y cocinando.
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Ademas, el alumnado mostraba una actitud presentista al encontrar
también problemas para trasladar el vocabulario elegido al propio del contexto
histdrico en el que se sittia la escena. En lugar de esto, empleaban un vocabulario
actual, propio de la infancia y juventud del siglo XXI, con lo que incurrian en
anacronismos lingtiisticos. También se daban otros casos de anacronismos, como
ocurre en la desproporcionada cuantificacion econdmica del jornal recibido por

los menores en el siglo XIX:
Ej. 4:

Nifio 1: Si, a los nifios nos hacen limpiar todo el barco, y no es que sean

muy limpios.

Nino 2: jQué rollo! jNo es justo! jYo quiero pescar, recoger las redes o

conducir el barco!

Nifo 1: ;Habéis pescado mucho hoy?
Nifio 2: Apenas... un asco de dia vamos.
Nino 3: jPues yo hoy he ganado 40 duros!

Nino 4: Las nifas si que tienen suerte. Solo tienen que lavar, cocinar,

limpiar la casa...

Nifio 5: Pues a mi eso me parece super aburrido. Menos mal que eso les

toca a ellas.

Por otra parte, otro problema encontrado en las narrativas del alumnado
fue el empleo de terminologia y conceptualizaciones correspondientes a la
historiografia y mas propias de nuestra sensibilidad desde el presente, tales como

industrializacion, derechos humanos, absentismo escolar, explotacion, que resulta
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inverosimil en boca de las personas del pasado que vivian en primera persona el

periodo histdrico:
Ej.: 2:

Pescador: Por causa de la industrializacion, se ha visto incrementado la
explotacion en el trabajo infantil. Muchos nifios trabajan hoy en dia en la
pesca para comercializar con productos del mar. Los estudios de estos
nifos, junto con los de las mujeres, se han centrado en la industria

alimentaria, junto con la textil, sectores claves de empleo en esta época.

Trinidad Grund: Hay pocos centros educativos en la ciudad pero para
colmo, hay mucho absentismo escolar y esto es un claro indicador del
trabajo infantil, y claro, se ve reflejado en la educacion de los nifios. Los
padres de muchos de ellos tampoco han recibido una educacion en valores
que ponga en vigor el valor de la mujer y los derechos humanos en

general.
De ello también es ejemplo el siguiente fragmento:
Ej. 3:

Nifo 3: A mi me encantaria aprender cosas para asi encontrar un trabajo

y no morirme de hambre y de frio.
Nifio pescador 4: Si, y asi no nos explotan.
Burguesa 4: ;Quién os explota?

Nifio 5: Pues nosotros trabajamos en el puerto ayudando a los pescadores

y por estar todo el dia trabajando nos dan unos miseros boquerones.

De todo ello, extraemos la conclusion de que para ayudar al alumnado a

evitar el anacronismo y el presentismo, y aprender a separar lo universal humano
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de lo que es especifico de cada periodo historico, es necesario explicarle ambos

conceptos con profundidad y citando abundantes ejemplos.

De nuevo, la falta de tiempo imposibilito que se pudieran dedicar sesiones
a la adquisicion de estas competencias, por lo que, el guion definitivo en el que
se basé la dramatizacidn histérica “Malaga en el tiempo. Un musical que hace
historia(s)” fue elaborado por la docente. Sin embargo, dada la importancia de
que el alumnado desarrolle sdlidamente el pensamiento historico y creativo, se
incorpora a la presente propuesta de mejora dotar del suficiente tiempo para la
realizacion y correccion del ejercicio de escritura creativa de elaboracion del
guion. Para Melo (2004, p. 132), la escritura de narrativas por el alumnado ha sido
considerada como una estrategia esencial para la comprension histdrica y para el

analisis y la interpretacion de texto historicos.

Para guiar al alumnado, se seguiran las siguientes orientaciones (Seixas y

Morton, 2013), algunas de las cuales se siguieron en la intervencion, y otras no:
Tabla 23

Orientaciones de Seixas y Morton (2013) para la escritura de ficcion historica.

Seixas y Morton ;Se realizo en la primera

(2013, p. 158) intervencion?

Modo Es conveniente sugerir al Si, se realizo esta

narrativo alumnado que elabore la recomendacion al alumnado.
narrativa en tercera persona
para posibilitar que incluya
multiples perspectivas

historicas en el relato.
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Investigacion Es importante que el

alumnado base su ficcion
histdrica en fuentes
historicas, para lo que se debe
facilitar el acceso a la
informacion contextual y a
las fuentes histdricas
(incluyendo una serie de
fuentes primarias, ademas de
secundarias) que el alumnado
puede utilizar para
desarrollar escenarios,
condiciones y motivaciones
de los personajes

histéricamente plausibles.

383

Si. Se facilito al alumnado un
abundante material de
fuentes secundarias,
compuesto por la literatura
cientifica que ha abordado los

temas historicos sefialados.

Sin embargo, se concluye que
una gran parte del alumnado
pudo no emplearla,
posiblemente debido a su
dificultad para manejar y
comprender las fuentes
secundarias. Por ello, se
propone realizar las lecturas
en el aula para que el
alumnado pueda contar con

el apoyo de la docente.

Ademads, se propone la
inclusion entre las fuentes, de
obras literarias del periodo
histdrico, tanto las propias
del contexto espanol (Ej.;
Pérez Galdds, Pardo Bazan,
Leopoldo Alas Clarin para la
escena del siglo XIX), como
de otros paises, como por

ejemplo, la novela de Charles



Trama

Se deben proporcionar al
alumnado directrices sobre la
estructura de la trama. Si no
se establecen unos limites, el
alumnado puede desarrollar
tramas demasiado ambiciosas

o confusas.

Por ejemplo, se puede
comenzar con un problema a
resolver, algun
acontecimiento que impulsa a
los personajes historicos a la
accion, centrandose después
en como éstos resuelven el

problema.
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Dickens, que ya fue utilizada en
investigaciones previas para
aproximar al alumnado a la
Historia Contemporanea (Melo
y Duraes, 2004). Con ello, se
proporcionara al alumnado el
vocabulario de la época, asi
como usos y costumbres del

periodo histdrico.

Si. Se indicd al alumnado que
la escena se situara en el siglo
XIX malaguefio, y se enfocara
a mostrar dos problematicas
sociales: las desigualdades de
género presentes en todas las
clases sociales y la
explotacién infantil. Ademas,
se sugiri6 al alumnado la
introduccion de la figura de
Trinidad Grund, malaguefa
de la alta burguesia,
fundadora de un colegio para
los hijos e hijas de la clase
obrera y un asilo y cuya
tigura no ha sido

suficientemente visibilizada.



Personajes

Se puede limitar el nimero
de personajes en las
narraciones del alumnado
para ayudarles a mantener

centradas sus narrativas.

Ademas, se debe recordar al

alumnado que no es
necesario que aprueben el

comportamiento, las

creencias o los valores de sus

personajes. Simplemente
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Sin embargo, en la propuesta
de mejora se planteara al
alumnado la elaboracién de
todas las escenas de la
dramatizacion historica
“Malaga en el tiempo. Un
musical que hace historia(s)”,
recorriendo periodos de la
historia local malaguenia,
desde la colonizacion fenicia
hasta el siglo XIX, y
abordando las problematicas
sociales relevantes trabajadas
en la asignatura Educacion
para la Ciudadania y los

Derechos Humanos.

Si, como se describe en el

punto anterior.



Lenguaje

Escenario

deben ser capaces de aportar
evidencias de por qué se
habria producido el
comportamiento o de inferir

esas creencias o valores.

Es recomendable ensenar
técnicas de escritura al
alumnado para lograr dos

objetivos:

1) ayudarles a descubrir
cdmo atraer a su
audiencia y desarrollar
personajes
histéricamente

plausibles, y

2) ayudarles a

comprender que la

eleccion de las palabras y

el uso del lenguaje dan
forma a nuestra
interpretacion del

pasado.
Se debe sugerir al alumnado

que tenga en cuenta los cinco

sentidos al describir el
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No. Este fue uno de los
problemas encontrados, por
lo que se tendrd en cuenta en

la propuesta de mejora.

No se incidi6 en este aspecto,
pero se tendra en cuenta en la

propuesta de mejora.



escenario, para lo que debe
consultar las fuentes

histdricas.

Junto a esto, se seguiran las reglas basicas que deben tenerse en cuenta en
la creacion de una ficcion historica y que Seixas y Morton (2013, p. 166)

recomiendan al profesorado para guiar a sus estudiantes:
Tabla 24

Recomendaciones de Seixas y Morton (2013) para la escritura de ficcion histérica

Seixas y Morton ;Se realizo en la primera

(2013, p. 161 y 166) intervencion?

A menos que el profesorado indique lo Si, pero no fue suficiente la
contrario, se pueden incluir personajes investigacion en fuentes

imaginarios. No obstante, las condiciones  primarias y secundarias, como se

en las que se desenvuelven estos refleja en los guiones
personajes y los principales presentados por el alumnado. Se
acontecimientos de los que son testigos propone ampliar esta fase de

deben corroborar el registro historico. Se  investigacion, como se ha
debe realizar una investigacion para descrito en el transcurso de la
poder incorporar los hechos historicos a asignatura Educacion para la
la narrativa y presentar perspectivas Ciudadania y los Derechos

histdricas precisas. Humanos.
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Una buena ficcion historica implica algo
mas que describir los acontecimientos. Se
debe mostrar como percibieron los
personajes esos acontecimientos en su
momento a través de sus perspectivas

historicas.

El alumnado debe plantearse convencer
a su audiencia de que sus personajes son
reales. Debe darles profundidad. Las
razones que motivan sus acciones o
creencias pueden ser complejas o incluso

contradictorias.

Se debe recordar al alumnado que no es
necesario que esté de acuerdo con las
creencias de sus personajes ni que las
apoye, solo tiene que representarlas con

exactitud.
Se puede proporcionar al alumnado una

lista de preguntas que debera plantearse

al escribir ficcion historica:
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No. El alumnado recurri6 a lo
universal humano, encontrando
puntos en comun en el aspecto
mas emocional de la narrativa
pero no consiguid comprender el
sistema de pensamientos del
pasado. Se propone mejorar este
aspecto, de nuevo mediante la
investigacion previa en fuentes

primarias y secundarias.

No. Se propone mejorar la
profundidad de los personajes
mediante la lectura de las
fuentes, entre las que se incluirdn
obras literarias de cada periodo

historico.

No se realizo, por lo que se
propone proporcionar, a través
de un formulario en el campus

virtual, esta lista de interrogantes



- (Como puedo utilizar el lenguaje y el
didlogo para crear una sensacion fiel a

la época?

- ;Como puedo hacer que mis
personajes sean auténticos, con
perspectivas que reflejen la época y el

lugar en que vivieron?

- (Qué evidencias histdricas tengo de
que eso es lo que creerian o harian mis

personajes?

- (Qué otras opciones podrian tener
mis personajes, teniendo en cuenta la

época y el entorno?
- (Cuadl es mi punto de vista?

- ;:Desde qué otro punto de vista

podria haber contado esta historia?

- (Qué grado de exactitud o

verosimilitud tiene mi historia?

- (De qué manera mi narrativa ayuda a
entender el pasado de una manera que

otras fuentes no lo hacen?

que posibilite al alumnado una
mayor profundidad reflexiva en
su comprension de las personas
del pasado y de la perspectiva de
la otredad en los acontecimientos
historicos, y que permita, a su
vez, una necesaria
autoevaluacion durante el
proceso de elaboracion de las
narrativas favoreciendo la
creacion de una ficcion historica

adecuada.

Una vez elaborados los guiones, cada grupo presentara su narrativa al

resto de la clase, y se decidira conjuntamente qué guiones o fragmentos/escenas
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de los guiones deberan construir el guion definitivo. Asi mismo, se procedera al
disefio del Laboratorio Didactico de la Otredad, manteniendo la organizacién del
trabajo por grupos que se siguié durante la experiencia realizada, basada en la

investigacion en las fuentes primarias y secundarias.

A partir de aqui, comenzaran los ensayos, junto con la produccion de
atrezo y el disefio de vestuario. Durante el desarrollo de los ensayos, se tendran

en cuenta las orientaciones de Seixas y Morton (2013):
Tabla 25

Orientaciones de Seixas y Morton para la dramatizacion historica.

Seixas y Morton (2013) (Se realiz6 en la primera

intervencion?

El alumnado debe basar su dramatizacion  Si, pero no resulto suficiente
en fuentes historicas. Por ello, es necesaria  debido a la falta de tiempo. Se
una investigacion previa sobre las propone ampliar esta fase de
condiciones y los personajes histéricos con  investigacion, como se ha
objeto de lograr una representacion lo mas  descrito en el transcurso de la
exacta y verosimil posible. asignatura Educacion para la
Ciudadania y los Derechos

Humanos.

El profesorado debe advertir al alumnado No, se propone aplicar esta
que evite las interpretaciones recomendacion.
estereotipadas, puesto que, incluso si el

alumnado ha desarrollado una solida

comprension de la perspectiva y el
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contexto historicos, cuando llegue el
momento de representar la obra, es posible
que recurran a un discurso muy exagerado
y a gestos muy acusados que crean que

encajan con su personaje.

El profesorado debe proporcionar tiempo
y recursos suficientes para que el
alumnado se prepare y practique. Debe
orientarles y motivarles cuando lo
necesiten. Debe corregir las imprecisiones,
pero siempre procurando hacerlo cuando
la representacion esté en fase de guion o

después de que se haya representado.

Se puede proporcionar al alumnado una
lista de preguntas que debatird una vez

finalizada la representacion:

- (Qué valores o ideas de la época

reflejaba X?

- (De qué manera la comprension de X
del acontecimiento difiere de la
comprension de Y del mismo

acontecimiento? ;A qué se debe esto?

- (En qué se diferencian las creencias de

XeY, y qué puede explicar esto?
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No se realizo, por lo que se
propone proporcionar, a través
de un formulario en el campus
virtual, esta lista de
interrogantes que posibiliten
una mayor profundidad
reflexiva en su comprension de
la perspectiva de la otredad en

los acontecimientos historicos.



- (Se trata de una recreacion plausible

del pasado?

- {Qué otras opciones plausibles podria

haber tomado X?

- (Hubo alguna opinién o accion que te

resulto dificil de entender?

- Aunque investiguemos con rigor, ;jpor
qué nuestra capacidad para reflejar con
precision las diferentes perspectivas

historicas siempre serd limitada?
- ;Qué mads tenemos que aprender?

- (Qué nos sugiere todo este proceso

sobre la historia?

Los ensayos no tendran lugar solo en el aula, como se hizo en la
experiencia realizada, sino en el propio MUPAM, dado que serd el escenario en
el que se realizard la representacion de la dramatizacion histérica “Malaga en el
tiempo. Un musical que hace historia(s)” ante alumnado de Educacion Primaria.
La eleccidn de este escenario, y no del Contenedor Cultural de la Universidad de
Malaga, como se realiz6 en la experiencia, se explica por los siguientes motivos:
por una parte, la presencia de los artefactos museisticos contribuye a crear una
atmosfera mas cercana al momento historico que se pretende recrear y, ademas,
facilita el proceso de ensefianza-aprendizaje por las potencialidades diddcticas
que ofrece el contacto directo con las fuentes primarias (Santacana y Llonch,

2012); por otra, se trata de la culminacién del acto de devolver las voces
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silenciadas al museo, las otras historias, proceso que ya se habria iniciado desde
la asignatura Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos mediante
los contenidos difundidos en la red social Instagram, mediante la cuenta
@MUPAGRAM. Es por esta razdn que se hace tan necesaria la apertura de las
instituciones museisticas a estas posibilidades y colaboren con la Universidad en

este propdsito comun.

Tras la dramatizacion historica en el museo, se implementara el
Laboratorio Didactico de la Otredad, esta vez, en las aulas del centro de
Educacién Primaria, donde el alumnado universitario pondrd en practica las
actividades disefiadas sobre las historias de Mdlaga a partir de los artefactos del
MUPAM vy su vinculacion con determinados artefactos historicos de uso
cotidiano que seran objeto de andlisis del laboratorio. El motivo de ubicar el
laboratorio en el contexto de aula, después de que el alumnado de Educacion
Primaria haya experimentado la dramatizacion histdrica en el museo, obedece al
proposito de aprovechar el efecto de atraccion que producen las narrativas
dramatizadas, y la consecuente motivacion que se crea en el alumnado, para
lograr, ya con los conocimientos adquiridos por la dramatizacion, y ahora
mediante la experimentacion y manipulacion de artefactos del laboratorio, una

aprendizaje significativo.

Por ultimo, se abordard la evaluacion del proceso completo a través del
sexto momento, “El MUPAM a debate discente-docente” mediante la elaboracion
de narrativas abiertas sobre los artefactos del MUPAM tras la accion
performativa y la implementacion del Laboratorio Didactico de la Otredad, junto
con la realizacidon de un cuestionario final sobre educacion ciudadana (postest) y
un portafolio individual reflexivo (en formato electrénico) a través del que se
podra valorar como ha interiorizado el alumnado todo el proceso. Introducimos
un portafolio, al que hemos denominado “critico-creativo’, dado que favorece una

reflexion critica mas profunda sobre todo el proceso ensefianza-aprendizaje. Para
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Ross (1996), los portafolios estan enfocados a: ilustrar el trabajo real del
alumnado; ilustrar el aprendizaje a lo largo del tiempo del alumnado; mejorar la
implicacion de profesorado y alumnado en la evaluacion; promover la reflexion
y la autoevaluacién del alumnado; y proporcionar oportunidades para la eleccion

y toma de decisiones del alumnado con relacién a la construccion y evaluacion.
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CONCLUSIONES

HACIA UNA DIDACTICA DE LA OTREDAD DESDE EL MUSEO LOCAL

Al inicio de nuestra tesis doctoral, planteAbamos como pregunta de
investigacion la siguiente: ;es posible que el alumnado del Grado en Educacion
Primaria adquiera conciencia critica sobre la otredad a través de los artefactos del
MUPAM vy sus narrativas? Dar respuesta a este interrogante se planteaba como
objetivo general: conocer sila deconstruccion de las narrativas histdrico-artisticas
de artefactos museisticos del MUPAM generan formacion ciudadana critica
desde la perspectiva de la otredad en futuras y futuros docentes. Para ello, es
necesario desglosar las conclusiones extraidas tras la aplicacion de cada uno de
los momentos del disefio de investigacion, que trataban de dar respuesta a cada

uno de los objetivos especificos.

El primer momento de observacion y reflexion inicial, EI MUPAM desde el
Aula, pretendia dar respuesta a la pregunta de investigacion acerca del
conocimiento tacito histérico del alumnado del Grado en Educacion Primaria
sobre los artefactos del MUPAM, que generaba el OEI: conocer el grado de
pensamiento historico y el nivel de experiencia estética desde la perspectiva de
la otredad en las narrativas abiertas sobre los artefactos desarrolladas por el

alumnado.
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Mapa conceptual 6

Pregunta de investigacion y OE1, vinculados al Primer momento del disefio de la

investigacion.

¢Cual es el conocimiento tacito histdorico del

alumnado del Grado en Educacion Primaria
sobre los artefactos del MUPAM?

OE1: Conocer el grado de pensamiento historico y el
nivel de experiencia estética desde la perspectiva de
la otredad en las narrativas abiertas sobre los
artefactos desarrolladas por el alumnado

1¢r momento: E1 MUPAM desde el Aula

Fuente: elaboracion propia.

Las narrativas libres que — sobre las imagenes de los artefactos del
MUPAM elabord el alumnado — mostraron que su conocimiento tacito histérico
sobre los primeros cuatro de ellos, vinculados a la toma de Mdlaga en 1487, venia
condicionado por su propio bagaje escolar y académico definido por la narrativa
tradicional sobre este suceso historico, desprovista de perspectiva critica y
orientada desde topicos hegemonicos. En este sentido, nuestras conclusiones
coinciden con las de Saiz (2013) que, al solicitar a sus estudiantes (en esta ocasion,
de Educacion Secundaria), un ejercicio de redaccion historica en el que debian
escribir en primera persona como un personaje de la conquista cristiana de la

Valencia musulmana, reflexionaba que:
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Se hace necesario desterrar los topicos enraizados sobre la Edad Media
peninsular, presentes en el imaginario y cultura popular pero también
rastreables en el conocimiento académico del medievalismo y en la
historia escolar, del curriculo a los libros de texto: “reconquista” en vez de
conquista y explotacion; “repoblacion” y nacimiento de nuevas sociedades
en vez de colonizacidbn y dominacion; escenarios edulcorados de
“convivencia de culturas” y tratamiento secundario de las sociedades
isldmicas frente a dominacion y conflictos evidentes. Sin duda la
ocultacion del conflicto con perspectivas “buenistas” no permite estar
preparado para comprender conflictos de identidades actuales de
cualquier indole. Es completamente insuficiente la comprension escolar
del conflicto de identidades, como la conquista y la ocupacion cristiana,
mantenidas en el limbo del sesgo identitario. [...] Para superar ese filtro
identitario en la aproximacion y comprension al pasado medieval no hay
mas que aproximarse de forma critica a los problemas del presente. (Saiz,

2013, p. 2)

En general, las narrativas iniciales sobre todos los artefactos, en este
primer momento, tienen en comun la carencia de conocimientos factuales o
estilisticos, pues se expresan con un vocabulario muy basico y no consiguen
identificar la iconografia presente en ellos. Asi, en Los Desposorios misticos de Santa
Margarita, los y las estudiantes no reconocian a ninguno de los personajes
representados, y trataban de encajar la narrativa de la escena dentro de sus
convenciones sociales al interpretar que se trataba de un matrimonio o una
familia, donde el protagonismo giraba claramente en torno a la figura del bebé:
“El foco principal es el nino pequeno, por tanto, el nombre del cuadro y lo que
muestra me confunden un poco” (Ef8). También ocurria esto en el artefacto Una
moraga, donde el alumnado recurria a su conocimiento previo sobre el escenario

local, orientando sus narrativas desde referencias presentistas, basadas en sus
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vivencias personales: “representa una celebracion tipica de Malaga, las moragas

de San Juan” (Ef30).

Por otra parte, dentro del ambito de la experiencia estética, resulta muy
significativo que Una Moraga generara una conexion emocional con la infancia
representada: “Parece que en primer plano aparece una hoguera apagada, lo cual
puede simbolizar la tristeza que también aparece en la cara de los ninos” (Ef15),
0 “Apreciamos una moraga un tanto pobre, ya que vemos escasa comida y los

ninos con aspecto de hambre y cansancio” (E£3).

En cuanto a la presencia de categorias del pensamiento histdrico, se
observa que la ‘relevancia histérica” es el concepto de segundo orden
predominante, lo que nos indica que presentan una tendencia a comprender los
artefactos desde su representatividad historica, que, si bien aparece argumentada
de manera muy generalista y sin profundidad, coincide con los discursos

hegemonicos.

El segundo momento, La voz del MUPAM, intentaba que — mediante la
visita guiada del alumnado al MUPAM - el alumnado recibiera el discurso
museistico que la institucion propone sobre los artefactos visualizados en el
primer momento, con el proposito de dar respuesta a la pregunta de
investigacion: ;de qué manera puede influir la narrativa hegemonica del
MUPAM en la interpretacion histdrico-artistica de sus artefactos?, que conectaba
con el OE2: conocer si la recepcion del discurso hegemonico sobre los artefactos
museisticos repercute en el grado de pensamiento historico y en el nivel de
experiencia estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas abiertas

desarrolladas por el alumnado.
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Mapa conceptual 7

Pregunta de investigacion y OE2, vinculados al Segundo momento del diserio de

la investigacion.

