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RESUMEN: Hace unos afios surgié un nuevo planteamiento didactico fundamentado en el llamado
pensamiento histérico o competencia histérica. La accesibilidad a multitud de archivos fotograficos de
diferentes ambitos y la facilidad que proporcionan las nuevas tecnologias educativas para trabajar con la
fotografia, la convierten en un recurso adecuado para la comprensidn de la historia a través del trabajo en el
aula de las diferentes «competencias histéricas». Su rendimiento didactico dependera de las estrategias que
se utilicen. En nuestro caso consideramos que el planteamiento dialdgico y las herramientas didacticas
ligadas a las principales competencias histéricas constituyen apoyos solidos para sacar rendimiento didactico
a este material. El articulo expone algunas ideas nucleares sobre competencias que permiten articular el
pensamiento histérico: evaluacion de evidencias, construccién de narrativas, tiempo historico y analisis de la
causalidad. En torno a ellas se proponen actividades didacticas que ilustran como trabajar el pensamiento
historico mediante la fotografia.

PALABRAS CLAVE: pensamiento histérico, competencia historica, ensefianza dialdgica, didactica de la
Historia, fotografia.

ABSTRACT: A new didactic approach based on the so-called historical thinking or historical competency
emerged a few years ago. The accessibility to a great variety of photographic records from different fields
and the possibilities that provide the new educational technologies to work with photography make it an
appropriate resource for the understanding of History through the engagement of different «historical
competencies» in the classroom. Its effectiveness as a didactic material will depend on the strategies used.
The dialogic approach and the didactic strategies linked to the main historical competencies are the two
foundations that we proposed to obtain all the didactic potential from this type of material. The article
presents some core ideas about competencies that allow the articulation of historical thinking: evaluation of
evidence, construction of narratives, historical time and analysis of causality. Some didactic activities are
proposed around them that illustrate how to work historical thinking through photography.

KeywoRrbDs: historical thinking, historical competency, dialogic teaching, History instruction,
photography.

Fecha de recepcion: enero de 2019
Fecha de aceptacion: mayo de 2019

Los autores de este articulo son miembros del grupo de investigacion “INCISO: La didactica de las CCSS e
Innovacién pedagdgica en la sociedad digital”, de la Universidad Internacional de la Rioja.

Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n® 37,2019, pp. 19-36 - ISSNe: 2255-3835 @ 19



GUDIN y CHAVARRI, Fotografia en el aula...

1. INTRODUCCION

Al igual que sucede en otras areas de conocimiento, hace tiempo que entre los expertos de
ensefianza de la historia se detecta una inquietud por la relativa paralisis en la que se encuentra la
didactica de esta materia. Ultimamente, los intentos por conseguir que la ensefianza de la historia
sea algo mas que la mera transmision -y repeticion por parte del alumno- de un determinado relato
se estan dirigiendo hacia el desarrollo de lo que se ha denominado pensamiento histérico o
competencia historica, expresiones intimamente relacionadas entre si, tal como ha expuesto
Dominguez (2015). Manifestaciones recientes del giro hacia ese planteamiento han sido el dossier
que la revista Annales dedicé en 2015 a esa perspectiva: “Recherche historique et enseignement
secondaire” 0 mas recientemente en Espafia “Ensefianza de la historia y competencias educativas”
(Lopez, Miralles y Prats, 2017). Aan hay mucho camino por hacer, pero ya se han publicado
estudios y propuestas didacticas como los de Girault (2015) o Berthon-Dumurgier (2015) que
auguran fructiferos resultados. Por otra parte, Ethier, Demers y Lefrancois (2010) y Arteaga y
Camargo (2013), a través de sus pormenorizados analisis han contribuido a centrar el estado de la
cuestion respecto al debate sobre al tipo de ensefianza que debe ser la historia. En sus analisis
destacan los disefios centrados en la ensefianza del pensamiento historico.

A esos planteamientos hemos querido afiadir los presupuestos de la ensefianza dialdgica, una
herramienta didactica que hara mas eficaz la adquisicion de las competencias historicas por parte de
los alumnos.