(De qué manera puede influir la narrativa

hegemdnica del MUPAM en la interpretacion
histdrico-artistica de sus artefactos?

OE2: Conocer si la recepcion del discurso hegemodnico
sobre los artefactos museisticos repercute en el grado de
pensamiento histdrico y en el nivel de experiencia estética
desde la perspectiva de la otredad en las narrativas
abiertas desarrolladas por el alumnado

2° momento: La voz del MUPAM

Fuente: elaboracion propia.

Asi, en las narrativas elaboradas por el alumnado tras su visita al museo,
se observa un significativo aumento del conocimiento factual. En Milaga
musulmana, las y los estudiantes pasan de tan solo mencionar las murallas o la
mezquita, a identificar elementos mucho mas especificos como la coracha o las
atarazanas: “También podemos observar como sobresale la mezquita en el centro
y como sus calles eran estrechas y se conectaban una con otras. Podemos observar
como dentro de esa muralla se encuentra el mercado de Atarazana, la muralla
conecta con el castillo del Gibralfaro y hay una segunda muralla llamada la

coracha” (Ef10).

Algo similar ocurre en las narrativas sobre Los Desposorios misticos de Santa
Margarita, pues, tras conocer la narrativa hagiografica del artefacto durante la

visita al museo; el alumnado adquiere conocimiento relativo a la iconografia de
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la obra, identificando en sus narrativas a cada uno de los personajes
representados (Santa Margarita, el Nifio Jests, la Virgen Maria, el Angel San
Gabriel, San Agustin y Sn Petronio): “Esta escena representa a Santa Margarita
junto al nifio escoltados por la Virgen y detrds salen unas figuras como San
Jerénimo penitente y arcangel San Miguel y un dragon representando la imagen

del pecado, llamado Lucifer” (Ef16).

También sucede en las narrativas sobre Una moraga, donde el alumnado
reconoce cada uno de los elementos patrimoniales que componen el escenario
local en donde se emplaza la escena representada, tanto los correspondientes al
patrimonio natural (playas de Bellavista, chumberas autdctonas, cariaillas), como
al patrimonio urbano (puerto, Farola, chimeneas industriales), como al
patrimonio etnoldgico inmaterial (festividad de San Anton, técnica pesquera del

copo, espetos).

Por tanto, se comprueba que la recepcion del discurso hegemodnico sobre
los artefactos museisticos repercute en el conocimiento sustantivo del alumnado,
tanto historico como artistico, pues abordan en sus narrativas conceptos y
terminologia técnica sobre la estilistica de los artefactos como, por ejemplo,
“Manierismo” en Los Desposorios misticos de Santa Margarita: “Parmigianino es un
pintor que utiliza el manierismo, que es una manera de pintar que se encuentra
entre el renacimiento y el barroco. Por un lado, vemos el alargamiento de las

figuras, como por ejemplo la figura de Santa Margarita” (Ef16).

No obstante, resulta muy llamativo que este aumento del conocimiento
sustantivo aparece en detrimento de la dimension emocional que se observaba
en las narrativas iniciales, pues ésta se ha perdido por completo tras la visita al
museo. Esto nos hace pensar que el discurso museistico del MUPAM ahonda en
parametros educativos tradicionalistas que se orientan mas hacia la vision

enciclopédica de contenidos, que al desarrollo del pensamiento critico creativo.
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De esta manera, se concluye que las narrativas no se abordan desde la
perspectiva de la otredad, pues interpretan los artefactos desde el discurso
hegemonico ofrecido por el museo. Vemos, por consiguiente, que se mantiene la
pervivencia del paradigma tradicional de la narrativa hegemonica, asi como la

falta de desarrollo y profundidad en las caracteristicas del proceso historico.

Asimismo, en el caso de Los Desposorios misticos de Santa Margarita, las y
los discentes traducen la escena como la representacion del momento algido de
la leyenda de la santa y el resultado de la victoria del bien contra el mal, desde
un discurso patriarcal que justifica como su castidad y su fidelidad a sus creencias
religiosas eran recompensadas por medio de los desposorios misticos con Jesus:
“podemos ver a un dragon que es vencido por la Virgen Maria gracias al nifio

convirtiéndola asi en su esposa de una forma espiritual” (Ef12).

En Una moraga, el alumnado hace mencion a la infancia representada como
perteneciente a una clase social baja, pero solo alcanzan a interpretar que “se
buscan la vida a pesar de su corta edad haciendo una moraga y pinchando las
sardinas que probablemente recogen de las sobras del pescado que sacan los
barcos. De hecho refleja una costumbre muy arraigada de la ciudad como son las
moragas también disfrutadas por la clase alta (la familia junto al mar)” (Ef4); sin
incidir en el trabajo infantil, ni en las desigualdades de clase, como problematica

social.

En cuanto al pensamiento histérico, se concluye que el concepto de
segundo orden correspondiente a las ‘fuentes y evidencias histdricas’ es
predominante, junto al de "relevancia historica’, que se mantiene en las narrativas
que el alumnado elabora tras su visita al museo: “Son importantes porque son
pruebas fiables que tenemos de nuestro pasado, son parte tangible de la Historia.

A través de ellas podemos estudiar e intentar comprender como seria la vida aqui

401



hace siglos... Son los documentos graficos que se tienen de aquella época en la

que aun no existian ni la fotografia ni los satélites” (Ef14).

En consonancia con lo esperado, resulta l6gico que se refuercen estas dos
categorias durante la experiencia museistica, pues se trata de dos conceptos del
pensamiento historico que se vinculan con la funcion tradicional de los museos,
de conservacién de aquellas evidencias histdricas que han sido seleccionadas
segun los criterios del discurso hegemonico. El problema aqui es que no se
plantean, en ningtin caso, el cardcter relativo de esa seleccion, ni se cuestionan su

naturaleza como construccion histérica (Wineburg, 2001).

El tercer y cuarto momento, Las otras voces del MUPAM en el aula
performativa. I Disefio y 1l Implementacién, suponian el proceso creativo de ensayo,
produccién y representacion de la dramatizacion “M4dlaga en el tiempo. Un
musical que hace historia(s)”, asi como el disefo e implementacién del
Laboratorio Did4ctico de la Otredad para su realizacion con alumnado de 5° de
Educacion Primaria. Todo ello, junto al quinto momento, El MUPAM a debate
discente-docente, se enfocaba a dar respuesta a la pregunta de investigacion sobre
como el alumnado del Grado en Educacion Primaria puede de/construir
narrativas alternativas desde la otredad a partir de los artefactos del MUPAM,
que se vinculaba al OE3: conocer si la trasposicion didactica de los discursos
alternativos sobre los artefactos museisticos repercute en el grado de
pensamiento histdrico y en el nivel de experiencia estética desde la perspectiva

de la otredad en las narrativas abiertas desarrolladas por el alumnado.

Mapa conceptual 8
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Pregunta de investigacion y OE3, vinculados al tercer, cuarto y quinto momento

del disetio de la investigacion.

¢(Como el alumnado del Grado en Educacion
Primaria puede de/construir narrativas

alternativas desde la otredad a partir de los
artefactos del MUPAM?

OE3: Conocer si la trasposicion didactica de los discursos
alternativos sobre los artefactos museisticos repercute en el
grado de pensamiento histérico y en el nivel de experiencia
estética desde la perspectiva de la otredad en las narrativas

abiertas desarrolladas por el alumnado

3¢r momento: Las otras voces del MUPAM en
el aula performativa. I Disefio

4° momento: Las otras voces del MUPAM en
el aula performativa. II Implementacion

52 momento: La voz del MUPAM

Fuente: elaboracion propia.

Tras el andlisis de las narrativas elaboradas por el alumnado en el quinto
momento, se concluye, por una parte, que las narrativas elaboradas por el
alumnado sobre los cuatro primeros artefactos, vinculados a la toma de Malaga
en 1487, contintan manteniendo topicos como la “Reconquista”; pese a reflejar
un aumento de comentarios que muestran empatia con las personas vencidas y
con las consecuencias del exterminio social acometido por la corona castellana.
Estos resultados conducen a pensar que el alumnado ha desmitificado la
narrativa hegemonica identitaria, comprendiendo “la conquista como un
fendmeno historico de dominacion social donde hubo vencedores y vencidos,
beneficiados y damnificados, desmitificando el topico de la convivencia de

culturas y religiones”. No obstante, se aprecian solo algunas reflexiones criticas
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que relacionen los acontecimientos del pasado con problemas sociales de nuestro

presente. De nuevo, coincidimos con Saiz (2013) cuando afirma que:

queda mucho camino por recorrer para enriquecer los aprendizajes de
nuestros estudiantes. Es relevante llevar a las aulas el conflicto identitario.
Comprender histéricamente episodios de exclusion y dominacion,
desterrar topicos sobre la historia valenciana y espafiola (de la
“Reconquista” a la “convivencia de culturas y religiones”) ayuda a remar
contracorriente, sobre todo cuando el nacionalismo banal espanol
dominante todavia fomenta en entornos de socializacion y educacion no
formal mucho mdas potentes que los centros educativos una vision

tradicional de la historia medieval. (p. 13)

De hecho, en las nubes de palabras generadas por las narrativas del
alumnado sobre estos cuatro artefactos (Fig. 143), no se aprecia una clara

evolucion del discurso.

Figura 143
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Nube de palabras generada por las narrativas del alumnado sobre los artefactos
relativos a la toma de Mdlaga en 1487, en orden de arriba abajo: ideas previas (IDP), post

visita al museo (PVM) y post dramatizaciéon (PDM).

Fuente: elaboracién propia mediante software Nvivol2.
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Sin embargo, si podemos concluir que el proyecto logrd generar conciencia
feminista en el futuro profesorado. Por una parte, la propia acciéon performativa
visibilizaba las figuras de las mujeres, no solo rescatando la figura de Trinidad
Grund, como personaje con una trascendencia importante en la accion social para
paliar las desigualdades de la Malaga decimononica; sino dando voz a personas
anonimas de la historia, como, por ejemplo, las mujeres andalusies. Esta
visibilizacion puede constatarse claramente en la evolucion de las nubes de
palabras generadas por las narrativas del alumnado sobre Los Desposorios misticos
de Santa Margarita en los diferentes momentos del proyecto (ver Fig. 144), el
protagonismo inicial del bebé da paso a situar como figura central a la santa a
partir del primer contacto con la narrativa hagiografica. Y, mas aun, se observa
una significativa evolucion cuando — tras la deconstruccion de la narrativa y la
practica performativa — sus narrativas se centran en el episodio de violencia
machista que subyace en la representacion. De tal manera, no solo el protagonista
ya no es el nifio, lo es Santa Margarita; sino que entra en escena su maltratador
Olybrius, incluso a pesar de no aparecer en la obra pictorica de Il Parmigianino.
El dragén ya no es un monstruo ficticio, sino una metafora de su agresor: “[...]
detras del cuadro se oculta una historia sombria. Santa Margarita fue torturada
hasta la muerte por negarse a querer a un hombre al que no amaba. Representa,
por tanto, un caso de violencia de género y persecucion religiosa. Fue encerrada
por ello y torturada. Muestra también que los casos de violencia machista

también estaban presentes en la sociedad de antafio” (Ef23).

Esta evolucidn se comprueba en las nubes de palabras generadas por las
narrativas, en las que aparecen, junto a los nombres de los personajes, términos
como: ‘religioso’, ‘matrimonio’, ‘boda” o "desposorios” en el primer momento;
"artistico’, ‘espiritual’, "alargamiento’, ‘colores’, “patrimonio’, ‘ayuntamiento’
tras la visita al museo; y religion’, ‘'machista’, ‘torturada’, "violencia’, tras la

deconstruccién y la practica performativa.
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Figura 144

Nube de palabras generada por las narrativas del alumnado sobre Los Desposorios
misticos de Santa Margarita, en orden de arriba abajo: ideas previas (IDP), post visita al

museo (PVM) y post dramatizacion (PDM).

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2.
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No obstante, observamos que, en Una moraga, el alumnado no se percata
de la figura de la tnica niha que, representada junto al resto de los nifos, es
sometida a una doble discriminacion en su contexto historico: la desigualdad de
clase y la desigualdad de género. Por ello, se deduce que se hace necesaria la
aplicacion de un enfoque interseccional que visibilice las multiples
desigualdades y discriminaciones que se ejercen sobre cada sujeto historico

seglin sus circunstancias.

Por otra parte, con relacion a este artefacto, si se constata un avance sobre
la atencién del alumnado al problema social de la infancia en las nubes de
palabras generadas por sus narrativas (ver Fig. 145), y es que, si en el primer
momento, partiendo de sus conexiones emocionales, comenzaba centrando su
atencion en los 'ninos’, seguido muy de cerca por la ‘playa’; tras la visita al
museo, los y las estudiantes organizaban sus interpretaciones en torno a la ciudad
de "M4laga’, en detrimento de los 'nifios’, que vuelven a situarse en el centro de
sus narrativas y reflexiones tras el proceso de deconstruccion y la practica

performativa.
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Figura 145

Nube de palabras generada por las narrativas del alumnado sobre Una moraga, en
orden de arriba abajo: ideas previas (IDP), post visita al museo (PVM) y post
dramatizacion (PDM).

Fuente: elaboracion propia mediante software Nvivol2.
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Ademas, el alumnado demostré haber deconstruido la narrativa
hegemonica destacando la problemadtica social de la explotacion infantil que
subyacia bajo el cansancio y la miseria de la infancia representada en la pintura:
“Esta obra representa la pobreza infantil y la explotacion a los nifios en la época.
Son nifios pescadores que se ganan la vida como pueden” (Ef32). Y mas atn,
expresaban rasgos de comprension de la “perspectiva histdrica” (Seixas y Morton,
2013), puesto que conseguian deconstruir la intencionalidad del autor en su
representacion de la pobreza de los nifios y la nifia mediante un filtro de
edulcoracién y romantizacion, que hacia la escena mucho mas digerible, lejos de
agitar conciencias, lo que era necesario para la comercializacion de la obra entre
la clientela de clase social alta de su contexto histdrico; “Los nifios pobres no
tienen apariencia de ser pobres porque los cuadros los poseian los burgueses y el
autor queria plasmar esta escena pero de una forma "ideal", ya que en esa época
solo se pintaban personas dentro del ideal de la época (rubios, piel clara,

regorditos)” (Ef1).

Por otra parte, se observa que el proyecto consigue aumentar en parte del
alumnado su grado de comprensién de problemas sociales relevantes y su
conexion con el tiempo presente: “Parece mentira pero a dia de hoy existen
muchos paises en los que los nifios trabajan. Por suerte para nosotros en nuestro
pais esto ya no existe, pero este cuadro nos recuerda que un dia si existio, y por
ello debemos concienciarnos mas e intentar evitar que ocurra en cualquier parte
del mundo. La diferencia de clases sociales si que se ha perpetuado hasta
nuestros dias. Nuevamente en unos continentes como Africa los extremos son
mas distantes y superan la imagen del cuadro. Pero aqui en nuestra ciudad la
diferencia de clases sigue existiendo y pienso que siempre sera asi, pero quizas
por no ser tan extremas no tomamos conciencia y luchamos para combatirlas

como se deberia” (Ef14).
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Asimismo, se evidencia que la practica performativa vuelve a introducir
en la experiencia estética la dimension emocional que, tras la visita al museo,
habia desaparecido en las narrativas del alumnado. En cuanto a Madilaga
musulmana, cabe sefialar opiniones que apuntan: “La muralla que rodea la ciudad
transmite seguridad a la ciudad y sus habitantes, pero también un poco de
incertidumbre al saber que saliendo de esas murallas no sabes lo que va a pasar”
(Em9). Con respecto a Escudo de Milaga, se expone: “Me entristece que el rojo del
escudo simbolice la sangre derramada en la batalla” (Em6). Y en el caso de Una
moraga, se manifiesta: “transmite pobreza y desamparo. Los nifios huérfanos se
juntan alrededor del calor del fuego y comparten la comida que tienen. También

transmite tristeza, al ver que pasando frio se juntan unos con otros” (Em9);

En cuanto al desarrollo del pensamiento historico, se concluye que, tras el
proyecto, los conceptos de segundo orden que mas sobresalen en las narrativas
del alumnado son la "perspectiva histdrica’ y la "dimension ética’, especialmente
en los dos ultimos artefactos (Los Desposorios misticos de Santa Margarita y Una
moraga); lo que se explicaria por la capacidad de conexion emocional que
presentan las obras pictoricas de naturaleza figurativa en las que, ademas, se
representa una narrativa protagonizada por personas, lo que los convierte en

artefactos mas adecuados a la construccion narrativa.

Por otra parte, al contrastar el pretest y el postest, se observa que, tras el
proyecto, conceden menos "veracidad” a los discursos ofrecidos en libros de texto
y museos. Una parte del alumnado alude a la percepcion sobre la naturaleza de
la historia como construccion (Wineburg, 2001) que puede cuestionarse desde
diferentes perspectivas, y no como un conocimiento cerrado: “Me he dado cuenta
de que es necesario invitar a reflexionar a nuestro alumnado y hacer que
empaticen. Ha cambiado mi percepcién de la historia, puesto que hay que tener

en cuenta las dos partes por igual” (Em6); “Me ha hecho cambiar la forma de ver
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la historia, haciéndome ver que hay dos lados y que a veces sélo se muestra uno”

(Ef10).

Otros comentarios indican el potencial de la intervencion para desarrollar
empatia histdrica: “Si, ya que siempre nos ceniimos a la teoria y a los libros y esta
es una forma de entenderla y de ponerse en su lugar” (Ef18); o manifiestan la
adquisicion de competencias que les posibilita una mejor comprension de los
artefactos museisticos: “Si, porque realmente apenas conocia mucho sobre la
historia de Mdlaga y me ha servido para entender muchos documentos” (Ef5);
“He abierto un poco mas la mirada a la hora de contemplar una obra” (Ef14).
Ademads, resulta significativo que, en el postest, el alumnado considere el
aprendizaje visual y dindmico y la educacién ciudadana como un todo

interconectado que puede desarrollarse desde los espacios museisticos.

Por ultimo, el proyecto sirvid — como se desprende en el total de los
comentarios del alumnado en el postest — para incentivar, motivar y unir al
grupo-clase, algo que puede explicarse como una consecuencia de la realizacién
de un trabajo por proyectos en el que todo el alumnado tenia un papel clave en
el trabajo cooperativo, y por la dimension creativa, artistica y emocional del

proceso de ensefianza-aprendizaje.

*35ok

Tras el proceso de analisis cualitativo, siguiendo el enfoque de la Teoria
Fundamentada (Glaser y Strauss, 1967), planteamos una propuesta tedrica que
parte del andlisis de los resultados del desarrollo de una investigacion cualitativa
basada en la investigacion-accion. En nuestro caso, hemos denominado a la
formulacion tedrica resultante Diddctica de la Otredad desde el museo local, que

atiende a los siguientes siete principios:
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Mapa conceptual 9

Los siete principios que componen la Diddctica de la Otredad desde el museo local

Hacer Visibles
las Ausencias
desde la
formacion inicial
docente
La generacion

La Educacion
Woke como

Ciudadana es

follower del Interseccional
museo
DIDACTICA DE LA
P OTREDAD DESDE EL MUSEO 75
ensar museo se escribe
historicamente LocCAL con ‘'m’
para transformar minuscula: de lo
creativamente hegemonico a lo
nuestro mundo polifénico
El vinculo salas
Es cuestion de de los museos y
narrativas aulas de las

escuelas

Fuente: elaboracion propia.

++ 1. Hacer visibles las ausencias desde la formacion inicial docente

Freire (1986) afirmaba que la educacion debe situar al ser humano “en
didlogo constante con el otro, que lo predisponga a constantes revisiones, a

analisis criticos de sus “descubrimientos”, a una cierta rebeldia” (p. 85).

Para visibilizar las otras historias, aquellas excluidas de la macronarrativa

hegemonica, es fundamental formar al futuro profesorado en la comprension de
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la otredad desde tres premisas extraidas del trabajo de Ernesto Gémez (1998) que

constituyen los ejes de una educacion ciudadana plural, democratica y critica:

e  Educacién ciudadana democratica para la conquista identitaria de la
dignidad humana.

e La historia como punto de partida en la formacion ciudadana para la
participacion democratica en el cambio social.

J Pensamiento critico y pensamiento creativo para la educacion ciudadana
del profesorado en formacion inicial.

De tal manera, se propone dar visibilidad a las ausencias — tanto en la educacion

formal como educacién no formal — que han quedado excluidas, invisibles,

discriminadas y oprimidas por el patriarcado, la supremacia catdlica, la

hegemonia capitalista y la despreocupacion de una infancia desamparada;

mediante la aplicacion de perspectivas basadas en el feminismo, el

decolonialismo, la justicia social y el cumplimiento de los Derechos de la Infancia.

Mapa conceptual 10

Esquema de dominacion/opresion de las narrativas de los artefactos del MUPAM

Feminismo
Decolonialismo
Justicia Social

Derechos de la Infancia
4

Patriarcado
Supremacia Catdlica
Hegemonia Capitalista

Infancia Desamparada

Fuente: elaboracion propia.
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+» 2.La educacion ciudadana es interseccional

La identidad no es el resultado de una unica categoria, sino de la
combinacidn de diferentes categorias simultaneas: “las identidades a las que uno
se adscribe, o lo adscriben, quedan contextualizadas en localizaciones sociales
ligadas a género, clase, raza, orientacion sexual, discapacidad, etc.” (Guerra,
2016, p. 207). Cada categoria se vincula a un modo de dominacién/opresién. De
tal manera, las mujeres andalusies sufrieron una doble discriminacién, por razon
de su género, de su religion y etnia, y en aquellas de clase baja, se produciria una
triple interseccidn; o bien, la nifa representada en Una moraga, padeceria una

doble opresion, por ser mujer y pertenecer a una clase baja.

La interseccionalidad nos permite comprender todos los tipos de opresién
y discriminacion que estan presentes en la sociedad. Sin el enfoque interseccional,
no es posible detectar la discriminacion multiple, percatarnos de la coexistencia
de varias categorias de dominacion que pueden interseccionar en el mismo
sujeto, reforzando su opresioén. Por este motivo, es preciso que la educacion
ciudadana se oriente desde este enfoque y se creen mecanismos que nos ayuden
a identificar los tipos de imposicion hegemonica, pues lo que no se identifica y
resulta invisible al andlisis, no se puede combatir. Para facilitar el proceso de
deteccidon de discriminacion multiple, y dado que otros métodos como las Visual
Thinking Strategies resultaban insuficientes para la Didactica de la Otredad,
proponemos trabajar con nuestro alumnado desde interrogantes basados en las
categorias de pensamiento histérico de Seixas y una adaptacion de las categorias
estéticas de Leontiev, como puede observarse en la guia Las otras historias del

MUPAM. Guia para docentes.

A partir de la matriz de dominacién que plantea Hill Collins (1990), se
plantea el siguiente esquema de “privilegio / opresion y resistencia” presente en

los artefactos del MUPAM. Para su disefio, hemos ampliado la matriz
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anadiendo el concepto de "adultocentrismo” que no se contemplaba en el

esquema de Hill Collins (1990).
Mapa conceptual 11

Matriz de dominacion de Hill Collins (1990).

Fuente: Hill Collins (1990)
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Mapa conceptual 12

Matriz de dominacion presente en los artefactos del MUPAM

PRIVILEGIO

[Personas

Religion
minoritaria

Clase
trabajadora

Personas
no blancas

Personas
no europeas

Mujeres

OPRESION / RESISTENCIA

Fuente: elaboracion propia a partir de Hill Collins (1990)

R/

% 3. museo se escribe con ‘'m” mindscula: de lo hegemonico a lo
polifonico

La democratizacion de los museos condujo a nuestra nocién actual de los
espacios museisticos, lo que Hooper-Greenhill (2000) define como “post-museo”
que, en contraposicion al museo tradicional, que ostentaba la autoridad en la

creacion de los significados y del conocimiento en torno a una verdad tnica, esta
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abierto a la interpretacion plural mediante el debate dialogico y critico de la
ciudadania. Rivero et al. (2021) los define, en este sentido, de la siguiente manera:
Entendemos los museos, centros de arte e instituciones culturales y
patrimoniales como lugares de encuentros, de interaccion, de aprendizaje,
de investigacion y de construccion conjunta del conocimiento. Son lugares
para pensar la ciudad y el pueblo y para crear ciudad, pueblo y territorio,
para dinamizar ciudadania y para mejorar nuestras formas de vida

humanas y planetarias. (p. 10)

Los museos locales, muchas veces denostados y marginados por las
administraciones, ofrecen sin embargo grandes posibilidades para abordar la
microhistoria, construir las otras historias, y conectarlas con los problemas
sociales relevantes (Santacana y Llonch, 2008). Borghi, y Dondarini (2009) alegan
que tanto las escuelas como las asociaciones ciudadanas deben implicarse en esta
mision, “lo que proporciona, entre otras cosas, un sentido mas al estudio de la

historia local” (p. 108).

Para cambiar el mundo, el museo debe llegar a la ciudadania. Una forma
de hacerlo y contribuir a la transformacion social es a través del alumnado de
Educacion Primaria, y en esa labor, el profesorado tiene un papel clave como
intelectual transformativo, capaz de derribar desde las aulas los muros del
museo, para que nifas y nifos puedan conocer otras historias, no solo el relato
hegemonico. De esta forma, se brinda la oportunidad de cambiar el museo y
deconstruirlo desde la accion docente del profesorado. Con el propdsito de
facilitar este proceso, se ha elaborado la guia Las otras historias del MUPAM. Guia

para docentes.
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% 4.La generacion Woke como follower del museo

Nuestras y nuestros estudiantes pertenecen, cronologicamente, a la
llamada Generacion Z, cada vez mds comprometida y concienciada con la
construccion de una mejor ciudadania, justa e igualitaria. Esta generacion de
jovenes estudiantes, educadas/os en un contexto social y tecnoldgico sin
precedentes, protagonizan el surgimiento del movimiento Black Lives Matters,
que dio lugar al fendémeno social Stay Woke que — bajo la premisa de “mantente
despierto/a” ante la injusticia social — promueve la conciencia desde una mirada
interseccional, sobre todas las formas de desigualdad y opresién, como el

machismo o el racismo.

Pese a ello, no hemos observado este compromiso al inicio del proyecto en
nuestro alumnado. Esto probablemente se debe a una falta de profundidad en su
comprension historica y a estar educados/as en los discursos hegemonicos
durante sus etapas escolares, un hecho que no les ha permitido conocer otras

historias.

Su participacion activa, compromiso e implicacion en el cambio social son
decisivos y necesarios, mas teniendo en cuenta que se encuentran formandose
para convertirse en el profesorado de las futuras generaciones ciudadanas, por lo
que planteamos la figura del profesorado prosumer (Trivifio y Chaves, 2021e;
Trivifio, Chaves y Alejo, 2021; Trivifio, Alejo y Chaves, 2021), adaptada a los
nuevos tiempos, no solo consumidores y consumidoras de contenidos digitales
de la cultura de masas sino productores y productoras de la cultura museistica
local a través de las redes sociales como profesorado prosumer museistico. Esta
participacion pasa, en plena era digital, por la difusion de otras narrativas

museisticas en las redes sociales. Como Rivero et al. (2021) establecen:

La cultura participativa conlleva que el individuo tome control de los

medios sociales y narre sus propios discursos desde sus contextos y al
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margen de las grandes empresas y corporaciones. En nuestro caso, el
usuario hard sus propias narraciones al margen de las que pueda hacer el
museo. [...]. Este nuevo modo de entender la narrativa en el museo cambia
el orden tradicional de generacion del conocimiento en el que era la
institucion museistica experta la que creaba un relato que transmitia a unos

usuarios receptores. (p. 13)

Secundamos, por tanto, en la propuesta de mejora de la experiencia
analizada en nuestra tesis doctoral, el planteamiento de Rivero et al. (2021) sobre
la co-creacion de contenidos como féormula para, en un trabajo conjunto entre el
museo y sus usuarios/as, superar la tradicional accion educativa y mediacion
social de la institucién museistica y expandir los limites del museo, traspasar sus

muros y llegar a la ciudadania.

% 5. Pensar histéricamente para transformar creativamente nuestro
mundo

Santisteban y Castellvi (2021) recogen la definicién de Nickerson, Perkins
y Smith (1987) sobre el pensamiento creativo como la culminacion del proceso de
pensar criticamente. Seguin los autores, el pensamiento critico puede no ser
creativo, pero lo creativo siempre es critico (Nickerson, Perkins y Smith, 1987;
Santisteban, 2010; Santisteban y Castellvi, 2021). Santisteban y Castellvi (2021)
prosiguen reflexionando sobre la necesidad de trabajar conjuntamente el
desarrollo de ambos tipos de pensamiento para la construccion de un futuro

socialmente mas justo:

En todo caso, la formacion del pensamiento desde la ensefianza de las
ciencias sociales debe contemplar el proceso completo de pensar la
sociedad y sus problemas, a través del andlisis critico de las fuentes y de

la informacion, siempre con el propdsito ineludible de buscar alternativas
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o soluciones a dichos problemas sociales. Este proceso nos sittia en una
perspectiva critica del estudio de la sociedad que nos permite reflexionar
y proponer cambios sociales o mejoras en nuestra sociedad, desde una
educacion para la justicia social. En este sentido, pensar los posibles
cambios sociales en el futuro debe realizarse, sin duda, a partir del estudio
de los cambios sociales en el pasado. Y es aqui donde el pensamiento
critico y el pensamiento histdrico se encuentran y se reconocen como dos

caras de la misma moneda. (p. 48)

Aprender a pensar histéricamente, comprender la otredad a lo largo del
tiempo y su representacion narrativa en la construccion historica, conectar
acontecimientos y procesos del pasado con los problemas sociales relevantes que
siguen estando vigentes en nuestro presente (Gémez Saldivia, 2021), y
vincularlos a los Objetivos de Desarrollo Sostenible, puede contribuir a que el
alumnado construya un futuro mas plural y democratico. Para ello, es necesario
efectuar un doble proceso de alfabetizacion histdrica y artistica-practica

performativa (Trivifio y Chaves, 2021d).

De tal manera, como se ha expuesto en nuestra tesis doctoral, la
alfabetizacion historica-artistica debe acometerse mediante un ejercicio riguroso
de investigacion en fuentes historicas, de acuerdo a las palabras de Melo (2006):
" . ~ . 4 7 .

Defendemos que, para compreender um problema/situagao social, é necessario
olha-lo num contexto mais amplo, em vez de uma mera atribuicao de significacao
sustentada em vivéncias pessoais ou familiares, e de concepgdes, crengas e visoes

eurocentricas" (p. 2).

Junto a ello, la préctica performativa se ha realizado a través de la
dramatizacion como un proceso creativo mediante el que el alumnado ha

construido otra visiéon del MUPAM, incluyendo sus otras historias. Con ello, se
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han demostrado los beneficios de la dramatizaciéon para la Didactica de la

Otredad, siguiendo las ideas de Melo (2006):

A Expressao Dramatica possibilita a criagao colectiva de sentidos e tornar
visiveis 0s processos de compreensao de problemas sociais, e a criagao de
olhares que reconhecam e respeitem a existéncia de multiplas vozes de

uma situagao/cultura, de tempos e espagos histdricos diferenciados. (p. 1)

No obstante, planteamos que esta practica performativa podria también
enfocarse mas alld de la dramatizacién historica, mediante la aplicacion de “la
comprension del lenguaje teatral del Teatro del Oprimido, como un leguaje
estético, epistemoldgico y social de transgresion” (Baido Aniceto, 2016, p. 13).
Una transgresion que, en palabras de la profesora Baido Aniceto, “lo aleja de las
convenciones teatrales europeas”, por lo que su planteamiento “basado en una
perspectiva estética —ideoldgica”, que presenta “otra lectura teatral que no tenga
parametros eurocéntricos de interpretacion teatral” (p. 13), resulta efectivo para

la DidAactica de la Otredad.

En nuestra tesis doctoral se han analizado las narrativas aplicando las
categorias de pensamiento historico (Seixas y Morton, 213) y de pensamiento
estético (Leontiev, 2011). Junto a ello, en la guia Las otras historias del MUPAM.
Guia para docentes se desarrollan dos dimensiones, la histdrica y la estética. No
olvidlemos que toda estética contiene ética y toda ética contiene estética
(Lipovetsky y Serroy, 2015). Precisamente, la Etica juega un papel fundamental
cuando abordamos una materia como es la Educacién para la Ciudadania y los
Derechos Humanos; y justamente, es la disciplina donde convergen la dimension

ética del pensamiento histdrico de Seixas y la estética de Leontiev.
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+* 6. Es cuestion de narrativas

La teoria narrativa explica que los seres humanos pensamos, organizamos
la informacién, recordamos y nos comunicamos a través de narrativas, mediante
determinadas estructuras y patrones. Por eso, podemos comprender que la
narrativa es fundamental para los museos que, de hecho, son narradores de
historias (Bedford, 2001). Defendemos, ademas, su caracter de multimodalidad,
puesto que estas narrativas se transmiten empleando diferentes modos, entre los
que se cuenta el visual, sonoro o textual (Trivifo, 2019). Asi, de manera
multimodal, los artefactos museisticos cuentan historias y actiian como
conectores de significado, presente en el titulo de la exposicidn, la seleccion de
los artefactos y el orden de su ubicacidn, el contenido de las cartelas, los textos
explicativos, etc. Estas narrativas institucionalizadas presentan habitualmente un
punto de vista hegemonico, coincidente con el que ofrecen los libros de texto y el

curriculum escolar.

Por ello, se hace necesario que los museos ofrezcan otras narrativas, que
visibilicen aquellas que han sido marginadas, otros puntos de vista que han sido
silenciados. En el caso que planteamos y que puede ser extrapolable a cualquier
museo, es fundamental conocer la historia de las mujeres, la que se viene
denominando como Herstory, la historia de ellas, en contraposicion a la History,
historia de ellos (Trivifio, Chaves y Lucas, 2019). Fundamental es rescatar esa
historia de la poblaciéon andalusi, nuestra historia (Chaves y Martinez, 2021).
Tampoco, queda duda de que esa intrahistoria de la que hablaba Unamuno
(1905), debe tener cabida tanto en el museo como en el curriculum educativo, la
vida de todas aquellas personas andnimas que construyeron nuestra historia. Por
ultimo y no menos importante, mas aun teniendo en cuenta que formamos a
futuro profesorado de nifias y nifos, es trascendental la ruptura con la visién
adultocéntrica de la sociedad (Hoyuelos, 2013); la transmision de ser ciudadania

en el momento que se alcanza la adultez.
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Visibilizar todas estas historias puede contribuir a erradicar discursos de
odio que promueven el machismo y la islamofobia (Chaves y Martinez, 2021). Se
plantean narrativas desde la otredad del MUPAM, que suponen la alternativa a
la narrativa hegemodnica, organizadas en funcion de las categorias

interseccionales de género, raza, clase y edad.
Figura 13

Narrativas desde la Otredad

La historia de las
Androcentrismo mujeres
(HERSTORY)

La historia de la

Eurocentrismo poblacién
andalusi
Clasismo La intrahistoria

La historia de la

Adultocentrismo N .
infancia

Fuente: elaboracion propia.

/7

¢ 7.Elvinculo salas de los museos y aulas de las escuelas

Para lograr la transformacion social y que las narrativas estén conectadas,
es necesario plantear la educacion museistica como educacion ciudadana. Huerta
(2010) sintetiza el papel de la relacion entre las salas de los museos y las aulas de
las escuelas como espacio para la reflexion estética, el interrogante y el

cuestionamiento:
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Si esta claro que tenemos derecho a una educacion a través de la escuela,
también debemos asumir el museo como un espacio propicio para el
enriquecimiento personal, un lugar en el que se combinen tanto el ocio
como la reflexidén estética y el esparcimiento cultural. La escuela y el
museo fomentan las adquisiciones con las que generamos nuevas
interpretaciones del mundo, lanzando nuestros sondeos en varias
direcciones. Tanto desde la escuela como desde el museo engendramos

nuevas preguntas y descartamos respuestas convencionales.

Las escuelas y los museos nos pueden hacer mas libres, mas generosos,

mas entusiastas en relacion a todo aquello que nos envuelve. (p. 59)

Huerta (2010), ademas, incide en un problema frecuente que surge en el

desarrollo de esta vinculacion escuela-museo:

Aunque no siempre funciona de este modo, en numerosas ocasiones
detectamos la invisibilidad de los maestros y las maestras cuando entran
en el territorio del museo de arte. Muchos docentes se sienten incapaces
de generar lecturas adecuadas del discurso artistico ante la complejidad
que éste genera. [...] Si bien se intenta un acercamiento hacia las obras, no
podemos olvidar que la formacioén en artes visuales de los docentes de
educacién infantil y primaria es insuficiente, y que en contadas
excepciones se sienten preparados para elaborar una lectura adecuada del
hecho artistico. Debido a esta supuesta falta de competencia especifica en
la materia, la maestra y el maestro tienden a situarse en segundo plano

durante las visitas, dejando la escenificacion en manos del monitor de sala.

(p- 56)

Este obstdculo se agrava aun mas cuando lo que planteamos es una
Didactica de la Otredad, una narrativa que ni siquiera ofrece el museo desde sus

cauces educativos, ni tampoco los libros de texto. Por estas razones, resulta
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primordial la formacidon del futuro profesorado en competencias criticas y
reflexivas y en la comprension de las narrativas histdricas y artisticas. Para
solventar estas dificultades, se propone desde esta tesis doctoral la guia Las otras
historias del MUPAM. Guia para docentes que, junto a la experiencia analizada,
suponen un primer paso para la formacion de docentes reflexivos/as, capaces de
crear su propio conocimiento desde la Didactica de la Otredad, y no tan solo
reproducir y consumir aquel impuesto por la narrativa hegemonica, permitiendo

espacios para el cuestionamiento.

*%

En definitiva, la tesis doctoral titulada Didictica de la Otredad para un museo
local. Narrativas histdricas-artisticas en la formacion ciudadana de docentes ha supuesto
la reivindicacién de la formacién ciudadana de docentes (educacion formal)
desde el museo local (educacion no formal) como espacio donde confluyan la
creacion de narrativas de la otredad partiendo de un doble proceso de
alfabetizacion histdrica-artistica y de practica performativa (dramatizacion); con
el proposito de despertar la conciencia critica de nuestro futuro profesorado
sobre quienes estan silenciadas/os y oprimidas/os. No basta con empatizar con la
problematica social de quienes no tienen voz; es fundamental, empoderar a la

polifonia desde una ciudadania comprometida:

“Cremos ser urgente que os alunos criem e estejam atentos aos seus
proprios olhares e aos olhares dos outros, sobre o mundo e sobre os muitos outros

mundos possiveis” (Melo, 2007, p. 15).
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CONCLUSIONS

TOWARDS A DIDACTICS OF OTHERNESS FROM THE LOCAL MUSEUM

At the beginning of our doctoral thesis, we posed the following research
question: is it possible for Primary Education students to acquire critical
awareness of otherness through MUPAM artefacts and their narratives? The
general objective was to find out whether the deconstruction of the historical-
artistic narratives of MUPAM museum artefacts generates critical citizenship
training from the perspective of otherness in future and future teachers. To do
this, it is necessary to break down the conclusions drawn after the application of
each of the moments of the research design, which sought to respond to each of

the specific objectives.

The first stage of observation and initial reflection, MUPAM from the
Classroom, aimed to answer the research question about the historical tacit
knowledge of the students of the Degree in Primary Education about the artefacts
of MUPAM, which generated SO1: to know the degree of historical thinking and
the level of aesthetic experience from the perspective of otherness in the open

narratives about the artefacts developed by the students.
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Conceptual map 6

Research question and SO1, linked to the first stage of the research design.

What is the thematic knowledge of the

students of the Primary Education Degree
about MUPAM artifacts?

SO1: To know the degree of historical thinking
and the level of aesthetic experience from the
perspective of otherness in the open narratives
about artifacts developed by the students.

First stage: The MUPAM from the
Classroom

Source: own elaboration.

The free narratives that the students produced about the images of the
MUPAM artefacts showed that their historical tacit knowledge about the first
four of them, linked to the capture of Malaga in 1487, was conditioned by their
own school and academic background defined by the traditional narrative about
this historical event, devoid of a critical perspective and oriented from hegemonic
clichés. In this sense, our conclusions coincide with those of Saiz (2013) who,
when he asked his students (on this occasion, Secondary Education students) to
complete a historical writing exercise in which they had to write in the first
person as a character in the Christian conquest of Muslim Valencia, he reflected

that:

428



It is necessary to banish the deep-rooted clichés about the peninsular
Middle Ages, present in the popular imaginary and culture but also
traceable in the academic knowledge of medievalism and in school
history, from the curriculum to textbooks: "reconquest" instead of
conquest and exploitation; "repopulation" and birth of new societies
instead of colonisation and domination; sweetened scenarios of
"coexistence of cultures" and secondary treatment of Islamic societies in
the face of domination and evident conflicts. Undoubtedly, the
concealment of the conflict with "good" perspectives does not make it
possible to be prepared to understand current identity conflicts of any
kind. A scholarly understanding of identity conflict, such as the Christian
conquest and occupation, kept in the limbo of identity bias, is completely
inadequate. [...] To overcome this identity filter in the approach and
understanding of the medieval past, there is no other way than to critically

approach the problems of the present. (Saiz, 2013, p. 2)

In general, the initial narratives on all the artefacts, at this early stage, have
in common a lack of factual or stylistic knowledge, as they are expressed with a
very basic vocabulary and fail to identify the iconography present in them. Thus,
in The Mystical Nuptials of Saint Margaret, the students did not recognise any of
the characters depicted, and tried to fit the narrative of the scene into their social
conventions by interpreting it as a marriage or a family, where the main character
clearly revolved around the figure of the baby: "The main focus is the small child,
so the name of the painting and what it shows confuse me a little" (Ef8). This was
also the case in the artefact A moraga, where the pupils drew on their prior
knowledge of the local scene, orienting their narratives from presentist
references, based on their personal experiences: "it represents a typical Malaga

celebration, the moragas of San Juan" (Ef30).
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On the other hand, within the realm of aesthetic experience, it is highly
significant that Una Moraga generated an emotional connection with the children
depicted: "It seems that in the foreground there is an unlit bonfire, which may
symbolise the sadness that also appears on the children's faces" (Ef15), or "We see

a somewhat poor moraga, as we see little food and the children look hungry and

tired" (Ef3).

With regard to the presence of categories of historical thought, we observe
that 'historical relevance' is the predominant second-order concept, which
indicates that they present a tendency to understand the artefacts from their
historical representativeness, which, although argued in a very general and

shallow manner, coincides with the hegemonic discourses.

The second stage, The voice of MUPAM, aimed to ensure that - through the
students' guided visit to MUPAM - the students received the museum discourse
that the institution proposes about the artefacts displayed in the first moment,
with the aim of answering the research question: in what way can the hegemonic
narrative of MUPAM influence the historical-artistic interpretation of its
artefacts? which connected with SO2: to find out whether the reception of the
hegemonic discourse on museum artefacts has an impact on the degree of
historical thinking and the level of aesthetic experience from the perspective of

otherness in the open narratives developed by the students.
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Conceptual map 7

Research question and SO2, linked to the second stage of the research design.

How might MUPAM's hegemonic narrative

influence the art-historical interpretation of
its artefacts?

502: To find out whether the reception of the hegemonic
discourse on museum artefacts has an impact on the degree
of historical thinking and the level of aesthetic experience
from the perspective of otherness in the open narratives
developed by the students.

2nd stage: the voice of MUPAM

Source: own elaboration.

Thus, in the narratives elaborated by the students after their visit to the
museum, a significant increase in factual knowledge is observed. In Muslim
Malaga, the students went from only mentioning the walls or the mosque to
identifying much more specific elements such as the coracha or the atarazanas: "We
can also see how the mosque stands out in the centre and how its streets were
narrow and connected to each other. We can see how inside that wall is the
Atarazana market, the wall connects with the Gibralfaro castle and there is a

second wall called the coracha" (Ef10).

Something similar occurs in the narratives on The Mystical Betrothal of Saint
Margaret, since, after learning about the hagiographic narrative of the artefact
during the visit to the museum, the pupils acquire knowledge of the iconography
of the work, identifying in their narratives each of the characters represented
(Saint Margaret, the Child Jesus, the Virgin Mary, the Angel Saint Gabriel, Saint

Augustine and Sn Petronius): "This scene depicts Saint Margaret together with
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the child escorted by the Virgin and behind them come out some figures such as
penitent Saint Jerome and archangel Saint Michael and a dragon representing the

image of sin, called Lucifer" (Ef16).

This also happens in the narratives about Una moraga, where the pupils
recognise each of the heritage elements that make up the local setting where the
scene depicted takes place, both those corresponding to natural heritage (beaches
of Bellavista, native prickly pear cactus, reeds), urban heritage (port, Farola,
industrial chimneys), and intangible ethnological heritage (the festival of San

Anton, the fishing technique of copo, espetos).

Therefore, it can be seen that the reception of the hegemonic discourse on
museum artefacts has an impact on the pupils' substantive knowledge, both
historical and artistic, as they address in their narratives concepts and technical
terminology on the stylistics of the artefacts, such as "Mannerism" in The Mystical
Nuptials of Saint Margaret: "Parmigianino is a painter who uses Mannerism, which
is a way of painting that lies between the Renaissance and the Baroque. On the
one hand, we see the elongation of the figures, such as the figure of Saint

Margaret" (Ef16).

However, it is very striking that this increase in substantive knowledge
appears to the detriment of the emotional dimension that was observed in the
initial narratives, as this has been completely lost after the visit to the museum.
This leads us to think that MUPAM's museum discourse delves into traditionalist
educational parameters that are oriented more towards the encyclopaedic vision

of contents than towards the development of creative critical thinking.

In this way, we conclude that the narratives are not approached from the
perspective of otherness, as they interpret the artefacts from the hegemonic

discourse offered by the museum. We see, therefore, that the survival of the
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traditional paradigm of the hegemonic narrative is maintained, as well as the lack

of development and depth in the characteristics of the historical process.

Likewise, in the case of The Mystical Nuptials of Saint Margaret, the students
translate the scene as the representation of the high point of the saint's legend
and the result of the victory of good against evil, from a patriarchal discourse that
justifies how her chastity and fidelity to her religious beliefs were rewarded
through the mystical nuptials with Jesus: "we can see a dragon who is defeated
by the Virgin Mary thanks to the child, thus making her his wife in a spiritual
way" (Ef12).

In Una moraga, the pupils mention the children depicted as belonging to a
lower social class, but they only manage to interpret that "they make a living
despite their young age by making a moraga and skewering the sardines that they
probably collect from the leftovers of the fish that the boats take out. In fact, it
reflects a deep-rooted custom of the city, such as the moragas, which are also
enjoyed by the upper class (the family by the sea)" (Ef4); without mentioning

child labour or class inequalities as a social problem.

In terms of historical thinking, it is concluded that the second order
concept corresponding to ‘historical sources and evidence' is predominant,
together with that of 'historical relevance’, which is maintained in the narratives
that the pupils elaborate after their visit to the museum: "They are important
because they are reliable evidence that we have of our past, they are a tangible
part of History. Through them we can study and try to understand what life
would have been like here centuries ago... They are the graphic documents we

have from that time when photography and satellites did not yet exist" (Ef14).