En cuanto a la fotografia, a pesar de que lleva tiempo presente en nuestra sociedad, apenas se
ha explorado su utilizacion como material didactico. Consideramos que la didactica de la historia
podia dar un salto de calidad si se consiguiese incorporar al quehacer ordinario del aula un recurso
tan atractivo, accesible y eficaz.

En definitiva, el proposito del presente articulo es fundamentar el uso de la fotografia en clase
de historia y realizar varias propuestas didacticas que ilustren las posibilidades que ofrece nuestro
planteamiento.

1.1. Ensefiar a pensar histéricamente

El buen nimero de trabajos llevados a cabo por investigadores como Arteaga y Camargo
(2013), Carretero y Gonzalez (2008), Carretero y Lopez (2009, 2011), Lee Dickinson y Asbhy
(1998), Lee y Asbhy (2000), Barton (2010), Seixas, Morton, Colyer y Fornazzari (2013), Seixas y
Peck (2004), Wineburg (2001) y aqui, en Espafia por Dominguez (2015; 2016), Gomez y Miralles
(2013); Gomez, Ortufio y Molina (2014), Pages y Santisteban (2010), Prats y Santacana (2011),
Lopez Facal (2014) o Séiz y Ldpez Facal (2015), Lopez Facal, Miralles y Prats (2017), da idea de la
complejidad que lleva aparejada la ensefianza de las competencias histéricas y las claves del
pensamiento historico.

Planteamientos concretos de como se puede desarrollar una didactica del pensamiento
historico se pueden visualizar en las webs euroclio.eu; e-story.eu; sheg.stanford.edu;
historicalthinking.ca; virtualhistorian.ca; teachinghistory.org historicalthinkingmatters.org, ligadas a
los enfoques desarrollados por Lee, Dickinson y Ashby (1998); Wineburg (2001); Seixas et al.
(2013).

En esa misma linea, Dominguez (2015) considera que el aprendizaje de la historia no deberia
consistir tanto en saber «de» historia como saber «hacer» historia. Es decir, el proceso de ensefianza
deberia articular las estrategias adecuadas que ayudasen a los alumnos a poner en marcha los
mecanismos adecuados para entender la realidad historica que se pretende conocer. La némina de
investigadores que estan trabajando en nuestro entorno alrededor de este planteamiento es cada vez
mayor como lo muestran los trabajos y publicaciones de Arteaga y Camargo (2013), Gomez et al.
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(2014), Dominguez Castillo (2015), Saiz y Lépez Facal (2015), Gomez Carrasco, Miralles, Lopez
Facal y Prats (2017) Arias, Egea, Sdnchez, Dominguez, Garcia y Miralles (2018).

Ademas del «saber hacer» historia, hay que atender a cobmo transmitir los que se han dado en
Illamar conceptos de primer y de segundo orden. Lee y Ashby (2000) hablan de dos niveles
conceptuales en sus reflexiones sobre la ensefianza de la historia; los conceptos de primer orden o
sustantivos, aquellos de los que propiamente trata la historia —relativos a procesos historicos
concretos: constitucion, vasallaje, soberania, etc.- y los de segundo orden o de procedimiento que
proporcionan herramientas y nociones que permiten acceder a la historia como una forma de
conocimiento especifica: tiempo historico -analizado por Mora y Ortiz (2013)-, espacio-tiempo,
cambio y permanencia, causalidad, evidencia, relevancia y empatia, etc., que constituirian
propiamente el campo del pensamiento histérico. Por su parte Carretero y Lopez (2009) -siguiendo
a Voss y Wiley (2006)-, enfocan la adquisicidn del pensamiento historico desde la perspectiva de
los expertos en historia. Consideran que las tres grandes habilidades cognitivas de los expertos en
historia —qué habria que ensefiar, por tanto, en el marco de este planteamiento- son: la evaluacién de
evidencias, el pensamiento narrativo, y el razonamiento y solucion de problemas en historia. Por su
parte Peter Seixas, Penney Clark y su equipo del «the historical thinking project»
(http://historicalthinking.ca/) consideran que la ensefianza del pensamiento historico debe girar
entorno a seis conceptos: que los alumnos sepan establecer relevancia histérica, utilizar fuentes
primarias, definir la continuidad y el cambio, analizar las causas y consecuencias, adoptar una
perspectiva historica y comprender la dimensidn ética de las interpretaciones histéricas.