In line with expectations, it is logical that these two categories are
reinforced during the museum experience, as they are two concepts of historical

thinking that are linked to the traditional function of museums, of preserving
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those historical evidences that have been selected according to the criteria of
hegemonic discourse. The problem here is that they do not, in any case, question
the relative nature of this selection, nor do they question its nature as a historical

construction (Wineburg, 2001).

The third and fourth stages, Las otras voces del MUPAM en el aula
performativa. I Design and II Implementation, involved the creative process of
rehearsal, production and performance of the dramatisation "Malaga in time. A
musical that makes history(s)", as well as the design and implementation of the
Didactic Laboratory of Otherness to be carried out with students in the 5th year
of Primary Education. All of this, together with the fifth moment, The MUPAM
in a teacher-teacher debate, focused on answering the research question on how
students of the Degree in Primary Education can de/construct alternative
narratives from otherness based on the artefacts of the MUPAM, which was
linked to SO3: To find out whether the didactic transposition of alternative
discourses on museum artefacts has an impact on the degree of historical
thinking and the level of aesthetic experience from the perspective of otherness

in the open narratives developed by the students.
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Conceptual map 8

Research question and SO3, linked to the third, fourth and fifth steps of the

research design.

How can students of the Degree in Primary
Education de/construct alternative narratives

from otherness based on the artefacts of
MUPAM?

SO3: To find out whether the didactic transposition of
alternative discourses on museum artefacts has an impact
on the degree of historical thinking and the level of
aesthetic experience from the perspective of otherness in
the open narratives developed by the students.

3rd stage: The other voices of MUPAM in the
performative classroom. I Design

4th stage: The other voices of MUPAM in the
performative classroom. II Implementation

5th stage: The voice of MUPAM.

Source: own elaboration.

After analysing the narratives elaborated by the pupils in the fifth stage,
we conclude, on the one hand, that the narratives elaborated by the pupils on the
first four artefacts, linked to the capture of Malaga in 1487, continue to maintain
clichés such as the "Reconquest"; despite reflecting an increase in comments that
show empathy with the defeated people and with the consequences of the social
extermination carried out by the Castilian crown. These results lead us to think
that pupils have demystified the hegemonic identity narrative, understanding
"the conquest as a historical phenomenon of social domination where there were
winners and losers, beneficiaries and victims, demystifying the cliché of the

coexistence of cultures and religions". However, there are only a few critical
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reflections that relate the events of the past to the social problems of our present.

Again, we agree with Saiz (2013) when he states that:

There is still a long way to go to enrich our students' learning. It is
important to bring identity conflict into the classroom. Historically
understanding episodes of exclusion and domination, banishing clichés about
Valencian and Spanish history (from the "Reconquest” to the "coexistence of
cultures and religions") helps to row against the tide, especially when the
dominant Spanish banal nationalism still promotes a traditional vision of
medieval history in socialisation and non-formal education environments that

are much more powerful than educational centres. (p. 13)

In fact, in the word clouds generated by the students' narratives on these

four artefacts (Fig. 143), there is no clear evolution of discourse.
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Figure 143

Word cloud generated by the students’ narratives about the artefacts related to
the capture of Malaga in 1487, in order from top to bottom: preconceptions (IDP), post-

visit to the museum (PVM) and post-dramatisation (PDM).

Source: own elaboration using Nvivol2 software.

437



However, we can conclude that the project succeeded in raising feminist
awareness among future teachers. On the one hand, the performative action itself
made the figures of women visible, not only by rescuing the figure of Trinidad
Grund, as a character with an important transcendence in social action to
alleviate the inequalities of nineteenth-century Malaga, but also by giving a voice
to anonymous people from history, such as, for example, the Andalusian women.
This visibility can be clearly seen in the evolution of the word clouds generated
by the pupils' narratives on The Mystical Nuptials of Saint Margaret at different
points in the project (see Fig. 144), the initial prominence of the baby giving way
to the central figure of the saint from the first contact with the hagiographic
narrative. And, moreover, a significant evolution is observed when - after the
deconstruction of the narrative and the performative practice - their narratives
focus on the episode of male violence that underlies the representation. In such a
way, not only is the protagonist no longer the child, but also her abuser Olybrius
enters the scene, even though he does not appear in the pictorial work of Il
Parmigianino. The dragon is no longer a fictitious monster, but a metaphor for
her aggressor: "[...] behind the painting lies a dark story. Saint Margaret was
tortured to death for refusing to love a man she did not love. It represents,
therefore, a case of gender violence and religious persecution. She was locked up
for it and tortured. It also shows that cases of male violence were also present in

the society of yesteryear" (Ef23).

This evolution can be seen in the word clouds generated by the narratives,
in which terms such as 'religious', 'marriage’, 'wedding' or 'betrothal’ appear next
to the names of the characters in the first stage; 'artistic’, 'spiritual’, 'elongation’,
'colours’, 'heritage', 'town hall' after the visit to the museum; and 'religion’, 'male
chauvinist', 'tortured’, 'violence', after the deconstruction and the performative

practice.
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Figure 144

Word cloud generated by the students’ narratives about The Mystical Betrothal
of Saint Margaret, in order from top to bottom: preconceptions (IDP), post-visit to the
museum (PVM) and post-dramatisation (PDM).

Source: own elaboration using Nvivol2 software.
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However, we observe that, in Una moraga, the pupils do not notice the
figure of the only girl who, represented together with the rest of the boys, is
subjected to a double discrimination in her historical context: class inequality and
gender inequality. Therefore, it follows that it is necessary to apply an
intersectional approach that makes visible the multiple inequalities and
discriminations that are exercised on each historical subject according to their

circumstances.

On the other hand, in relation to this artefact, we do note an advance in
the students' attention to the social problem of childhood in the word clouds
generated by their narratives (see Fig. 145), and if in the first moment, starting
from their emotional connections, they began by focusing their attention on the
'children’, closely followed by the 'beach’; after the visit to the museum, the
students organised their interpretations around the city of 'Madlaga', to the
detriment of the 'children’, who once again took centre stage in their narratives

and reflections after the process of deconstruction and the performative practice.
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Figure 145

Word cloud generated by the students’ narratives about Una moraga, in order
from top to bottom: preconceptions (IDP), post-visit to the museum (PVM) and post-
dramatisation (PDM).

Source: own elaboration using Nvivol2 software.
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In addition, the pupils showed that they had deconstructed the hegemonic
narrative by highlighting the social problems of child exploitation underlying the
weariness and misery of the children depicted in the painting: "This work
represents child poverty and the exploitation of children at the time. They are
child fishermen eking out a living as best they can" (Ef32). What is more, they
expressed traits of understanding the 'historical perspective' (Seixas and Morton,
2013), since they managed to deconstruct the author's intentionality in his
representation of the poverty of the children through a filter of sweetening and
romanticisation, which made the scene much more digestible, far from stirring
consciences, which was necessary for the commercialisation of the work among
the upper social class clientele of its historical context; "The poor children do not
appear to be poor because the paintings were owned by the bourgeoisie and the
author wanted to depict this scene but in an "ideal" way, since at that time only
people within the ideal of the time (blond, fair-skinned, plump) were painted"

(Ef1).

On the other hand, it can be seen that the project manages to increase the
students' understanding of relevant social problems and their connection with
the present time: "It seems unbelievable, but nowadays there are many countries
where children work. Fortunately for us in our country this no longer exists, but
this picture reminds us that it once did, and therefore we must become more
aware of it and try to prevent it from happening anywhere in the world. The
social class difference has indeed been perpetuated to this day. Again, in some
continents such as Africa, the extremes are more distant and go beyond the
picture. But here in our city the class difference still exists and I think it will
always be like that, but perhaps because they are not so extreme we don't become

aware of them and fight to combat them as we should" (Ef14).

It is also evident that the performative practice reintroduces the emotional

dimension into the aesthetic experience which, after the visit to the museum,
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haddisappeared in the pupils' narratives. With regard to Muslim Malaga, it is
worth noting opinions that point out: "The wall surrounding the city conveys
security to the city and its inhabitants, but also a little uncertainty in the
knowledge that when you leave those walls you don't know what is going to
happen" (Em9). With regard to Escudo de Mdlaga, it is stated: "It saddens me that
the red of the coat of arms symbolises the blood spilt in battle" (Em6). And in the
case of Una moraga, it is stated: "it conveys poverty and helplessness. The
orphaned children gather around the warmth of the fire and share the food they
have. It also conveys sadness, seeing that, in the cold, they gather together with

each other" (Em9);

With regard to the development of historical thinking, it is concluded that,
after the project, the second-order concepts that stand out most in the pupils'
narratives are the 'historical perspective' and the 'ethical dimension', especially
in the last two artefacts (The Mystical Betrothal of Saint Margaret and A Moraga);
this could be explained by the capacity for emotional connection presented by
the figurative pictorial works in which, in addition, a narrative featuring people
is represented, which makes them more suitable artefacts for narrative

construction.

On the other hand, when contrasting the pre-test and the post-test, it is
observed that, after the project, they concede less 'veracity' to the discourses
offered in textbooks and museums. Some of the students allude to the perception
of the nature of history as a construction (Wineburg, 2001) that can be questioned
from different perspectives, and not as a closed knowledge: "I have realised that
it is necessary to invite our students to reflect and make them empathise. It has
changed my perception of history, as both sides have to be taken into account
equally" (Em6); "It has changed the way I look at history, making me realise that

there are two sides and that sometimes only one side is shown" (Ef10).
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Other comments indicate the potential of the intervention to develop
historical empathy: "Yes, because we always stick to theory and books and this is
a way of understanding it and putting ourselves in their place" (Ef18); or they
express the acquisition of skills that enable them to better understand museum
artefacts: "Yes, because I really didn't know much about the history of Malaga
and it has helped me to understand many documents" (Ef5); "I have opened my
eyes a little more when contemplating a work" (Efl4). Furthermore, it is
significant that, in the post-test, the pupils consider visual and dynamic learning
and citizenship education as an interconnected whole that can be developed from

museum spaces.

Finally, the project served - as can be seen from all the pupils' comments
in the post-test - to encourage, motivate and unite the class-group, something that
can be explained as a consequence of carrying out project work in which all
pupils had a key role in cooperative work, and by the creative, artistic and

emotional dimension of the teaching-learning process.

%%

After the qualitative analysis process, following the Grounded Theory
approach (Glaser and Strauss, 1967), we put forward a theoretical proposal based
on the analysis of the results of the development of a qualitative research based
on action-research. In our case, we have called the resulting theoretical
formulation Didactics of Otherness from the local museum, which is based on the

following seven principles:
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Concept map 9

The seven principles that make up the Didactics of Otherness from the local

museum.
Making
absences
visible through
initial teacher
training
The Woke .y .
: Citizenship
generation as -
Education is
followers of the .
Intersectional
museum
DIDACTICS OF THE
Thinking OTHERNESS FROM THE “r’rrlllt:ee:r‘r; 1ltsi1
historically to LocAL MUSEUM L
. lowercase 'm'":
creatively
from the
transform our .
world hegemonic to
the polyphonic
The link
. . between
Itis a question
. museum rooms
of narratives
and school
classrooms

Source: own elaboration.

% 1. Making absences visible from initial teacher training

Freire (1986) affirmed that education must place the human being "in
constant dialogue with the other, which predisposes him to constant revision, to

critical analysis of his "discoveries", to a certain rebelliousness" (p. 85).

In order to make visible the other stories, those excluded from the

hegemonic macro-narrative, it is essential to train future teachers in the

445



understanding of otherness based on three premises taken from the work of
Ernesto Gomez (1998), which constitute the axes of a plural, democratic and

critical citizenship education:

e Democratic citizenship education for the identitarian conquest of human
dignity.
e  History as a starting point in citizenship education for democratic

participation in social change.

. Critical thinking and creative thinking for the citizenship education of

teachers in initial teacher training.

In this way, it aims to give visibility to the absences - both in formal and
non- formal education - that have been excluded, invisible, discriminated against
and oppressed by patriarchy, Catholic supremacy, capitalist hegemony and
disregard for a neglected childhood; through the application of perspectives
based on feminism, decolonialism, social justice and the fulfilment of Children's

Rights.
Conceptual map 10

Dominancel/oppression scheme of MUPAM artefact narratives

Feminism
Decolonialism
Social Justice
Children’s Rights

’

Patriarchate

Catholic Supremacy
Capitalist Hegemony
Underprivileged Childhood

Source: own elaboration.
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7

¢ 2. Citizenship education is intersectional

Identity is not the result of a single category, but of the combination of
different simultaneous categories: "the identities to which one ascribes, or is
ascribed, are contextualised in social locations linked to gender, class, race, sexual
orientation, disability, etc." (Guerra, 2016, p. 207). (Guerra, 2016, p. 207). Each
category is linked to a mode of domination/oppression. Thus, Andalusian
women suffered a double discrimination, because of their gender, religion and
ethnicity, and in those of lower class, there would be a triple intersection; or, the
girl represented in Una moraga, would suffer a double oppression, for being a

woman and belonging to a lower class.

Intersectionality allows us to understand all types of oppression and
discrimination that are present in society. Without the intersectional approach, it
is not possible to detect multiple discrimination, to realise the coexistence of
several categories of domination that can intersect in the same subject, reinforcing
their oppression. For this reason, citizenship education must be guided by this
approach and mechanisms must be created to help us identify the types of
hegemonic imposition, because what is not identified and invisible to analysis
cannot be combated. To facilitate the process of detecting multiple
discrimination, and given that other methods such as Visual Thinking Strategies
were insufficient for the Didactics of Otherness, we propose working with our
students using questions based on Seixas' categories of historical thought and an
adaptation of Leontiev's aesthetic categories, as can be seen in the guide The Other

Stories of MUPAM. Guide for teachers.

Based on the matrix of domination proposed by Hill Collins (1990), the
following scheme of 'privilege / oppression and resistance' present in the
MUPAM artefacts is proposed. For its design, we have extended the matrix by
adding the concept of 'adultcentrism' which was not contemplated in Hill Collins'

(1990) scheme.
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Conceptual map 11

Hill Collins’ dominance matrix (1990).

Source: Hill Collins (1990).
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Conceptual map 12

Matrix of domination present in the artefacts of MUPAM

PRIVILEGE

Working
class, poor

Non-european

OPPRESSION / RESISTENCE

Source: own elaboration based on Hill Collins (1990).

R/

% 3. museum is written with lowercase ‘m’: from the hegemonic to the
polyphonic

The democratisation of museums led to our current notion of museum
spaces, which Hooper-Greenhill (2000) defines as "post-museum" which, as

opposed to the traditional museum, which held authority in the creation of
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meanings and knowledge around a single truth, is open to plural interpretation
through the dialogical and critical debate of the citizenry. Rivero et al. (2021)

define them, in this sense, as follows:

We understand museums, art centres and cultural and heritage
institutions as places of encounters, interaction, learning, research and
joint construction of knowledge. They are places to think about the city
and the people and to create city, people and territory, to energise

citizenship and to improve our human and planetary ways of life. (p. 10)

Local museums, often reviled and marginalised by administrations,
nevertheless offer great possibilities for addressing microhistory, constructing
other histories, and connecting them to relevant social problems (Santacana and
Llonch, 2008). Borghi, and Dondarini (2009) argue that both schools and citizens'
associations should be involved in this mission, "which provides, among other

things, more meaning to the study of local history" (p. 108).

To change the world, the museum must reach out to citizens. One way of
doing this and contributing to social transformation is through primary school
pupils, and in this task, teachers play a key role as transformative intellectuals,
capable of breaking down the walls of the museum from the classroom, so that
children can learn about other stories, not just the hegemonic narrative. In this
way, the opportunity is provided to change the museum and deconstruct it
through the teaching action of the teachers. In order to facilitate this process, the

guide The Other Stories of MUPAM. A guide for teachers.
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¢ 4. The Woke generation as followers of the museum

Our students belong, chronologically, to the so-called Generation Z,
increasingly committed and aware of the need to build a better, fairer and more
equal citizenship. This generation of young students, educated in an
unprecedented social and technological context, are the protagonists of the
emergence of the Black Lives Matters movement, which gave rise to the Stay Woke
social phenomenon that - under the premise of "stay awake" in the face of social
injustice - promotes awareness from an intersectional perspective, about all forms

of inequality and oppression, such as sexism or racism.

Despite this, we have not observed this commitment at the beginning of
the project in our students. This is probably due to a lack of depth in their
historical understanding and to being educated in hegemonic discourses during

their school years, a fact that has not allowed them to learn about other histories.

Their active participation, commitment and involvement in social change
are decisive and necessary, especially bearing in mind that they are training to
become the teachers of future generations of citizens, which is why we propose
the figure of the prosumer teacher (Trivifio, Chaves and Alejo, 2021), adapted to
the new times, not only consumers of digital content of mass culture but also
producers of local museum culture through social networks as prosumer museum
teachers. In the digital era, this participation involves the dissemination of other

museum narratives on social networks. As Rivero et al. (2021) state:

Participatory culture entails the individual taking control of social media
and narrating their own discourses from their own contexts and outside
of large companies and corporations. In our case, the user will make his or
her own narratives outside of what the museum can do. [...]. This new way

of understanding narrative in the museum changes the traditional order
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of knowledge generation in which it was the expert museum institution

that created a narrative that it transmitted to users who received it. (p. 13)

We therefore support, in the proposal to improve the experience analysed
in our doctoral thesis, the approach of Rivero et al. (2021) on the co-creation of
contents as a formula for, in a joint work between the museum and its users,
overcoming the traditional educational action and social mediation of the
museum institution and expanding the limits of the museum, going beyond its

walls and reaching out to the citizens.

¢ 5. Thinking historically to creatively transform our world

Santisteban and Castellvi (2021) take up Nickerson, Perkins and Smith's
(1987) definition of creative thinking as the culmination of the process of thinking
critically. According to the authors, critical thinking may not be creative, but the
creative is always critical (Nickerson, Perkins and Smith, 1987; Santisteban, 2010;
Santisteban and Castellvi, 2021). Santisteban and Castellvi (2021) go on to reflect
on the need to work together to develop both types of thinking in order to build

a socially fairer future:

In any case, the formation of thought from the teaching of social sciences
must contemplate the complete process of thinking about society and its
problems, through the critical analysis of sources and information, always
with the unavoidable purpose of seeking alternatives or solutions to these
social problems. This process places us in a critical perspective of the study
of society that allows us to reflect and propose social changes or
improvements in our society, from an education for social justice. In this
sense, thinking about possible social changes in the future must

undoubtedly be based on the study of social changes in the past. And it is
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here that critical thinking and historical thinking meet and are recognised

as two sides of the same coin. (p. 48)

Learning to think historically, understanding otherness over time and its
narrative representation in historical construction, connecting events and
processes of the past with relevant social problems that are still relevant in our
present (GOmez Saldivia, 2021), and linking them to the Sustainable
Development Goals, can contribute to students building a more plural and
democratic future. This requires a dual process of historical-artistic-practical-
performative literacy. In such a way, as has been exposed in our doctoral thesis,
the historical-artistic literacy must be undertaken through a rigorous exercise of
research in historical sources, while the performative practice has been carried
out through dramatisation as a creative process through which the students have

constructed another vision of MUPAM, including its other histories.

However, we propose that this performative practice could also be
approached beyond historical dramatisation, by applying "the understanding of
the theatrical language of the Theatre of the Oppressed, as an aesthetic,
epistemological and social language of transgression" (Baiao Aniceto, 2016, p. 13).
A transgression that, in the words of Professor Baiao Aniceto, "distances it from
European theatrical conventions"”, so that its approach "based on an aesthetic-
ideological perspective", which presents "another theatrical reading that does not
have Eurocentric parameters of theatrical interpretation” (p. 13), is effective for

the Didactics of Otherness.

In the guide The Other Stories of MUPAM. A guide for teachers develops two
dimensions, the historical and the aesthetic, and the narratives have been
analysed by applying the categories of historical thinking (Seixas and Morton,
213) and aesthetic thinking (Leontiev, 2011). Let us not forget that all aesthetics

contain ethics and all ethics contain aesthetics (Lipovetsky and Serroy, 2015).
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Precisely, Ethics plays a fundamental role when we approach a subject such as
Education for Citizenship and Human Rights; and it is precisely the discipline
where the ethical dimension of Seixas' historical thought and Leontiev's

aesthetics converge.

7

¢ 6.Itis a question of narratives

Narrative theory explains that human beings think, organise information,
remember and communicate through narratives, through certain structures and
patterns. Therefore, we can understand that narrative is fundamental to
museums, which are, in fact, storytellers (Bedford, 2001). Museum artefacts tell
stories and act as connectors of meaning, present in the title of the exhibition, the
selection of artefacts and the order of their placement, the content of the posters,
the explanatory texts, etc. These institutionalised narratives usually present a
hegemonic point of view, coinciding with that offered by textbooks and the

school curriculum.

It is therefore necessary for museums to offer other narratives, to make
visible those who have been marginalised, other points of view that have been
silenced. In this case, which can be extrapolated to any museum, it is essential to
know the history of women, what is known as domo Herstory, their history, as
opposed to History, their history (Trivifio, Chaves and Lucas, 2019). It is essential
to rescue the history of the Andalusian population, our history (Chaves and
Martinez, 2021). Nor is there any doubt that the intra-history of which Unamuno
spoke (1905) must have a place both in the museum and in the educational
curriculum, the lives of all those anonymous people who built our history. Last
but not least, especially considering that we are training future teachers of girls
and boys, it is transcendental to break with the adult-centric vision of society

(Hoyuelos, 2013); the transmission of citizenship as soon as you reach adulthood.
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Making all these stories visible can contribute to eradicating hate speeches
that promote machismo and Islamophobia. MUPAM's otherness narratives are
proposed as an alternative to the hegemonic narrative, organised according to

the intersectional categories of gender, race, class and age.
Conceptual map 13

Narratives from Otherness

Women’s
Androcentrism history
(HERSTORY)

The history of
Eurocentrism the Andalusian
population

Classism Intra-history

The history of

Adultcentrism childhood

Source: own elaboration.

«+ 7. The link between museum rooms and school classrooms

In order to achieve social transformation and for narratives to be
connected, it is necessary to approach museum education as citizenship
education. Huerta (2010) summarises the role of the relationship between
museum galleries and school classrooms as a space for aesthetic reflection,

interrogation and questioning:

If it is clear that we have a right to education through school, we must also

assume the museum as a space for personal enrichment, a place where
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leisure, aesthetic reflection and cultural recreation are combined. The
school and the museum encourage acquisitions with which we generate
new interpretations of the world, launching our probes in various
directions. Both at school and in the museum we generate new questions

and discard conventional answers.

Schools and museums can make us freer, more generous, more

enthusiastic about everything that surrounds us. (p. 59)

Huerta (2010), moreover, points to a frequent problem that arises in the

development of this school-museum link:

Although it does not always work in this way, on numerous occasions we
detect the invisibility of teachers when they enter the territory of the art
museum. Many teachers feel incapable of generating adequate readings of
the artistic discourse in the face of the complexity it generates. [...]
Although an attempt is made to approach the works, we cannot forget that
the training in visual arts of infant and primary school teachers is
insufficient, and that with few exceptions they feel prepared to elaborate
an adequate reading of the artistic fact. Due to this supposed lack of
specific competence in the subject, the teacher tends to take a back seat

during the visits, leaving the staging in the hands of the monitor. (p. 56)

This obstacle is even more serious when what we are proposing is a
Didactics of Otherness, a narrative that is not even offered by the museum
through its educational channels, nor by textbooks. For these reasons, it is
essential to train future teachers in critical and reflective skills and in the
understanding of historical and artistic narratives. To overcome these difficulties,
this doctoral thesis proposes the guide Las otras historias del MUPAM. A guide for
teachers which, together with the experience analysed, represents a first step

towards the training of reflective teachers, capable of creating their own
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knowledge from the Didactics of Otherness, and not just reproducing and
consuming that imposed by the hegemonic narrative, allowing spaces for

questioning.

%%

In short, the doctoral thesis entitled Didactics of Otherness for a local museum.
Historical-artistic narratives in the citizen training of teachers has involved the
vindication of the citizen training of teachers (formal education) from the local
museum (non-formal education) as a space where the creation of narratives of
otherness converge, starting from a double process of historical-artistic literacy
and performative practice (dramatisation); with the aim of awakening the critical
awareness of our future teachers about those who are silenced and oppressed. It
is not enough to empathise with the social problems of those who have no voice;

it is essential to empower polyphony from a committed citizenship:

“Cremos ser urgente que os alunos criem e estejam atentos aos seus
proprios olhares e aos olhares dos outros, sobre o mundo e sobre os muitos outros

mundos possiveis” (Melo, 2007, p. 15).
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ANEXO I. GUION DE MALAGA EN EL TIEMPO. UN MUSICAL QUE HACE HISTORIA(S)

GUION™®
“Malaga en el tiempo. Un musical que hace historia(s)”

[Una maestra (Elena) y un detective (Lumbreras) son el hilo conductor de la
trama. Deben investigar sobre el significado del escudo de Malaga. El detective
es un personaje algo torpe que interacttia con los y las escolares. La maestra ejerce
de narradora de la historia de Mdlaga.

Aparece el detective con aspecto preocupado.]

-Detective: Ay, ay, ay... ay, qué problema, qué problemon!! Esto no tiene sentido,
no tiene ni pies ni cabeza. [Observa el cofre por todos sus lados
desesperadamente] Tengo un encargo. Me piden que resuelva este misterio: “el
misterio del escudo olvidado”, y yo no entiendo nada de nada. Por favor,
jinecesito ayuda!! Eh... vosotros me podriais ayudar un poco, ;no? Seguro que
con vuestra ayuda lo resuelvo. Y ademas, se me esta ocurriendo una grandisima
idea, vamos a hablar con Elena, una amiga mia que es maestra, muy inteligente,
lee montones de libros y sabe de todo, de todo, de todo. Si, seguro que ella nos
echa una mano.

[Elena aparece leyendo un libro mientras camina, y se tropiezan]
-Detective: Elena, jjusto iba a verte!

-Elena: Detective Lumbreras, ;otra vez? Esta semana te he ayudado a recuperar
tu contrasefia del Instagram, y también a recordar dénde habias aparcado el
coche iy estaba en la puerta de tu casa! Ah! No vendras a pedirme otra vez que
te llame porque no encuentras tu movil, ;no? jjjQue la altima vez me lo pediste
por WhatsApp, hombre!!!

-Detective: Nooo, no, no, qué va, que va, que va... eso son cosillas sin
importancia, esto es un tema importante de verdad. jjTengo un encargo pro-fe-
sio-nal!! Ya sabes que soy un detective muy solicitado. Me llaman para los casos

10 En tipografia regular: Dramatizacion. En tipografia cursiva: Letras de las canciones.
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mas dificiles de resolver. Por algo el manual del perfecto detective lo escribi yo,
ije, je! Pues este es el caso: “el misterio del escudo olvidado”, y esto es todo lo que
tengo para resolverlo. [Muestra el cofre]

-Elena: Ay, no me digas, jqué ilusién! Un encargo complicado, jme encantan los
retos! Pero ti tranquilo Detective, jno puede ser tan dificil! Déjame ver... mmm...
yo ya sé lo que es esto.

-Detective: ;Yaaa? ;Qué os he dicho? [Dirigiéndose al alumnado de Primaria]

-Elena: jjE-le-men-tal!! Lo que tenéis ahi son pistas. Solo hay que buscar en la
historia para encontrar el significado, todo tiene un sentido. Y lo mas importante
de todo, hay que saber mirar mas all4 de lo que vemos.

-Detective: Ya, ya, me imagino que tiene un sentido pero aun no lo veo... ;y
vosotros? [Al alumnado de Primaria]

-Elena: Tranquilidad, tranquilidad, que yo os voy a ayudar. Os voy a contar una
historia y veréis que esta todo conectado. Escuchad muy bien y estad muy atentos
para que no se 0s escape ninguna pista:

Hace casi 3.000 afios, 2.800 para ser exactos, los fenicios, un pueblo de expertos
navegantes y mercaderes, llegd a nuestras costas en sus barcos, las jabegas,
buscando un lugar donde enraizar, es decir, echar raices, y fundaron la ciudad
de Malaka. Gobernaban el mar Mediterraneo, eran los navegantes mas habiles y
audaces de su época. Sus navios eran la envidia de todos sus rivales. Venian de
la ciudad de Tiro, en Cartago, otro lugar de la costa mediterranea. ;Y sabéis como
viajaban? ;Siguiendo las estrellas! ;Sabéis que ellos descubrieron la Osa Mayor?
También se llamaba la estrella fenicia. Asi llegaron a Malaka.

[Llegan los fenicios y cantan]
“Un nuevo hogar” [La Malaka fenicia]

Sabemos el viento leer
con gran nitidez,
surcamos el ancho mar
con facilidad,

y cada estrella ahi esta
justo en su lugar,
sabemos mirar de verdad.

Aue, aue,
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Vamos a levantar

una nueva ciudad donde enraizar,
Aue, aue,

En nuestra mente la ciudad,
sabemos que estd cerca

un nuevo hogar.

Aue, aue,

no dejaremos nunca de explorar,
las tradiciones transmitimos

en un ciclo sin final,

Aue, aue,

En nuestra mente la ciudad,
sabemos que estd cerca

un nuevo hogar...

“De nada” [Del legado fenicio al romano, de Malaka a Malaca]

Ya sé lo que pasa aqui:

se 0s hace raro la grandeza ver

y no sabéis bien qué sentir; jadorable!
Los romanos veo que nunca cambiaréis.
Abrid los ojos, vamos ya;

51, yo soy Vulcano, de verdad.
Admiradme bien -qué bueno estoy-,
estdis justo frente a todo un dios.

¢ Qué puedo decir? Solo «de nada»
por el cielo, el mar y el sol.

No hay de qué, estd bien, de nada;
soy sélo un tipo cachas muy normal.

jHey!

¢ Quién inventé el primer alfabeto

cudndo ni escribiais?

jEl mendal!

¢ También el salazon, para el pescado conservar?
jLo tenéis delante!

jOh!
También cacé un dia el sol
—de nada-

501



para daros luz y calor.

El viento también domé

—jde nada!-

y asi las jabegas impulsé.

¢ Qué puedo decir? Solo «de nada»
por las ciudades que hice emerger
para que poddis vivir —de nada-. jJa!,
Supongo que esa es mi razon de ser.
jDe nada! De nada.

Bien, pensadlo un poco...

Ovye, puedo seguir y seguir aiin mds;
puedo explicar cada cosa desde el Big Bang:
el aceite, el garum, la sal

Metales, arcillas y también las monedas
Planté una aceituna y después la requé,

un olivo brotd y ahora aceite tenéis.

¢Cual es el punto? Aprende la leccion:

ser navegante y ademds comerciante.

Purpura tu capa terii

con moluscos que del mar cogi

Miralas bien, las primeras monedas

Aqui hay un mini Vulcano que estd de perfil
Ja, ja, ja, ja, ja, ja. (Hey!

Deja que diga otra vez «de nada» [de nada]
por crearos una ciudad asi.

No hay de qué, estd bien, de nada [de nada].
Meditalo muy bien, te digo adids.

Te toca a ti decir «de nada» [de nadal],

por mantener el legado que os doy.

Muy lejos navegaréis —de nada [de nada]-,
y toda una fortuna forjaréis.

[De nada] De nada, [de nada] de nada...

...y gracias.

-Elena: jPausa! Vamos a recordar lo que hemos descubierto. Los fenicios
fundaron la ciudad y, como eran unos expertos navegantes, llegaron a Malaka
por el mar.

-Detective: ;Encontrais alguna pista? [La buscan y la colocan]
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-Elena: Seguimos, hemos descubierto mas cosas. Uno de los productos que dio
fama a Malaka en todo el mediterraneo era la purpura, un tinte que extraian de
las cariaillas [hacian falta miles de estos moluscos para tefiir una sola capa, por
eso era un producto de lujo carisimo, que solo se podian permitir las personas
mas ricas]. Y los romanos también lo comercializaron después.

-Detective: ;Encontrais alguna pista? [La buscan y la colocan]

-Elena: Como veis, los romanos se quedaron con muchas costumbres de los
fenicios, incluyendo su religién, sus dioses, como el dios Vulcano. Ahi
demostraron ser muy tolerantes con la religion de otra cultura, pero cuando
pasaron los siglos, alla por el siglo III después de Cristo, los emperadores
romanos ordenaban perseguir a los cristianos por tener una religion distinta.

-Santa Margarita: Si, yo os puedo contar lo que me pas6é a mi. Un emperador
romano llamado Diocleciano dio orden de perseguir a todos los cristianos. Mi
familia es de otra religion, pero yo me hice cristiana y mi padre me ech¢ de casa.
Después, un dia que yo estaba en el campo con mis ovejitas, pasé6 montado a
caballo el alcalde romano de mi ciudad, Antioquia, se qued6 prendado de mi al
verme y me pidio que me casara con él. Como le rechacé porque no me gustaba,
él me encerr en una carcel. El decia que era por ser cristiana, pero esta claro que
no le sentd nada bien que le rechazara, asi que envié un dragon para que me
atacara. Venci al dragdn, y cuando se enterd, en venganza ordend matarme.

-Elena: Vaya, Margarita, qué triste es lo que te ha pasado. No es justo que por
rechazar a un hombre que se ha encaprichado de ti, se crea con derecho a hacerte
la vida imposible y maltratarte, hacerte dafio porque no quieres ser su novia. A
vosotros y vosotras, ;qué os parece?

-Santa Paula: A nosotros también nos persiguieron los romanos. Igual que a ti,
no nos dejaban tener la religién que quisiéramos. Viviamos aqui, en Malaca. Yo

soy Paula, y éste es Ciriaco.

-Ciriaco: Nosotros también nos hicimos cristianos, como tt1, y por eso nos tiraron
piedras junto al rio Guadalmedina.

-Elena: Eso es junto al campo de futbol de la Rosaleda. Ellos, San Ciriaco y Santa
Paula, son los patrones de nuestra ciudad.

-Detective: ;Encontrais alguna pista por ahi? [Buscan y la colocan]
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-Elena: Pasaron siglos y Malaca pasé de ser romana a germanica y después
bizantina. Y tiempo después, en el siglo VIII, fue conquistada por los
musulmanes del norte de Africa. La ciudad formé parte de Al-Andalus, y se
llam6 Malaga. Se convirti6 en una floreciente ciudad con un puerto
importantisimo porque desde €], salian y llegaban barcos de todos los paises para
vender y comprar productos. A lo largo sus casi ocho siglos de historia andalusi,
Malaqga fue una ciudad de la cultura, pues nacieron o vivieron en ella mas de 250
sabios que se dedicaron a la botanica, la poesia, la historia, la geografia, la
gramatica o la filosofia. En letras de oro deberian escribirse nombres como el del
filosofo judio Ibn Gabirol.

Se construyd una indestructible muralla, con cinco grandes puertas y una
fortaleza casi invencible, la Alcazaba. También construyeron una mezquita. En
las casas habia patios con fuentes, porque valoraban mucho el agua, su sonido,
su frescor...

“Noches de Malaqa” [La Malaqa andalusi]

Vengo yo de un lugar, de una tierra sin par
Y una luz que te hechizard

Fuentes, rios y mar, agua no ha de faltar
Bajo el sol y la luna, jamads

Cuando hay viento del Este
Y hay sombra al Oeste
Espera a que el sol baje mds
Yo te invito a soriar

En la alfombra volar

Y Malaqa ante ti surgird

Malaga es mi hogar, una hermosa ciudad
Tus suefios aqui se hardn realidad

Con su magia oriental

Si a Malaga vas, no debes olvidar

Muy cauto has de ser, no son tiempos de paz
Todo puede pasar

-Elena: ;Habéis escuchado lo que acaban de decir? No son tiempos de paz, todo
puede pasar... Eso es porque estan viviendo una horrible guerra. Las tropas de
los Reyes Catolicos estan acampadas alrededor de la ciudad, en las afueras, y no
dejan que entre la comida, los alimentos que se recogen de los campos cultivados,
y encima han secado los pozos para que no llegue agua a la ciudad para beber.
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-Mujer andalusi 1: Si es que no queda ya harina en los molinos para hacer pan,
no hay garbanzos, no hay verduras, no hay nada para comer en ninguna casa.

-Mujer andalusi 2: Mis nifios tienen hambre y ya no sé qué hacer, jestoy
desesperada!

-Mujer andalusi 3: Pues cuando llega el mediodia y el sol esta bien alto, los mios
tienen mucha sed, pero los pozos estdn secos, no hay ni gota de agua y ya esta
haciendo mucho calor, estamos en julio, no quiero pensar qué vamos a hacer
cuando llegue agosto...

-Mujer andalusi 4: Ya llevamos asi cuatro meses. Ya no tienen fuerzas ni para
jugar, ni para andar si quiera. Y esas caras de terror cuando oimos el ruido que
hacen los cafiones de los castellanos... cada vez estdn mas cerca.

-Mujer andalusi 10: Yo también veo el miedo en sus ojos, y no sé como
protegerles.

-Mujer andalusi 5: He oido que Ronda ha sido conquistada por los ejércitos de
los cristianos, y el Alcalde ha escapado y viene para ac4, a Malaqa.

-Mujer andalusi 6: Eso son buenas noticias. Es un guerrero valiente, quizas
tengamos alguna posibilidad.

-Mujer andalusi 7: Aun tenemos esperanza.

-Mujer andalusi 8: Yo tengo también esperanza en Ali Dordoux, el rico
comerciante que esta negociando con los Reyes castellanos, los catdlicos. El les ha
dicho que, si nos dejan quedarnos en nuestros hogares, nos rendimos.

-Mujer andalusi 9: ;Cémo? ;Rendirnos? Eso no es esperanza, eso es el final.

-Mujer andalusi 8: Pues yo creo que es una soluciéon. Nos pondran unas
condiciones y unas normas, pero pensadlo, nos quedariamos en nuestras casas.

-Mujer andalusi 9: Yo prefiero confiar en Zegri y luchar, ésta es nuestra tierra,
nuestra casa, no podemos entregarla asi por las buenas. Ademas, piensa una cosa,
nos dejaran quedarnos aqui en nuestras propias casas, pero no nos dejaran vivir
como hasta ahora, no podremos tener nuestra propia religion musulmana,
nuestras costumbres jcrees que nos lo permitirian?
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-Mujer andalusi 10: jEh! ;Lo escuchdis? jYa estd entrando en la ciudad! ;Venid,
venid a ver!

-Elena: Chicas, chicos jatentos!

“El gran Zegri”

Todos y todas:
Llega el Gran Zegri
Gloria al Gran Zegri

Guerreros andalusies:

Abran camino que va a pasar
Ante él nos debemos de inclinar
El es nuestra tinica oportunidad

Mujeres andalusies:
Mirad, viene ya, tambores tocar
Un militar ejemplar

Guerreros andalusies:
Gran Zegri, el Gran Zegri
Nuestra esperanza

Al pasar se han de inclinar
Siempre ante ti

Mujeres andalusies:
Las tropas enfrentard
A mads de cien vencerd
Con fuerza, teson

y valor en el corazon

Guerreros andalusies:

Gran Zegri, el Gran Zegri

Nuestra esperanza

Es audaz, fuerte y tenaz, claro que si
Vencio a mds de un escuadron

A todo un gran batallon

Clamemos al mismo son

Todos y todas:
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jViva Zegri!

Mujeres andalusies:
Luchard hasta el final de sus dias
[Zegri: jAntes de rendir, yo he de morir!]
Si Gibralfaro fuera el final
[Zegri: jPor Ald y por Boabdil, voy a resistir!]
Por su tierra daria su vida

Guerreros andalusies:
En el castillo resistird

Todos y todas:
Nunca vi un valor asi

Mujeres andalusies:
Gran Zegri, qué bravo es Zegri
Es nuestra esperanza

Guerreros andalusies:
Lucharemos hasta el final
si es junto a ti

Mereces nuestra lealtad
Resistird la ciudad

Que ya estd Zegri aqui

Mujeres andalusies:
El Gran Zegri
Un comerciante quiere traicionarle
[Guerreros: Es un traidor, un intrigador]
A su espalda vender la ciudad
[Guerreros: Qué necio es, qué memo es]
Pero muchos de tus valientes guerreros
[Guerreros: Por fidelidad]
A tu lado estan y luchardn
Y nunca se rendirdn

Todos y todas:

Si, por ti

Por Zegri, Gran Zegri, noble Zegri
Nuestra esperanza

Mujeres andalusies:
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Nunca hubo un teson de este cariz
Por eso, nuestra ciudad

Guerreros andalusies:
Le obsequia con su lealtad

Mujeres andalusies:

Con sus bravos guerreros, jinetes sin par
Con sus fieles valientes leales a Ald

Guerreros andalusies:
Con sus luchadores, sus combatientes
No son mas de quince mil

Todos y todas:
El es el Gran Zegri

-Elena: Hammet el Zegri se encerrd con sus mejores guerreros en el castillo de
Gibralfaro para luchar contra los ejércitos cristianos. ;Conocéis el castillo de
Gibralfaro? Es una fortaleza ;Lo habéis visitado alguna vez? Es una buena pista,
a ver si la encontrais.

-Detective: Venga chicas y chicos, ayudadme a investigar. [La encuentran y la
colocan]

-Elena: Mientras Zegri seguia en la fortaleza, armandose junto a su ejército, los
soldados de los Reyes Catdlicos se aproximaban a la ciudad. Como os he dicho,
tenian su campamento al otro lado de la muralla de Malaqa. Su mision era
derrotar al ejército andalusi para que la ciudad pasara a ser gobernada por los
Reyes Catolicos, que querian unir todos los territorios bajo un mismo reinado.

“1487"

Tropas castellanas:
Mil cuatrocientos ochenta y siete, la guerra hay que ganar
Por Dios y por su Gloria nos envian a luchar

Nuestros reyes ambicionan la unidad territorial
Y espera a los valientes que la sepan conquistar
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Busca a los valientes que la sepan conquistar

-Capitan cristiano: Tropa, jja formar!! jjAaaaarmas!! jjjCaballeria, infanteria,
artilleria a formar!!! jj;A por la gloria de nuestro reino, de nuestros Reyes y de
Dios!!!

Por Dios y por su Gloria nos envian a luchar
[Suenan tambores]

-Capitan cristiano: jjExtremenfios, leoneses, castellanos, gallegos, valencianos!!: Si
hemos de dar la vida por recuperar nuestro territorio y limpiarlo de herejes,
serd una muerte honrosa. Con nuestro valor y los mas modernos cafiones de
Europa, jjobtendremos la victoria!!

La Corona conquista todo el reino musulmdin
Luchar contra el hereje con nobleza militar

Tanto monta, monta tanto, somos la tropa real
Por Dios y por su Gloria nos envian a luchar
Por Dios y por su Gloria nos envian a luchar

-Elena: Buscad los simbolos de los Reyes Catolicos, que son: un yugo [es un palo
de madera que se pone sobre los bueyes para arar el campo], un conjunto de
flechas y las palabras “TANTO MONTA”.

[Lo buscan junto al detective y lo colocan]

-Elena: Atencidn, creo que va a empezar la guerra, tened mucho, mucho cuidado.

“Barbaros “

Capitan cristiano:

¢ Qué puedes esperar

De estos sucios herejes?

Su raza entera es una maldicion
Diabdlica es su fe

Y muertos estdin bien

Son bestias o tal vez peor
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Todos cristianos:
Son barbaros, barbaros
Seres inhumanos
Barbaros, barbaros

Cristiano 2:

Echenlos de aqui

No son como tii y yo
Son todos muy perversos
Hoy tenemos que luchar

Todos cristianos:

Son barbaros, barbaros
Diablos traicioneros

Los tenemos que expulsar

Zegri:

Era de temer

El cristiano es un demonio

Su unica intencion es dominar

Guerrero andalusi 2:
Tras esa blanca faz
No existe la piedad

Todos y todas andalusies:
¢Podra su piel sentir dolor?
Son barbaros, barbaros

Seres inhumanos

Barbaros, barbaros

Guerrero andalusi 3:
No tienen piedad

Zegri:
No son como tit y yo

No puedes fiarte de ellos

Guerrero andalusi 2:
Hoy tenemos que luchar

510



Todos andalusies:
Son barbaros, barbaros
Morirdan primero

Todos y todas (cristianos y andalusies):
Hoy tenemos que luchar

Capitan cristiano:
Vamos a por ellos

Todos y todas andalusies:
Barbaros, barbaros

Guerrero andalusi 3:
Cortenles el cuello

Todos y todas: [cristianos y andalusies]:
Barbaros, barbaros

Seres inhumanos

Hoy tenemos que luchar

[FRAGMENTO INSTRUMENTAL]

-Mujer andalusi principal: Por favor, soldado. Necesitamos la paz. Respetad
nuestra cultura, éste es nuestro hogar. Generaciones y generaciones de mi familia
han nacido y vivido aqui, en Malaga. No conozco otro hogar.

-Capitan cristiano: Esta tierra es de la corona castellana, de mis sefiores, los Reyes
Don Fernando y Dona Isabel. Asi volverd a ser cristiana, la religion verdadera.
iVosotros sois unos herejes!

-Mujer andalusi principal: ;La verdadera? Lo mismo pensamos nosotros de
nuestra religién y también a vosotros os llamamos herejes. Pero piénsalo, ;qué
mas da si le quieres llamar Dios, o le quieres llamar Ala? ;Por qué no respetar la
libertad de creer en quien ta quieras?

jAbre el corazon y lo entenderas!

jAbre el corazon y lo entenderas!

-Capitan cristiano y Mujer andalusi principal: ;No podéis entenderlo? [se giran
y se dan la espalda el uno al otro] jNo podéis entenderlo!
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Capitan cristiano:
Llego el dia ya, jen marcha!

Zegri:
Ya llegd la aurora

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
jHoy el polvo les verds morder!

Mujer andalusi principal:
Nada hay que pueda hacer,

pero lo debo intentar

Todos cristianos:
jHoy van a pagar!

Mujer andalusi principal:
Con fervor mi corazon

Todos y todas andalusies:
Hoy sin mds demora

Mujer andalusi principal:
Pido a Ald tener valor

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
jPronto con su sangre pagaran!

Mujer andalusi principal:
iRuego a todos compasion!

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
jHay que luchar!

Mujer andalusi principal:
jDadme alguna solucion!

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
Son incivilizados crueles

Todos cristianos:
jBdrbaros!
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Todos andalusies:
jBarbaros!

Todos cristianos:
jDiablos!

Todos y todas andalusies:
jMonstruos!

Capitan cristiano:
jAdelante!

Todos y todas andalusies:
jBdrbaros!

Todos cristianos:
jBarbaros!

Cristiano 2:
¢Por qué esperar ya mds?

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
Destruidlos sin piedad
iNinguno ha de salvarse!

Mujer andalusi principal:
¢Es que deben pelear?

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
Hoy tendremos que luchar
jHoy tendremos que luchar!

Capitan cristiano:
iYa nada quedara
de su maldita raza!

Todos y todas [cristianos y andalusies]:
jPronto hay que pelear!

Mujer andalusi principal:

¢ Por amar nuestra ciudad,
han de empezar a luchar?!
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[Las tropas cristianas se llevan a las personas andalusies con un largo velo rojo,
que simboliza la sangre, entre ellos, a la mujer andalusi principal]

-Detective: Elena, ;y todo esto que ha pasado nos da alguna pista?

-Elena: Pues si... En los campos de Malaga se vertio sangre de los combatientes.
Buscad, buscad un campo con el color de la sangre...

[Lo buscan junto al detective y lo colocan]

-Elena. Murieron muchas personas, tanto cristianas como musulmanas. Al entrar
los Reyes Catolicos en la ciudad, liberaron a los cristianos que estaban cautivos
en las mazmorras del Castillo de Gibralfaro. Buscadlos, ésta es otra pista.

[Lo buscan junto al detective y lo colocan]

-Elena: A partir de este momento, la ciudad se transforma para adaptarse a la
cultura castellana y cristiana.

Ali Dordoux entregd la ciudad a los Reyes Catolicos a cambio de que su familia
y 25 familias mas se pudieran quedar en ella. Los demas, unas 15.000 personas
murieron o fueron convertidos en esclavos, dejando atras sus casas, sus hogares.
Y asi, sus casas, sus tierras, fueron repartidas entre las tropas cristianas, como
pago por sus servicios en la guerra, para que repoblaran la ciudad. Todo esto ha
quedado escrito en un libro que se llamd “el Libro de los Repartimientos”.
Atentos, vamos a ver qué pasa...

“El son de la ciudad” [Malaga cristiana]

Capitan cristiano:
Santa Margarita de Antioquia, mi sefiora [una rodilla al suelo, se inclina]

Santa Margarita:

iOdio, sangre, muerte! T1, cristiano, deberias saber que por amar a nuestro
Dios, también se vertio sangre. Yo fui perseguida por los romanos, torturada
hasta morir. Asi pues, si yo, santa de tu devocion, fui asesinada por creer en
Dios, ;debes tu, cristiano, asesinar en su nombre a quien le llama Al4?
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Al fin la ciudad desperto de ese horror

y comenzo un tiempo de paz.

Mas el odio y la sangre que se derramo
no fue el fin de la crueldad.

Disponia el rey Don Fernando

aplicar un castigo ejemplar.

De lo que conocian, nada se mantendria.
Cambio,

El son de la ciudad

Escuchad, la ciudad es hermosa, ;verdad? Hay tanta luz, cultura y saberes...
Pero sabed que no volveréis a verla tal y como era. Ni tampoco a esa joven
musulmana.

Capitan cristiano:
(Jamas?

Santa Margarita:
No, soldado. Habéis destruido su pasado

Capitan cristiano:
Pero, ;y qué?

Santa Margarita:
¢No lo sabéis?
¢No sabéis qué ocurrira?

Capitan cristiano:
¢Qué ha de pasar?

Santa Margarita:

iShhhh....!

Yo, Santa Margarita, os lo contaré. Esta es la historia de la transformacién de
una ciudad, de una ciudad y de sus gentes.

Esta es la historia que empieza después
De capturar al Zegri

Capitan cristiano:
{El pudo firmar y capitular!
iPrefirié morir!

Santa Margarita:
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Veinticinco familias de un mercader
Se quedardn en la ciudad

Capitan cristiano:
Asi fue el acuerdo, lo pactado con €l

Santa Margarita:

Las otras mds de quince mil almas
Bajo pena de muerte caerdn

O esclavos seran, sin su libertad
Bajo el son

El son de la ciudad

Coro:
Kyrie Eleison

Santa Margarita:
Tierras y viviendas de vencidos a repartir

Coro:
Kyrie Eleison

Santa Margarita:
Entre vencedores, como se describe aqui [Senalando el documento: Libro de los
Repartimientos]

Capitan Cristiano:

El “Libro de los Repartimientos”. Es el inicio de una nueva era, con muchos
cambios porque debemos construir una nueva ciudad:

La ciudad cristiana.

En pago a las tropas, tierras y casas se repartiran.
Unos seis mil cristianos la provincia repoblaran.
Los Reyes nos concederan

un escudo para la ciudad.

Como en este libro se narra,

nuestros patrones serdn San Ciriaco y Santa Paula.
Sobre los cimientos de la mezquita ademas,

se construird una impresionante Catedral.

Las iglesias y conventos construidos

daran lugar a los barrios,

La Trinidad, la Victoria o Capuchinos.

La Plaza Mayor sera la mdas importante de la ciudad,
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con el Ayuntamiento, la Cércel y un convento,

y la fuente de Génova en el centro.

El motor econdmico de la ciudad sera el puerto.
Junto a la Coracha construiremos un dique nuevo,
y mas adelante un edificio para la Aduana

y una hermosa Alameda arbolada.

Tenemos siglos por delante para hacer.

Porque la ciudad, la ciudad ha de crecer.

Santa Margarita:

iSi! Es un futuro grandioso, pero...
Mira qué sangre inocente vertida

A los pies de la ciudad

Capitan cristiano:
Nunca fue ese mi objetivo. jQuiero buscar a la joven!

Santa Margarita:
¢Olvidaste que en guerra siempre se pierde
el alma de la ciudad?

Capitan cristiano:
Yo no podia hacer nada.

Santa Margarita:

T podras engariarte a ti mismo
Defender tu inocencia en tu clan

Mas no tiene perdon el error de tu accidn
Porque hay una historia que recordar

Coro:
Kyrie Eleison

Santa Margarita:
Mas nunca sabemos si el pasado ha de volver

Coro:
Kyrie Eleison

Santa Margarita:

Y asi pasaron los meses, y pasaron los afios y pasaron los siglos y la ciudad se
transformo. ..
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No, nunca las gentes adivinaran
En el son de la ciudad
¢El horror de la guerra se repetird?

Todos:
Suena el son, son, son, son, son
Son, son, son, son de la ciudad

-Elena: Bueno, hemos visto como la ciudad se transformo tras la toma de los
Reyes Catolicos en el siglo XV. Y asi sigui6é durante los siguientes siglos. Ya en el
siglo XIX, Malaga se habia convertido en una ciudad floreciente y rica, era la
segunda mas rica de Espafia, después de Barcelona. Y eso es porque un grupo de
familias ricas establecieron fabricas que vendian productos a toda Espafia y a
otros paises: vino, pasas, aztcar, hierro, algoddn. Estds familias [los Larios, los
Heredia, los Loring] hicieron una gran fortuna y la mayoria tenia sus palacios en
la Alameda. Era una nueva clase social, la burguesia. Sin embargo, la mayoria de
los malaguefios pertenecian a otra clase social mas humilde, muchos eran
trabajadores de las fabricas o trabajaban pescando en el mar. Y muchos nifios y
ninas tenian que trabajar desde los cinco afios porque sus familias no ganaban lo
suficiente para comer cada dia. Eran dos clases sociales muy separadas, tanto,
que por ejemplo, si un chico pescador u obrero y una chica de familia rica se
enamoraban, su relacion era totalmente imposible.

Algunas familias ricas hacian obras benéficas para ayudar a los mas pobres, pero
aunque la mayoria lo hacian por dar buena imagen o como entretenimiento, hubo
una mujer que hizo una gran labor social. Si yo os digo, Marqués de Larios, ;0s
suena de algo? [Espera la respuesta del alumnado] Y si yo os digo Trinidad
Grund, ;os suena? [Espera la respuesta del alumnado]. El primero fue uno de los
empresarios mds importantes de la ciudad y esta mujer fue una sefiora rica que,
al morir su marido y sus hijos, cuando tenia solo 32 afios, dedic su vida y su
fortuna a ayudar a los mdas necesitados de la ciudad. El primero tiene un
monumento en el centro de la ciudad y todo el mundo lo conoce, pero a ella casi
nadie la conoce, a pesar de todo lo que hizo por los demas. ;Os parece justo?

Vamos a ver qué pasa en el siglo XIX...

“Ella”

Burguesa principal:
Esta es una ciudad moderna
mas la riqueza para todos no es igual
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Con el sol se levantan todos
despertando asi...

Cenachero:
Buenos dias

Burgués:
Buenos dias

Sirvienta:
Buenos dias

Dos burguesas:
Buenos dias

Maria de las Mercedes:
Buenos dias

Burguesa principal:

Ya llega el cenachero como siempre
el pescado viene a vender

Por las calles siempre va
Pregonando sin parar

Los majares que se acaban de pescar

Cenachero:
Buenos dias, nifa

Sirvienta:
Buenos dias, sefior

Cenachero:
Nina, junos jurelitos plateados?

Sirvienta:
Si, para mis sefiores jpor favor, pongame tres!

Cenachero:
iNifia, que estan vivos...! jBoquerones, pintarrojas, calamares, sardinas,

chanquetes...!

Burguesas:
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Una muchacha de lo mds extrario
Pues con los pobres suele estar

Burguesa principal:
Es de nuestra sociedad

Burguesa 2:
Y su nombre es Trinidad

Dos burguesas:
Sin duda es una dama peculiar

Trinidad Grund:
Buenas

Burguesa principal:
;Qué tal?

Trinidad Grund:
¢ Y su familia?

Burguesa principal:
Muy bien

Fernando VII:
;Qué tal, Dofia Trinidad?

Trinidad Grund:
¢ Qué tal, Doiia Mercedes?
Yo sé que existird un mundo mejor

(Qué tal su majestad, Don Fernando VII?

Fernando VII:
Excelentemente, mi joven dama, presidiendo la talla de estos jovenes para mi
ejército.

Trinidad Grund:
Por favor, haga su majestad caso a esta humilde madre viuda, necesita a su hijo
con ella, jno lo ve?

Fernando VII:
No la habia visto
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Trinidad Grund:

Nadie ve a los humildes, y nos rodean por todas partes. Esos pobres nifios, no
tienen para comer, tienen que trabajar vendiendo los pequefios pececillos que se
escapan a la arena al caer del copo que estan sacando del mar aquellos
pescadores alli al fondo en la orilla. ;Y solo son nifios! Mis sobrinos estan
calentitos en casa jugando y aprendiendo a leer con su institutriz.

(Por qué tantas diferencias en nuestra sociedad?

Fernando VII y burgueses:
Ahi va esa joven tan extravagante
¢ Quién sabe cudl es su interés?

Burgueses:
En los suefios vivird

Fernando VII:
No esta en la realidad

Todos:
Un misterio para todos ella es

Burguesa principal:

Ohh! Yo la admiro tanto

estd haciendo una gran labor social
Y toda su fortuna

Dedicada a los que lo necesitan mds

Creando asilos, colegios y hospitales
Su vida entera entregard

No debemos olvidar

que esta dama es singular

Muy distinta a todos los demds

TODOS:
No es como todos los demas
Distinta a todos los demads

No hay dos...

Pescador:

Bueno..., pues no ha ido mal la pesca de hoy. Pero ya, al caer el sol, es el
momento de recoger [se estira].

Todos los dias serian tristes y grises si no fuera por mi luz, mi amor, un sueno
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imposible de cumplir, porque un abismo de distancia nos separa. Ella es rica y
yo no tengo nada mas que mis redes y mi trabajo. Yo suefio con que se fije en
mi, y ella suefa con ser una gran pintora... pues, ;qué seria la vida sin los
suenos? Los suefios nos impulsan a luchar por una vida mas justa para todos.

En el momento en que la vi me dije

Es imposible de alcanzar

Ella es todo para mi

Y aunque debo desistir

La esperanza va conmigo hasta el final

Burguesas y Reina Maria de las Mercedes:
Mirad, es él, es un secreto

Es solo un simple pescador

No tiene donde caerse muerto

No lograra su suefio de amor

Cenachero:
Buenas

Pescador:
Perdon

Maria de las Mercedes:
;Qué tal?

Cenachero:
Jureles frescos

Burguesa principal:
(A cudnto van?

Fernando VII:
(A quién?

Maria de las Mercedes:
A vos

Pescador:
Perdon

Cenachero:
No sé si hay mas
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Pescador:
Dejen pasar

Burguesa 2:
El mar

Maria de las Mercedes:
Azul

Cenachero:
De ayer

Burgués:
Qué horror

Fernando VII:
Ni hablar seiiora

Pescadores:
¢Podri la vida darnos algo mds?

Trinidad Grund:
¢Llegard el dia en que les verdn?

TODOS:

Una muchacha de lo mds extrafio
Se desvive por ayudar

Diferente a los demds

Esa dama es singular

Muy distinta a todos los demds
No es como todos los demds
Distinta a todos los demds

jElla es!

-Trinidad: Pequenos, ;habéis comido hoy?

-Nifia 1: No senora, bueno, un trozo de pan duro [hace gesto con los dedos
indicando lo pequenio que era] que hemos compartido, pero de eso hace ya horas.
-Trinidad: Tomad, aqui tenéis unos cuartos para compraros una hogaza de pan
caliente. ;Y qué hacéis por la playa a estas horas?
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-Nifia 2: Venimos del puerto, de trabajar el jornal.

-Nifia 3: Estamos cansados y hambrientos.

-Trinidad: Tan pequenos y ya trabajando, pero ;cuantos afos tenéis?

-Nifia 4: Yo tengo diez anos, pero mis hermanos de cinco y siete ya trabajan
también.

-Nifia 5: Si no trabajamos, no comemos. Hace falta el jornal porque con lo que
ganan padre y madre no llega para comer todos.

-Nifia 6: Y con lo que ganamos en un dia tenemos solo para el pan del mismo dia.
-Trinidad: Y ;jcudntas horas trabajais?

-Nifia 7: Todo el dia, nos levantamos cuando aun no ha salido el sol, y nos
recogemos al atardecer.

-Trinidad: Y ;en qué os ocupais?

-Nifia 8: Nosotras, las nifias, cosemos las redes que se han roto y acompafiamos
a nuestra madre a la fabrica de salazones, alli aprendemos mirando mientras
limpiamos pescado o llevamos las cestas de pescado de un lado a otro. Tengo
callos en las manos y a veces ni las siento.

-Nifo: Y nosotros limpiamos los barcos cuando llegan a tierra. En la playa y en
el muelle picamos el cebo, recogemos las redes y metemos el pescado en cajas.
Cuando tenga doce afios entraré de grumete en el barco en el que va mi padre. A
la mar hay que salir aunque esté uno malo, aunque la lluvia te cale hasta los
huesos.

“Esta vida no es vivir”

Todos los nifios y nifias de la playa:
jEsta vida no es vivir!

jEsta vida no es vivir!

Sin comer, hay que pescar

Sin dormir, a trabajar

jEsto no es vivir!

Sin familia sin hogar
No sabemos qué es jugar
Todo el dia a trabajar
Para poder comer pan
iYa no aguanto mds!

Un invierno que dura todo el afio. ..

Aunque hay sol, siempre es negra oscuridad. ..
Cada dia es igual, te vas cansando

jRendirse es mas ficil que luchar!
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jA la gente le importamos un pepino!

Da igual si creces o si no...

Nadie llena nuestro estomago vacio

jAungque siempre estamos roncos de llorar! Aaay...

iNunca nos dan pan!
jHambre y suciedad!
Cada dia es

un infierno mds. ..

Navidad no existe aqui...
¢Navidad? jJamds la vi!
jInfancia sin porvenir!
jOjald pudiera huir!
jEsto no es vivir!

jVamos, hay que buscar todos los boquerones que podamos! ;A trabajar! [no cantado]

jSiempre hay hambre y suciedad!
jSiempre hay frio y soledad!
Cada dia al despertar

No sabes si comerds. ..

jEsta vida no es vivir!
jEsta vida no es vivir!
iInfancia sin porvenir!
jOjald pudiera huir!
jEsto no es vivir!
jEsto no es vivir!
jEsto no es vivir!

-Trinidad: Llevais vidas muy duras para vuestra tierna edad. Deberiais estar en
la escuela, aprendiendo a leer y escribir, y jugando. Venid mafiana a mi asilo, el
de San Manuel, alli os daran sopa caliente y el alimento que necesitais cada dia,
y os daran educacion.

-Burguesa 4: Pero Dona Trinidad, que la estoy escuchando, perdoneme que me
entrometa pero jno se da usted cuenta? Si su asilo ya supera el centenar de nifios
con sus madres viudas, estos pobres se van a comer su fortuna.

-Burguesa 5: Asi no me extrana que ya la anden llamando la “heroina de la
caridad malaguena”.
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-Burguesa 6: Mire que yo también pertenezco a la Junta de Seforas para la
Beneficencia, pero una cosa es ayudar y otra es que usted va a terminar que la
van a tener que ayudar ellos a usted.

-Burguesa 7: Tiene razon, y yo no digo que no les haga falta, pero estos crios en
realidad son unos granujillas, ladronzuelos y pillos, llenos de piojos y unos
vagos.

-Burguesa 8: Cualquiera se fia. No creo yo que trabajen lo que cuentan, mas bien
robaran lo que pillen.

-Trinidad: Ese es el problema de nuestra sociedad, esta ciega. Vuestros privilegios
no os dejan ver en los corazones de estos pequenos.

-Elena: Un momento, un momento. Aqui hay una pista clarisima. Dofia Trinidad
Grund hizo mucho por los mds necesitados de nuestra ciudad: colegios, asilos,
hospitales... Ella dedicd todo lo que tenia, toda su fortuna. Y se encargd de
convencer a los empresarios adinerados y a sus esposas para que hicieran obras
de beneficencia...

-Salvador: Yo esa palabra la he leido en algtn sitio, ja buscar! [Buscan y colocan
la pieza]

-Elena: Volvamos a la historia. ..

-Burguesa principal: Dofia Trinidad, ;cémo se encuentra? Soy Matilde, ;me
recuerda?

-Trinidad: Matilde, pero como has crecido. ;Como estas?

-Burguesa principal: Pues...

-Burguesa 2: Yo se lo cuento, Dona Trinidad. A ver si a usted le hace mas caso,
porque lo que es a nosotras... jAnda enamoriscada de un pobre pescador!
-Burguesa 3: Un muerto de hambre sin apellido, sin clase, sin fortuna por
supuesto, y...

-Pescador: A tus pies, mi lucero de la manana. [Pasa a su lado y se va]
-Burguesa 3: ;Y sin modales, ni educacion! ;Como se atreve?

-Sirvienta: Sefiora, su nombre es Juan y es un buen muchacho.

-Trinidad: Comprendo, ;y ti qué piensas Matilde?

-Burguesa principal: Yo... ya no sé qué pensar, ni qué sentir. Sé lo que se espera
de mi, mi familia no lo aceptaria, la sociedad no lo aceptaria, seria un escandalo.
-Trinidad: Porque no es de nuestra clase social.

-Burguesa principal: Exactamente.

-Trinidad: Pero es una persona como t y como yo.

-Burguesa principal: jLo sé!

-Burguesa 2: Tt lo que tienes que hacer es frecuentar mas los paseos y las fiestas
de sociedad.

-Burguesa 9: Eso es, dejarte ver mas, que hay muchos jovenes de buena familia
que seguro que te han echado el ojo.

-Burguesa 3: Claro que si. ;Para qué te ha educado tu familia desde pequena?
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-Burguesa principal: ;Educarme? Pocas lecturas me han permitido hacer, apenas
cuatro libros de literatura tonta para jovencitas, algo de francés, dibujo y piano.
No me siento preparada para la vida.

-Burguesa principal: No te entiendo bien, ;es que no has aprendido a bordar? ;A
cocinar? ;A atender a las visitas de tu futuro esposo? ;A criar a los hijos que
tendras?

-Burguesa principal: Si

-Burguesa 2: {Pues qué mas necesitas! Con tener la educacion suficiente para
llevar un hogar como es debido y poder entablar una conversacion en el salon de
tu casa con quien visite a tu esposo para hacer algin negocio, tienes todo lo que
necesitas.

-Burguesa principal: Y ti Lolita, ;jno te gustaria aprender cosas?

-Sirvienta [Lolita]: Sefiora, yo no sé juntar dos letras, ni escribir mi nombre, pero
sé muy bien fregar y cocinar.

-Burguesa principal: ;De verdad no os gustaria estudiar y aprender sobre cosas
que van mas alla de lo que supone llevar un hogar? Mas alla de lo que nos impone
la sociedad. Aprender y tener una profesion.

-Burguesa 4: ;Y crees que nos lo permitirian? ;Te imaginas que nosotras
fuéramos médicos, militares, politicos? No me hagas reir. ;Quién atenderia a los
hijos?

-Burguesa principal: Algtin dia cambiara todo. Sera dificil, pero debe suceder.
-Burguesa 3: Conseguir un buen marido que te proteja, cuidar del hogar y de los
hijos. Para eso hemos nacido. jQué mas se puede pedir!

-Burguesa principal: Mi suefio es pintar. Mis comparferos de la Escuela de Arte
pueden pintar lo que quieran, pero a mis compaferas y a mi solo nos permiten
pintar flores y pajarillos, nada de temas importantes. Asi nunca podremos
triunfar como pintoras. Los grandes temas son para ellos. Ellos podran tener sus
cuadros colgados en los museos y nosotras no.

-Burguesa 3: Bueno, pero ;y lo bien que te va a venir lo que estas aprendiendo
para pintar florecitas en las tacitas de té para recibir a las visitas?

-Burguesa principal: [Levanta las manos con desesperacion] ;En serio? ;Vas a
comparar pintar tacitas de té con colgar tu obra en un museo? Y lo peor es que
mis compafieras y yo somos muy buenas artistas, podriamos hacer grandes
cosas. Para prueba de ello, os contaré que una sefora que conozco es mejor artista
que su esposo y es €l quien firma con su nombre sus cuadros.

-Trinidad: ;Por qué no firman ellas?

-Burguesa principal: Dofia Trinidad, por favor, sabe usted que esta mal visto,
nadie compraria un cuadro pintado por una mujer. No les queda mas remedio
que dejar que los hombres de su familia se lleven el mérito para poder vender
sus cuadros.

-Maria de las Mercedes: Jovencitas, perdonad que me meta en vuestra
conversacion...

-Burguesas: Alteza real, Majestad [hacen una reverencia]
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-Maria de las Mercedes: ...pero os estoy escuchando desde mi retrato y no me
puedo resistir a deciros algo. Sabéis que este retrato esta colgado en un museo,
no soy la inica mujer pintada en las obras que alli se exponen, todas bellas y muy
quietecitas, hay varias mads, pero ninguna mujer ha pintado ninguna de las obras.
Son todos pintores varones.

-Burguesa principal: Es lo que yo decia.

-Maria de las Mercedes: Y por cierto, yo también fui educada desde nifa para
casarme y tener hijos, era mi obligacion y nunca se me dio la libertad de elegir mi
futuro.

-Maria de las Mercedes: Jamas. Desde pequefia entendi que era mi deber, y que
mi vida estaba destinada a ese fin, y nunca pensé que podria haber algo mas alla.
Y vosotras estdis en la misma jaula, solo que aun no la veis porque es lo que
habéis conocido siempre y os parece lo normal. Pero algun dia, esto tiene que
cambiar.

“Libre soy”

-Maria de las Mercedes:

La fuerza enciende mi esperanza hoy

No mas normas que seguir

Soy la reina en un reino de obediencia y sumision
El viento ruge y hay tormenta en mi interior

Una tempestad que de mi sali6

-Burguesa principal:

Lo que hay en ti, no dejes ver
Buena chica t1 siempre debes ser
No has de abrir tu corazén

Pues ya se abri6

-Maria de las Mercedes
Libre soy, libre soy
No puedo ocultarlo mas

-Burguesa principal:
Libre soy, libre soy
Libertad sin vuelta atras

-Maria de las Mercedes
Y firme asi me quedo aqui

-Burguesa principal:
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Llena de valor

-Maria de las Mercedes y -Burguesa principal::
La historia no nos debe silenciar

-Burguesa principal:
Era un pajaro atrapado en una fina red
Y los miedos que me ataban muy lejos los dejé

-Maria de las Mercedes:
Soy libre y ahora intentaré sobrepasar los limites
Ya no hay mas reglas para mi, jpor fin!

-Maria de las Mercedes
Libre soy, libre soy
Libertad sin vuelta atras

-Burguesa principal:
Libre soy, libre soy, no volveré a llorar
Aqui estoy y aqui estaré

-Maria de las Mercedes y Burguesa principal:
Llena de valor

-Maria de las Mercedes:
Por viento y tierra mi poder florecera
Mi alma crece y hace espirales sin parar

-Burguesa principal:
Y un pensamiento en mi surgid y cristalizo

-Maria de las Mercedes:
Ya no regresaré, el pasado ya paso

-Maria de las Mercedes
Libre soy, libre soy
subiré con el amanecer

-Burguesa principal:
Libre soy, libre soy
Se fue la chica ideal

-Maria de las Mercedes
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Que la luz se haga otra vez

-Burguesa principal:
iNuestra libertad!

-Maria de las Mercedes y Burguesa principal:
La historia no nos silenciara mas

-Elena: La historia no nos silenciard mas... ;Os habéis dado cuenta de que a lo
largo de nuestra investigacion, hemos rescatado partes de la historia que estaban
olvidadas en nuestro pasado? El paso de distintas culturas por nuestra ciudad
que nos han enriquecido, los andalusies vencidos en la guerra de la toma de
Malaga, expulsados de sus hogares, perseguidos por los cristianos por tener otra
religion, cristianos que un dia habian sido perseguidos por los romanos por el
mismo motivo, una diferente religién; los nifios y nifias, como vosotros y
vosotras, obligados a trabajar para poder comer, las mujeres sin libertad para
decidir sobre sus vidas, incluso maltratadas por rechazar a un hombre como
Santa Margarita...

Detective Lumbreras, creo que estos nifios y nifias te han ayudado mucho, pero
mucho, a resolver “el misterio del escudo olvidado”. ;Sabes por qué? Porque han
sabido escuchar lo que tenian que decir los personajes de la historia, malaguefios
y malaguefias de los 3.000 afios de historia que tiene nuestra ciudad. Y han
encontrado respuestas mirando mas alla de lo que parece a simple vista, porque
a veces no todo es lo que parece, hay mucho mas...

“Qué hay mas alla”

He buscado siempre aqui una respuesta
Esperando en la orilla

Y no sé muy bien por qué,

Solo quiero comprender mi historia
Vuelvo y regreso a la orilla,

Hay mucho todavia por hacer.

Cada amanecer, cada sensacion,

Cada atardecer, al caer el sol,
Vuelvo a imaginar que siempre hay algo mds que puedo aprender...
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Veo el legado de nuestros ancestros en frente,
y quiero ver qué hay mds alld

Y si miro con ojos abiertos y atentos
Conocereé,

Sequro que un mundo nuevo descubriré.

Ya sé que nadie se pregunta nada
Hay una historia olvidada

Todos se dejan llevar,

Creen que todo el mundo en esta vida,
Tiene un sitio concreto,

Todos tienen su lugar.

Puedo liderar, con fuerza y pasion,
Lo puedo intentar, seguiré en mi rol,
Mi voz interior canta otra cancion,
jvoy a descubrir!

Veo el legado de nuestros ancestros en frente,

y quiero ver qué hay mds alld

Porque pienso que hay mucho mds de lo que parece,
Aquella voz que se silencio quiero escuchar yo.

Veo el legado de nuestros ancestros en frente,
y quiero ver qué hay mds alla.

Y si aprendo a mirar de forma diferente,
Sabré al fin yo qué hay mas alld.

FIN
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ANEXO II. ENLACE A VIDEO MALAGA EN EL TIEMPO. UN MUSICAL QUE HACE
HISTORIA(S). MUSEO DEL PATRIMONIO MUNICIPAL, 2013

Primera parte: https://youtu.be/u9y3FGxex74

Segunda parte: https://youtu.be/KmmpvoGHiTg
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ANEXO III. CUESTIONARIOS

1er Momento. “E1 MUPAM desde el Aula” (IDP)

1.a. Cuestionario sobre ideas previas

¢Qué es la Educacion para la Ciudadania?

(Qué son los Museos y cudl es su funcién?

(Qué papel juegan los museos en la Educacion Primaria?

;Qué es la Historia?

¢Definirias la historia que se estudia en los libros de texto como

veraz o parcial? Otorga un valor a esa veracidad/parcialidad,

siendo 1 muy veraz, 2 veraz, 3 parcial, 4 muy parcial.

¢Definirias la historia que se representa a través de las obras y

documentos en los museos como veraz o parcial? Otorga un valor

a esa veracidad/parcialidad, siendo 1 muy veraz, 2 veraz, 3 parcial,

4 muy parcial.

1.b. Narrativas libres abiertas sobre los artefactos museisticos

Escribe una narrativa sobre los siguientes artefactos museisticos:

Milaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

Escudo de Malaga (1494)

Libro de los Repartimientos de Malaga (1487)

Plano de Mdlaga (Joseph Carrion de Mula, 1791)

Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Il Parmigianino,
1527)

Una moraga (Horacio Lengo, 1879)
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2° Momento. “La voz del MUPAM” (PVM)

2.a. Narrativas libres abiertas sobre los artefactos museisticos

Escribe una narrativa sobre los siguientes artefactos museisticos:

Malaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

Escudo de Malaga (1494)

Libro de los Repartimientos de Malaga (1487)

Plano de Mdlaga (Joseph Carrién de Mula, 1791)

Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Il Parmigianino,
1527)

Una moraga (Horacio Lengo, 1879)

5° Momento. “E1 MUPAM a debate discente-docente” (PDM)

5.a. Narrativas libres abiertas sobre los artefactos museisticos

Escribe una narrativa sobre los siguientes artefactos museisticos:

Milaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)

Escudo de Mdlaga (1494)

Libro de los Repartimientos de Malaga (1487)

Plano de Mdlaga (Joseph Carrion de Mula, 1791)

Los Desposorios misticos de Santa Margarita (Il Parmigianino,
1527)

Una moraga (Horacio Lengo, 1879)

5.b. Cuestionario sobre conceptualizaciones (postest)

¢Qué es la Educacion para la Ciudadania?
(Qué son los Museos y cudl es su funcion?
(Qué papel juegan los museos en la Educacion Primaria?

;Qué es la Historia?
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e ;Definirias la historia que se estudia en los libros de texto como
veraz o parcial? Otorga un valor a esa veracidad/parcialidad,
siendo 1 muy veraz, 2 veraz, 3 parcial, 4 muy parcial.

e ;Definirias la historia que se representa a través de las obras y
documentos en los museos como veraz o parcial? Otorga un
valor a esa veracidad/parcialidad, siendo 1 muy veraz, 2 veraz, 3

parcial, 4 muy parcial.

5.c. Cuestionario sobre valoracion del proyecto

e ;Qué grado de efectividad didactica para alcanzar los objetivos
de aprendizaje de la dramatizacion y el Laboratorio Didéctico
de la Otredad? Argumenta tu respuesta.

e ;Qué objetivo didactico crees que puede lograr con el proyecto?

e ;Ha cambiado algo en tu percepcion de la historia?

e ;Te has sentido identificada/o con algtin personaje, suceso o
acontecimiento historico?

e ;Como valoras que la vinculacion de la asignatura con practicas
reales?

e ;Como ha afectado al grupo-clase?

e ;Para qué puede servir lo que has aprendido durante el

proyecto en tu futura practica profesional docente?
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ANEXO IV. LAS OTRAS HISTORIAS DEL MUPAM. GUIA DIDACTICA
PARA DOCENTES
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LAS OTRAS HISTORIAS
DEL MUPAM




1¢" acto. De Malaka a Malaqga

Madlaga musulmana (Emilio de la Cerda, 1879)
Malaga, ciudad del saber

Escudo de Mdlaga (1494)
La otra cara del escudo

Libro de los Repartimientos de Mdlaga (1487)
Leyendo entre lineas

Plano de la ciudad de Mdlaga y su puerto
(Joseph Carrion de Mula, 1791)
Dos ciudades en una

e Orientaciones diddcticas para la alfabetizacién histérica
desde la Didactica de la Otredad

e Orientaciones diddcticas para la alfabetizacion artistica
desde la Diddctica de la Otredad



22 acto. Santa Margarita

Los Desposorios misticos de Santa Margarita
(Il Parmigianino, 1527)
Un martirio milenario

e Qrientaciones didacticas para la alfabetizacion historica
desde la Didactica de la Otredad

e COrientaciones didacticas para la alfabetizacion artistica
desde la Didactica de la Otredad

3" acto. Una moraga

Una moraga (Horacio Lengo, 1879)
éUna fiesta en la playa?

e CQOrientaciones didacticas para la alfabetizacion histdrica
desde la Didactica de la Otredad

e Qrientaciones didacticas para la alfabetizacion artistica
desde la Didactica de la Otredad

Mapa de narrativas. De la Historia hegemodnica

a las otras historias del MUPAM

Referencias bibliograficas



Objetivos

e Conocer el esplendor cultural y cientifico de la
Malaga andalusi.

e Deconstruir el concepto de Reconquista como
legitimacion del ideal politico-religioso de
recuperacion del “territorio perdido” frente al Islam.

e Visibilizar la otredad andalusi:

-Consecuencias de la expansion para la
poblacion  andalusi  (dominacién, exilio,

explotacion, pérdida de propiedades).

-La conquista cristiana como origen de las

identidades actuales.



Lo que diferencia el proceso de configuracion del constructo nacional espafiol del de
los demas estados occidentales europeos es su edificacion desde la perspectiva de la
otredad, cuyo enfoque, implicado en este proceso intelectual desde el siglo XV, contribuyd
a la creacion de una identidad nacional que sustentara la cimentacion de un Patrimonio
espanol. Uno de estos cimientos creados desde dicho enfoque se germina, desde finales del
siglo XIX (Rios, 2011), en la construcciéon historiografica y politica del concepto
“Reconquista”, “auténtico mito fundacional de la identidad espafiola o de sus respectivas
identidades regionales” (Saiz, 2015, p. 43), que impuso la visién de la cultura andalusi como
adversaria a la identidad patridtica. El concepto solventaba las necesidades de
consolidacién y reafirmacién de una nacién en construccion (Rios, 2011), justificando
solidamente los propositos de recuperacion del territorio patrio, que habia sido ocupado
durante ocho siglos por una realidad ajena a lo “espafiol”. Comenzd a materializarse en
tradiciones como las Fiestas de Moros y Cristianos en el Levante peninsular (Martinez-
Enamorado, 2019) que componian un necesario imaginario colectivo comun en el que la
representacion andalusi se consolidaba en el rol de enemigo/adversario/“lo otro”, cuya
exterminacion estaba legitimada. La perfecta integracion del concepto en el discurso
nacional, concretado tanto en la cultura popular, como en el ambito académico, explica su
pervivencia en el ambito escolar, en el que, como analiza Saiz (2015), se presentan ademas

otros conceptos estereotipados de la historia de al-Andalus:

Existe, no obstante, otro estereotipo identitario asociado a la Edad
Media peninsular. Se trata de la consideracion del territorio y periodo
de dominacién musulméan, Al-Andalus, desde una perspectiva
secundaria respecto a las sociedades y territorios cristianos y mas en
términos culturales, como periodo de pacifica convivencia
multicultural y de esplendor cultural (artistico-cientifico, etc.).
Existiria, por tanto, un relato politico del periodo medieval que lo
concibe como sucesién de etapas y espacios politicos de Al-Andalus
(con su esplendor y herencia cultural) a los diferentes reinos cristianos
(germen de regiones y comunidades espafiolas) recurriendo a la
construccion historiografica de la Reconquista, un concepto imbuido
de contenido identitario, como origen de identidades actuales

(valencianos, espanoles). (p. 43)



A diferencia de los periodos de la Antigiiedad, perfectamente integrados en el
discurso de la historiografia espafola sobre las “esencias patrias”, y cuyo patrimonio se
consideraba mas cercano, lo andalusi constituia un ente extrafio y ajeno, pero abundante
en bienes patrimoniales de gran potencialidad estética y singularidad que lo alejaba de

cualquier intento de espanolizacion casticista:

A al-Andalus no lo hace especifico su historia. Lo hacen especifico los
historiadores que desde el presente han levantado una espesa tela de
prejuicios para ocultarlo o para exhibir, potencidndolos, determinados
elementos en detrimento de otros de similar o mayor significacion
historica que los anteriores. Los prejuicios son variados en lo formal y
en el caso de su periodo inicial pueden ser denominados bajo
sintagmas muy diversos y poderosamente llamativos: “invasion”,
“catastrofe”, “llegada de la civilizacion” “no-invasién” o incluso
“conquista militar”. Pero, con las matizaciones exigibles a todas las
manifestaciones solemnes, la historia de al-Andalus serd historia del
Magreb medieval o no sera nada. al-Andalus es parte del Magreb, pero
esta certeza geo-histdrica es negada o camuflada mediante omisiones
y artificios varios por una destacada parte del medievalismo espatol

(Martinez-Enamorado, 2016, pp. 217-218).




Mdlaga

Mmusulmana

(Emilio de la Cerda,-1879)

Malagaq, ciudad del saber

La acuarela Malaga musulmana es fruto del
interés suscitado a finales del siglo XIX por
el origen andalusi de la ciudad, por parte
de determinados autor, entre los que se
encuentra, Emilio de la Cerda, junto a
intelectuales como Diaz de Escovar o
Guillén Robles, dedicados a desentranar
su riqueza cultural. El legado andalusi de
la ciudad de Malaga, construido a lo largo
de casi ocho siglos de historia, no se limita
a la huella del trazado urbano laberintico
de su centro histérico, a los dos recintos
defensivos que la protegian, la Alcazabay

el castillo de Gibralfaro, junto a la muralla,

o al papel del puerto en el comercio
mediterrdneo de productos agricolas,
sedas o lozas doradas, todos ellos hitos
urbanos que se representan en la obra;
sino que trasciende hasta el rico
esplendor cientifico y cultural que
convertia a la ciudad en un potente
centro propagador y difusor de cultura,
donde méas de 250 intelectuales
referentes cultivaron la farmacologia, la
botdnica, la poesia, la historia, la
geografia, la gramatica o la filosofia. Un
cultural

legado atesorado por los

malaguenos del pasado, y que nos perte-



nece. Asi lo expresaba el profesor Martinez-Enamorado (2017) en el catdlogo de la

exposicion “Malaqa, ciudad del saber”, en el Museo del Patrimonio Municipal:

Los habitantes de aquella ciudad, devastada y vencida, tal vez
guardaran en su memoria colectiva el orgullo de haber sido una de
las ciudades mas importantes del Occidente musulman en cuanto
al prestigio y al nimero de sus sabios y hombres de letras. En
efecto, en la ciudad de Mdlaga, que fue Malaqa, resplandeci¢ a lo
largo de la época andalusi (recordemos, entre los anos 713 y 1487)
uno de los principales centros de conocimiento no solo de la
Peninsula Ibérica sino de todo el ambito mediterrdneo medieval.
Que fuese un activo emporio comercial por el que llegaban
productos, hombres e ideas (especialmente en los periodos
almohade y nazari, entre los siglos XII-XIV), estimul6 sin duda una
actividad intelectual en la que participaron verdaderas figuras de
talla universal que reivindicaban en su genealogia su procedencia
malaguena o que residieron en ella por ser un centro de poder

politico y de una floreciente economia de negocios. (p. 8)



Escudo de

©

La ofra cara del escudo

La conquista castellana en 1487, junto al posterior proceso radical de castellanizacién y
cristianizacion, significo una violenta ruptura con su pasado andalusi. El escudo de la
ciudad de Malaga cristaliza, mediante un conjunto de elementos iconicos, la victoria
castellana sobre la ciudad andalust:

e Alcazaba y castillo de Gibralfaro

Unica presencia de la huella musulmana.




Cristianos cautivos

En el recinto de la Alcazaba se representan los
cautivos cristianos que fueron expuestos en el
Corral de los Cautivos, y que fueron liberados
tras la toma por los Reyes Catodlicos. Este
elemento iconografico presentaba para el
alumnado dificultad de interpretacién, que
podria ser solventada mediante la observacion de
una obra pictdrica con un nivel narrativo mas
desarrollado, Liberacién de los cautivos de Mdlaga
por los Reyes Catédlicos de Moreno Carbonero
(1930) conservado en el Museo de Malaga, donde
se representa la escena de la liberacion de los
presos que se van arrodillando ante los reyes en
la antigua puerta de Granada.

Es evidente que este hecho ha tenido una
indudable visibilidad, no solo mediante esta obra
pictdrica de 1930, sino en su representacion como
simbolo de la toma de Malaga en el escudo,
dentro del interés por legitimar la misma. Por
otra parte, si bien en la historiografia y la historia
del arte se observa el énfasis en determinadas
figuras “protagonistas” de la conquista, se olvida
exponer el sufrimiento y las vidas cotidianas de
personas anonimas que vivieron en primera
persona este proceso histdrico. De tal manera, se
construye una ensefianza de la Historia que
invisibiliza la intrahistoria unamuniana, esto es,

las historias construidas anonimamente por



todas las personas que no permanecen en el

recuerdo del discurso oficial hegemonico.

Yugo y flechas, lema “Tanto Monta”

El yugo es la divisa personal de Fernando II de
Aragén asociado a la labor agricola; las flechas
son el emblema de Isabel de Castilla en alusion a
la fuerza militar. Junto al lema “Tanto Monta”,
representan iconicamente la politica de los Reyes
Catdlicos y la pertenencia de la ciudad a la corona
castellana. Por otra parte, contiene una lectura
correspondiente a la estrategia de observacion
"asociativa’ (Leontiev, 2011), dada las conexiones
simbdlicas establecidas desde el siglo XX con su
recuperacion desde la Falange y su empleo como
emblema de la dictadura franquista que, sin
legitimacién democratica busco una legitimacion
alternativa basada en unos origenes nacionales

patrios, de unificacion territorial y catdlica.

Santos Martires

Martires cristianos hispanorromanos que,
apresados durante la décima persecucion del
emperador Diocleciano en Mélaga en el afio 303,
fueron lapidados hasta su muerte por no
renunciar a su fe cristiana. En 1490, tras la toma
de Malaga, los Reyes Catdlicos los asimilaron
como simbolos de la cristianizacion de la ciudad
subrayando su ideal de restitucion del orden
anterior al Islam, designandolos patronos de

Malaga, consagrando una de las cuatro



parroquias fundacionales a su nombre e
incluyéndolos en el escudo de la ciudad en 1494.
Desde una perspectiva critica, resulta oportuno
establecer paralelismos entre la persecucion
religiosa sufrida por el cristianismo en el siglo IV
y la sufrida por la poblacion musulmana por
medio del proyecto de cruzada de los Reyes
Catdlicos. Es conveniente que se rompa con la
ensenanza de wuna historia lineal; siendo
apropiado, preguntarnos cudl fue la situacion de
musulmanes y musulmanas tras su derrota. Asi
pues, se adopta una vision desde diferentes

perspectivas.



Libro de los

! Repartimientos

||  (1487)

Leyendo enftre lineas

Este documento, cuyo texto refleja el reparto de tierras y propiedades musulmanas
entre la nueva poblacidn cristiana, como consecuencia de la victoria castellana, se asocia
al término “Repoblacién” que en casi la totalidad de los libros de texto se emplea de
forma acritica, y de manera indiscriminada junto al término “Reconquista” para

informar, como establece Saiz (2015):

de sus diferentes tipos (repoblacion por “presuras”, concejil y por
repartos), para tratar la expansion cristiana y la construccion social
y econOmica de los espacios musulmanes ocupados. No se
plantean las consecuencias (dominacién, exilio, explotacion, etc.)
que esa expansion implico para “los otros”, para las poblaciones

musulmanas locales. (p. 258)



Es oportuno visibilizar que, dentro de las consecuencias mencionadas por Saiz
(2015), “generadas por esta expansion cristiana peninsular y la formacion de una nueva
sociedad feudal sobre la anterior sociedad andalusi” (p. 258), no solo se presenta el
exilio, y la consecuente expropiacion de los bienes, las tierras, las viviendas, como se
refleja en el Libro de los Repartimientos, sino también el cautiverio y la esclavitud de
centenares de personas andnimas, judias y musulmanes, como se establece en unas
desfavorables capitulaciones como castigo ejemplar por la resistencia y rebeldia
opuesta: “Se especifico en las capitulaciones que la poblacion sin excepcién de clase,
sexo ni edad quedaria cautiva y confiscados la totalidad de sus bienes: alhajas, casa y
tierras” (Diaz y de Andrés, 2018, p. 125).

Asi lo resume Gonzalez Arévalo (2005), a pesar de que “la documentacion que
manejamos es tan valiosa para estudiar el rescate de los cautivos cristianos como parca
por lo que respecta a los moros, tanto en Malaga como en Valencia, y la bibliografia

sobre el tema no es en absoluto abundante” (p. 345):

Algunos de los antiguos habitantes de Mdlaga, una vez rescatados,
decidieron permanecer en ella con posterioridad a la conquista,
pese a que los monarcas habian prohibido tajantemente que
retornaran, exceptuando a pocos habitantes del entorno del
Dordux, autorizados a tal efecto. Otros, por el contrario, se
instalaron en lugares de la tierra de Mdlaga, mientras que, por

ultimo, los hubo que no tuvieron tanta suerte y permanecieron en

la ciudad como esclavos, como fue el caso de Maria de Malaga,
esclava y criada del tesorero de la catedral Juan Rodriguez Dalva.
Asimismo, no podemos descartar que se dieran casos en los que
los cautivos, siendo ya libres, sufrieron el abuso de ver vulnerados

sus derechos y ser reducidos a esclavitud injustamente. (p. 349)

En este sentido, es crucial que tengamos en cuenta la perspectiva de género y el rescate

del olvido de las situaciones vividas por mujeres en la historia malaguena. Hay que



reflejar las dificultades afiadidas que tendria la otra mitad del género humano ante
cualquier acontecimiento o circunstancia vivida.

También, seria adecuado que la exposicion del venga
acompanada de la posibilidad de lectura del castellano antiguo de algunos fragmentos
escogidos y su transcripcion al castellano actual. Es importante que el alumnado
conozca la expresion escrita de aquélla época; asi como seria interesante, que se pudiera

comparar con la legua arabe coetanea al castellano antiguo.



Plano de la
cludad de

Mdalaga
(Joseph Carrion de Mula,
1791)

Dos ciudades en unao

Una vez tomada la ciudad, los planes
politico-religiosos de los Reyes
Catolicos se orientaron a erradicar
practicamente toda huella del pasado
andalusi de la ciudad, desde el punto
de vista social, urbanistico y cultural.
La transformacion urbanistica es reflejo
de la sociocultural y obedece al objetivo

de convertir Malaga en una ciudad

comercial donde su puerto militar con-

trolara el mercado internacional del
Mediterraneo Occidental.

En este objetivo de la transformacion
politica y econdmica, la dimension
simbdlica tiene un peso clave: la imagen
de la ciudad debe representar el triunfo de
la monarquia cristiana sobre el Islam. Esto
explica que se erradique toda huella
musulmana, como puede advertirse en el

Plano de Mdlaga de Joseph Carrion de Mula



(1791), que muestra el resultado de ese
proceso de transformacion.

Si bien en el plano se aprecia la
muralla que encierra la antigua ciudad
andalusi con su caracteristico trazado
laberintico, el recinto de la Alcazaba y
el castillo de Gibralfaro, se observan
claramente las estrategias de cambio
urbanistico: la edificacion de la
Catedral ha sustituido a la Merquita
mayor y las cuatro parroquias
fundacionales dividen la ciudad en
collaciones:

cuatro Santiago,

advocacién con una gran carga
simbolica de la victoria cristiana sobre
el Islam -no en vano, Santiago
Matamoros es como se conoce
popularmente a la representacion
iconografica del apodstol en combate
por su legendaria ayuda contra los
musulmanes en la Batalla de Clavijo
del afio 844-; Santos Martires, dedicada
a San Ciriaco y Santa Paula con objeto
de recuperar un pasado cristiano de la
ciudad, anterior a la conquista arabe,
con lo que se afianzaba la idea de que
aquélla fuera una invasion de un

pueblo foraneo y ajeno, que constituia

un paréntesis historico; San Juan y Sa-

grario. Asi también, la construccion en
1513 del Santuario de la Victoria sobre un
lugar sagrado, un cementerio islamico.

A finales del siglo XVIII se observa
que la ciudad se ha redimensionado, se ha
expandido extramuros y se ha extendido
en torno a conventos (Franciscanos
capuchinos, Teatinos o de la Trinidad)
situados en zonas agricolas y que dieron
nombre a los nuevos barrios. Su huella
andalusi ha sido extirpada de raiz y ha
pasado de ser una ciudad andalusi para
convertirse en una ciudad cristiana
castellana en la que se originan las

identidades hegemonicas actuales.



Orientaciones didacticas

para la alfabetizacion historica
desde la Didactica de la Otredad*

Fuentes Interrogantes para el debate @]

¢ ;Quién realiz6 cada uno de estos artefactos?
e ;Para qué sirve? ;A qué necesidad responde?
¢ ;A quién va destinado?

e ;CoOmo se ha realizado?

¢ ;Qué canones estéticos sigue (si los sigue)?

e ;Por qué razones historicas y en qué contexto

surgio?

Perspectiva Interrogantes para el debate @
(ii0 el e ;Qué motivos tenian los Reyes Catolicos para \l)
emprender la guerra con al’Andalus?
¢ ;Qué creencias, ideas, costumbres, sentimientos,

temores tenian las personas de al’Andalus y de

los reinos castellanos?

Cambio y Interrogantes para el debate @
continuidad / . l)

e ;Qué cambios observas al comparar la vista de
Causay Q P

consecuencia la ciudad Malaga musulmana y el Plano de la
ciudad de Malaga?

e ;Encuentras algiin punto de inflexion en este

periodo histdrico? ;Afecta a nuestro presente?

! Siguiendo los conceptos de segundo orden del pensamiento histdrico (Seixas y Morton, 2013)



e ;Qué pensaria una persona de al’Andalus si
conociera la convivencia intercultural de
nuestro presente? ;Qué similitudes encontraria?

;Qué diferencias?

Relevancia Interrogantes para el debate @
historica = l)

e ;Por qué crees que se han conservado estos
artefactos? ;Para quién son importantes?

e ;Por qué crees que debemos aprender sobre este
periodo histdrico? ;Por qué deberiamos

recordarlo?

Actividad “Supervivientes en un globo”

Se anotan una serie de sucesos, acontecimientos
y personas de este periodo histérico (personas
andalusies, Zegri, Ali Dordoux, soldados de las
tropas castellanas, Isabel la Catdlica, Fernando
el Catolico, guerra, victoria castellana,
capitulaciones, reparto de bienes, esclavitud...),
que seran “pasajeros” de un globo aerostatico a
los que el alumnado debera clasificar segtin su
relevancia historica. Se divide a la clase en
pequenos grupos. El nimero de grupos debe
coincidir con el niimero de “pasajeros”.

Se explica al alumnado que el globo aerostatico
esta perdiendo altura porque esta demasiado
cargado. La tarea del alumnado sera elegir qué
pasajeros pueden caer del globo y cudles deben

sobrevivir para que la narrativa historica siga




Dimension

ética

siendo completa y plural. Cada grupo debe
encontrar argumentos para explicar por qué su
“personaje” tiene la suficiente relevancia
histdérica como para merecer permanecer en el
globo. Cada grupo presenta sus argumentos al
resto de la clase. Se establece un debate para
reflexionar por qué razones deciden salvar a

unos “personajes” y no a otros.

Interrogantes para el debate @

¢(Fueron las consecuencias de las
capitulaciones de Fernando el Catolico un
crimen contra la Humanidad o una medida
justa en tiempos de guerra?

¢(Por qué deberia importarnos en la actualidad,

después de cinco siglos?



Orientaciones didacticas

para la alfabetizacidn artistica
desde la Didactica de la Otredad”

IDILIGLEIR Interrogantes para el debate Q)

o ;Qué emocion te produce?

« ;Conecta con tu realidad?

Ois3dzlutl  Interrogantes para el debate @
desde la vida ~4)

o (Qué estd pasando?
« ¢(Quién/es tiene/n el poder?
;Quién/es se encuentra/n en

situacion de sometimiento?

BEAIEGETEN Interrogantes para el debate @

* ¢Qué tipo de artefacto es?

* (A qué estilo artistico pertenece?

" Siguiendo las categorias estéticas de Leontiev (2011)



De sintesis

Asociativa

Orientacion
del Autor

Introspectiva

Interrogantes para el debate

o ;Qué te parece que piensa/n?

» ¢Coémo pueden sentirse?

Interrogantes para el debate

o ;Qué actitud tiene/n hacia los demas?

« ¢Con quién te identificas?

Interrogantes para el debate

* (A quién/es representa/n?

* (A quién/es no representa/n?

Interrogantes para el debate

* ¢Qué es lo que mas te sorprende?

h9,

h9,

O



' SANTA MARGARITA

Objetivos

Conocer las persecuciones religiosas en el siglo Il y
el problema de la violencia machista presente en las
leyendas hagiograficas, profundizando en la de Santa
Margarita.

Deconstruir el concepto de martirio presente en las
leyendas de santas, asociado en la tradicion cristiana
a valores de castidad.

Visibilizar la otredad (género femenino oprimido) y

la persistencia del sistema patriarcal en la actualidad.



Los Desposorios

misticos de

Sanfa Margaritamss

(Il Parmigianino, 1527)

Un martirio milenario

La violencia machista, inherente a la
tradicion visual occidental, tiene su
reflejo en las representaciones que
conforman la cultura museistica. La
crueldad patriarcal se cristaliza desde
los textos de la Antigiiedad Clasica a
través de la narraciéon de violaciones
que se romantizan mediante el recurso

de lo poético o del adorno literario, o

desde los relatos biblicos y hagiograficos
que detallan el acoso y el martirio fisico de
jovenes santas, edulcorados por el aura de
lo milagroso y sagrado. Estos mitos,
historias y leyendas, aunque en ocasiones
ficciones, no se alejan demasiado de la
realidad social e historica. Son fruto de la
sociedad patriarcal que los ha creado e

inundan las obras artisticas que los gran-



des museos del mundo, y la historia del arte, han de determinado como las obras
maestras de nuestra cultura androcéntrica.

La obra Los Desposorios misticos de Santa Margarita es una representacion
mas de la cultura patriarcal. Cierto es que en la obra no se representa una de tantas
escenas explicitas de martirios, frecuentes en la pintura occidental de la baja Edad
Media que, aunque no se abandonaron, se atenuaron durante el Renacimiento con
representaciones mas centradas en ensalzar la heroicidad de las/los martires y su
triunfo sobre el mal. Este es el caso de Los Desposorios misticos de Santa
Margarita, cuyo tema central, segtin la historiografia tradicional del arte, bien sea
la consagracion de la Santa a Dios mediante su matrimonio espiritual con Jesus, bien
Unicamente una sacra conversazione; es su victoria sobre el mal, el pecado, el
demonio, simbolizado en el dragon.

El objetivo propagandistico de estas representaciones estaba al servicio de la
transmision de modelos de sacrificio por la fe cristiana, de superacion de toda
tentacion profana, de conservacion de la virtud y la castidad. No obstante,
realizando una lectura critica a la narrativa hagiografica de Santa Margarita (La
leyenda dorada de Santiago de la Voragine), similar a la de otras muchas santas,
torturadas hasta morir por no acceder a las pretensiones sexuales de un hombre,
resulta oportuno cuestionar qué hay mas alla del relato, qué se esconde tras el

dragén. Como establece Pedregal (2000):

A pesar de la fortaleza de espiritu de la que hacen gala las
martires, siguen siendo, tanto para paganos como
cristianos, cuerpos sexuados que es preciso controlar. La
tortura fisica es para los unos el medio de castigar su
intento de escapar a ese control, y de reafirmar la solidez
del orden ideoldgico patriarcal, mostrando la in viabilidad
de la transgresion de sus modelos. Para los otros, las
heroinas cristianas, cuya gloria estd precisamente en su

capacidad para transgredir las funciones de género de la



sociedad romana, son presentadas como mujeres que se
piensan a si mismas. Pero la toma de conciencia por
primera vez de su yo subjetivo disociado de su soporte
fisico, las lleva a rechazar éste, lo cual es un acto de
rebeliéon contra los planes patriarcales sobre su cuerpo,
pero que sigue basandose en la tradicional actitud
femenina de sumision y pasividad, puesto que mantiene,
interiorizada, la necesidad del sufrimiento, como
consecuencia légica de la infravaloracion de su cuerpo. El
cristianismo no propone a las mujeres, ni les permite crear
a ellas otro texto alternativo a los significados sociales para
inscribir en la pagina en blanco de su cuerpo, sino la
destruccion de la pdgina, o su transformacion en un
significante no femenino. El discurso cristiano sobre la
superacion de la debilidad femenina, en este caso, de las
martires, que sirve para demostrar la gran fuerza de la fe
cristiana, no permitio, sin embargo, que sus protagonistas
escaparan a unas concepciones de género en las que se
asume que sOlo los valores masculinos, que ellas son
capaces de desarrollar ante la situacién de violencia
extrema, abren el camino hacia una existencia, mas alla de

la muerte, paraddjicamente asexuada. (p. 294)

Por supuesto, estas ideas subyacentes al relato no estaban en la intencionalidad de Il
Parmigianino cuando en 1527 ideo esta escena para el Convento de las Monjas de
Santa Margarita en Bolonia. Sin embargo, es conveniente deconstruir este discurso
hegemonico patriarcal a partir de los objetivos de la alfabetizacion critica feminista

(Trivifio, 2020).




Orientaciones didacticas

para la alfabetizacion historica
desde la Didactica de la Otredad*

Fuentes Interrogantes para el debate ®]

e ;Quién realiz6 este artefacto?

e ;Para qué sirve? ;A qué necesidad responde?
;A quién va destinado?

e ;Como se ha realizado?

¢ ;Qué canones estéticos sigue (si los sigue)?

e ;Por qué razones historicas y en qué contexto

surgio?

Perspectiva Interrogantes para el debate @
SL0ETE L e ;Qué razones tenia el emperador Diocleciano Q

para perseguir a las personas cristianas en el

siglo III? ;Cuadles eran sus creencias y valores?

;Habia motivos religiosos o también politicos?

e ;Qué pensaban de los actos de violencia

machista las personas del pasado?

Cambio y Interrogantes para el debate @
continuidad / — ?

e ;Qué problematicas similares persisten en la
Causay dQuep P

: lidad?
consecuencia etk

! Siguiendo los conceptos de segundo orden del pensamiento histdrico (Seixas y Morton, 2013)



Relevancia
historica

Dimension
ética

Interrogantes para el debate @

(Por qué crees que se ha conservado este
artefacto? ;Para quién es importante?

(Por qué crees que debemos aprender sobre
este artefacto? ;Por qué deberiamos recordar

lo que representa?

Interrogantes para el debate @

(Eran éticamente correctas las consecuencias
de elegir unas creencias religiosas o rechazar
a un hombre poderoso?

(Por qué deberia importarnos en la
actualidad, después de tantos siglos? ;Sigue

existiendo este problema?



Orientaciones didacticas

para la alfabetizacidn artistica
desde la Didactica de la Otredad”

IDILIGLEIR Interrogantes para el debate Q)

o ;Qué emocion te produce?

« ;Conecta con tu realidad?

Ois3dzlutl  Interrogantes para el debate @
desde la vida ~4)

o (Qué estd pasando?
« ¢(Quién/es tiene/n el poder?
;Quién/es se encuentra/n en

situacion de sometimiento?

BEAIEGETEN Interrogantes para el debate @

* ¢Qué tipo de artefacto es?

* (A qué estilo artistico pertenece?

" Siguiendo las categorias estéticas de Leontiev (2011)



De sintesis

Asociativa

Orientacion
del Autor

Introspectiva

Interrogantes para el debate

o ;Qué te parece que piensa/n?

» ¢Coémo pueden sentirse?

Interrogantes para el debate

o ;Qué actitud tiene/n hacia los demas?

« ¢Con quién te identificas?

Interrogantes para el debate

* (A quién/es representa/n?

* (A quién/es no representa/n?

Interrogantes para el debate

* ¢Qué es lo que mas te sorprende?

h9,

h9,

O



UNA MORAGA

Objetivos

e Conocer las desigualdades de género, infancia y
clase social en el siglo XIX malaguefio.
e Deconstruir la imagen estereotipada de la infancia
de clase marginal en el siglo XIX.
e Visibilizar la otredad (la infancia marginal en el
siglo XIX) y sus problematicas:
-Explotacion  infantil durante  la
industrializacion.

-Desproteccion social.

-Problematicas similares en la actualidad.



Una moraga

(Horacio Lengo, 1879),

sUna fiesta en la playae

La obra Lna moraga de Horacio Lengo

representa, a primera vista, un

muestrario de  elementos  que
identifican a Malaga en tres niveles:
usos y costumbres malaguefas: la
propia moraga, el espeto, la técnica del
copo...; hitos urbanos definitorios de la
ciudad: la Farola, las chimeneas de las
fabricas industriales de Huelin, el
Puerto, la playa...; fauna y flora
caniaillas o

autdctona:  sardinas,

buisanos, mantarraya, chumberas... To-

dos estos elementos giran en torno a los
protagonistas de la obra: un grupo de
nifios/a de clase social desfavorecida que
descansan al caer el dia en contraste con
grupos de burgueses que celebran,
cantando y tocando la guitarra.

La historiografia tradicional del arte
ha interpretado este grupo de nifios/a como
una representacion de tipos populares,
frecuente en la pintura costumbrista, tan

del gusto de la burguesia de la época. Una

representacion amable de un dia cotidiano



en la vida de nifios y nifias de extraccion social baja, tratados como elementos
exoticos, dentro de la estética de lo pintoresco, “lo otro”. La pobreza retratada por
Lengo estda edulcorada, idealizada y romantizada para su publico de clase
acomodada, no es cruda y descarnada, como se observa en el aspecto saludable de los

ninos/a, alejado del hambre y el desgaste que serian propios.

También la historiografia tradicional los ha etiquetado manteniendo los mismos
planteamientos y prejuicios sociales que pervivian en la literatura malaguefa del siglo
XIX, como delincuentes que robaban pescado o “granujas”. Frente a estos estereotipos
propios del discurso hegemonico y adultocéntrico, es conveniente ahondar en la
situacion desfavorecida y de miseria que obligaba a estos nifios y nifias a trabajar desde
muy temprana edad. Como explican Sanchidrian y Martin (2009): “La Revolucion
industrial trajo mejoras econdmicas, pero también nuevas formas de pobreza y los
reformadores sociales intentaron proteger a los menores de los peligros que provocaba
el nuevo pauperismo: el abandono fisico y moral” (p. 123). Pérez y Sanchez (2013)
sefnalan en este contexto de la Revolucion Industrial, la paradoja entre la consecucion

de derechos de la infancia y la paralela explotacion laboral infantil:

La situacion de la infancia se ha ido transformando de

manera muy notable desde las revoluciones ilustradas del

siglo XVIII y principios del XIX, cuando los nifios adquirieron

el rango de ciudadanos con derechos, deberes y libertades, y

A aparecieron progresivamente los sistemas nacionales de
- | ! ensefianza y sociedades filantropicas destinadas a la
proteccidn de la infancia. Sin embargo, paralelamente a esta

nueva consideracion de la infancia, seguia existiendo una

realidad material que en ocasiones era aun mas dura que en

generaciones anteriores, con gran cantidad de nifios que

vivian en situaciones lamentables y eran explotados

productivamente en fabricas y minas. (p. 34)



Entre las causas economicas y sociales que originaban la situacion de trabajo

infantil, se encontraban:

los bajos ingresos de las familias de pescadores y su propio
tamafo -cuatro o cinco hijos- lo que se traduciria en déficit
cuando los nifios eran pequenos y, por tanto, debian ayudar
a sus padres en cuanto fuese posible, es decir entre los siete y
ocho afos comenzaban desarrollando tareas muy basicas,
mientras que entre los doce y los catorce las tasas de
actividad eran ya relativamente altas. Por lo que atane a la
demanda, las empresas salazoneras primero, y las
conserveras a partir de 1880, buscaban mano de obra barata
y que, ademads, estuviese acostumbrada a realizar los
procesos de transformacion de pescado, impulsando el
trabajo femenino e infantil en las poblaciones del litoral
espanol donde no hubiese otro tipo de actividad industrial.

(p. 133)

En cuanto a las tareas que desempenaban, se ha documentado la dureza del
trabajo fisico, desde el arrastre de las redes en la playa con la técnica del copo, como se
visualiza al fondo de Uina moraga, la limpieza de los botes o barcas, el traslado del

pescado la fabrica de salazdén o conservas. Asi lo explica Mufioz (2013):

Los nifios y muchachos de las familias de pescadores
participaban en diferentes costeras, generalmente en pesca
de bajura, embarcando entre doce y catorce afios en todas las
regiones del litoral, especialmente en Galicia, en el
Cantdabrico y en el sur de Espafa; también trabajaban en los
talleres de las empresas de transformacién de pescado:
resulta de los datos suministrados que los nifios, desde la

edad de ocho a catorce anos, se ocupaban de auxiliar a los



pescadores, cebando sus aparejos y en otros trabajos y
recibiendo un jornal proporcionado, y que desde aquella
edad en adelante se dedican a la navegacién en buques.
También se ocupan los nifios y nifias de ocho a catorce afios

en las fabricas de escabeche y salazon. (p. 129)

Es conveniente incidir que entre las consecuencias del trabajo infantil, no solo se
encuentra el desarrollo temprano de la vida con dureza, sino también el absentismo
escolar y el bajo nivel educativo, como se expresa en un texto de 1885 citado por Mufioz

(2013, p. 129):

;Como recibir educacion si en los albores de la existencia casi
y cuando auin no ha transpuesto los limites de la infancia, el
hijo del pescador entra ya a formar parte de lalancha y tomar
la actividad en todas las faenas y tribulaciones del rudo

oficio? (Diaz de Rabago, 1885, pp. 73-75)

Olvidar esta situacion social historica en el analisis historico-artistico y en el
abordaje didactico de Una moraga de Horacio Lengo, es incurrir en la tradicional
perspectiva clasista y adultocéntrica. Trivino (2016) advierte de la consideracion
tradicional menospreciativa de la infancia desde la perspectiva adultocentrista, como
una “fase transitoria y simple de la persona” (p. 430), pero cita a Ramirez Goicoechea
(2009, p. 63-64) para reivindicar su importancia en los procesos sociales:
“contrariamente; bebés, nifios, adolescentes o jovenes aportan una informacion esencial
sobre la evolucion demografica, social y ecologica”. Contintia con una cita de Jean-
Jacques Rousseau que muestra el papel trascendental que concedia a la infancia: “IHay
quien se queja del estado de la infancia, y no se da cuenta de que la raza humana habria

perecido si el hombre no hubiese empezado siendo un nifio” (1762/2002, p. 26).



Orientaciones didacticas

para la alfabetizacion historica
desde la Didactica de la Otredad”

Fuentes Interrogantes para el debate @]

¢ ;Quién realiz6 este artefacto?

e ;Para qué sirve? ;A qué necesidad responde?
e ;A quién va destinado?

e ;COmo se ha realizado?

¢ ;Qué canones estéticos sigue (si los sigue)?

e ;Por qué razones historicas y en qué contexto

surgio?

Perspectiva Interrogantes para el debate @
historica it (Qué piensas que era lo mas importante para \l)
las familias sin recursos de esta época?
e ;Como consideraban a los nifios y nifias? ;Qué

diferencias aprecias con el presente?

e ;Qué otras opciones tenian?

@V JURA  Interrogantes para el debate @
continuidad / ~ ?

e ;Qué crees que pensaria uno de los
Causay Q mep

consecuencia empresarios de las fabricas que vemos al

fondo de la pintura si viajara al presente y

* Siguiendo los conceptos de segundo orden del pensamiento histérico (Seixas y Morton, 2013)



Relevancia
historica

conociera la Declaracion de los Derechos del
nino de 1959?
¢Qué problematicas similares persisten en la

actualidad en otros paises?

Actividad: “El ranking del diamante” @

Se divide al alumnado en parejas y se entrega
a cada pareja una breve descripcion de nueve
sucesos, acontecimientos o personas del
periodo histdrico en el que se desarrolla la
obra Una moraga (Ej.: nifias y nifos de la playa,
burguesia, Revolucion industrial, explotacion
infantil...) Las parejas deben clasificar su
importancia histérica en una formacion de
diamante como la que se muestra a

continuacion.

El acontecimiento, suceso o persona mas
significativa debe colocarse en la parte
superior del diamante. Los dos siguientes se
colocan en segunda posicion. Los tres de la fila
central comparten la cuarta posicion. Los dos
siguientes, en la cuarta fila, comparten la
séptima posicion. El menos significativo
histéricamente se coloca en la parte inferior

del diamante.

Cuando las parejas hayan completado su
clasificacion, deben unirse formando grupos
de seis. A continuacion, cada pareja explica y

trata de justificar su clasificacion ante las otras



dos parejas. Los seis deben consensuar una
clasificacion para el grupo. A continuacion,
cada grupo de seis explica su clasificacion

consensuada a toda la clase.

Este modelo de clasificacion en forma de
diamante, a diferencia de un modelo de
clasificacion lineal, posibilita al alumnado
reconocer que los sucesos, los acontecimientos
y las personas pueden tener la misma
importancia histdrica, aunque posiblemente

por razones diferentes.

Fuente: Seixas y Morton, 2013

Dimension Interrogantes para el debate @
ética )

e ;Era éticamente correcto que nifios y nifias
trabajaran para sobrevivir?

e ;Por qué deberia importarnos en la actualidad,
después de casi 150 afios? ;Sigue existiendo

este problema?




Orientaciones didacticas

para la alfabetizacidn artistica
desde la Didactica de la Otredad”

IDILIGLEIR Interrogantes para el debate Q)

o ;Qué emocion te produce?

« ¢;Conecta con tu realidad?

Ois3dzlull  Interrogantes para el debate @
desde la vida ~4)

o ¢Qué estd pasando?
« ¢Quién/es tiene/n el poder?
;Quién/es se encuentra/n en

situacion de sometimiento?

BEAIEETEN Interrogantes para el debate @

* ¢Qué tipo de artefacto es?

* (A qué estilo artistico pertenece?

" Siguiendo las categorias estéticas de Leontiev (2011)



De sintesis

Asociativa

Orientacion
del Autor

Introspectiva

Interrogantes para el debate

o ;Qué te parece que piensa/n?

» ¢Coémo pueden sentirse?

Interrogantes para el debate

o ;Qué actitud tiene/n hacia los demas?

« ¢Con quién te identificas?

Interrogantes para el debate

* (A quién/es representa/n?

* (A quién/es no representa/n?

Interrogantes para el debate

* ¢Qué es lo que mas te sorprende?

h9,

h9,

O



Mapa de narrativas. De la Historia hegemonica a las otras historias del MUPAM
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