1.2. Aprendizaje dial6gico y rutinas de pensamiento

Otro eje entorno al que trabajar que ofrece enormes posibilidades es el aprendizaje dialdgico.
Se trata de una estrategia didactica de antigua tradicion -la mayéutica socratica- que, tras un
paréntesis de siglos, ha vuelto a ser considerada en los Gltimos decenios como una herramienta
apropiada no solo para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, tal como han sugerido
pedagogos como Freire (1977), Bakhtin (1981) o Wells (2001), sino también para profundizar en el
saber filos6fico de la manera en que lo han planteado filésofos como Habermas (1987) y Searle
(1969), o Austin, Strawson, Grice, Chomsky, Goodman y Putnam (Searle, ed.1971).

Su empleo como herramienta didactica atn sigue siendo escaso, a pesar de algin sugerente
desarrollo, como el de Fisher (2013). Su adecuada aplicacién en las aulas, a buen seguro, cambiaria
las expectativas de los profesores y la motivacion de los alumnos. La relacion profesor-alumno
experimentaria una dinamica mas activa y atractiva, alejandose de la escasa sintonia que suele
producir el modelo de clase magistral que sigue estando muy presente hoy en dia en las aulas.

Un planteamiento que, como defienden Skidmore y Gallagher (citado por Velasco y Alonso,
2008) ofrece un marco claro y adecuado en el que encuadrar el uso de esta herramienta didactica.
Para ellos, la educacion dialdgica:

[...] se refiere a una clase de relacion instructor/alumno en la cual a los estudiantes se les anima
a pensar, no simplemente a recordar lo que el instructor expone. [...] [destacan] en cuanto a los
métodos en general: (i) el uso por el profesor de preguntas auténticas, (ii) la incorporacién de
las respuestas de los estudiantes en las preguntas subsiguientes, y (iii) el grado o extension en
que el docente permite que la respuesta del estudiante llegue a modificar el tépico de discusidn
(Velasco y Alonso, 2008, p. 465).

Se trata, por tanto, de un planteamiento que precisa una constante retroalimentacion, lo que
supone una exigente implicacion por parte del profesor en aras de lograr de los alumnos demandas
cognitivas cada vez mayores. Tal como apunta Fisher (2013, p. 58): «esto supone pasar de la
pregunta descriptiva acerca del «qué» y el «cémo» a las preguntas de «por qué» y «para qué», que
requieren respuestas mas complejas».
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Por otra parte, el desarrollo que hizo Lipman (1988) de un planteamiento dialdgico para la
ensefianza de la filosofia permitié constatar que se trata de una metodologia versatil que puede ser
adecuada para muchas otras areas de conocimiento donde las respuestas no son cerradas ni
univocas, como es el caso de la historia. Tal como sugieren Carretero y Ldpez, la ensefianza de la
historia se puede presentar como «una relacion dialéctica de preguntas y respuestas acerca del
pasado y su relacion con el presente» (2009, p. 78).

El aprendizaje dialdgico permite desarrollar habitos de pensamiento —en este caso relativos a
la historia- mediante estrategias propias destinadas, por ejemplo, a peticiones de informacion,
sondear razones y evidencias, examinar puntos de vista diferentes, comprobar implicaciones y
consecuencias, etc. del tipo que propone Fisher (2013, pp. 53-34). Por otra parte, los modelos de
evaluacion que propone Dominguez (2015) —conviene no olvidar que determinados modelos de
evaluacion pueden dar lugar a diversos modos de aprendizaje— se fundamentan en diferentes tipos
de preguntas abiertas dirigidas intencionalmente al objetivo que se busca. Por otra parte, no esta de
maés afadir que, en buena medida, el aprendizaje dialégico esta ligado a lo que se conoce como
«visible thinking», tal como proponen Kuhn, Hemberger y Khait (2016).

1.3. Fotografia, fuente historica primaria

La fotografia retne los requisitos mas que suficientes para ser considerada fuente
historiografica (Fanelli, 2000; About y Chéroux, 2001: Dorotonsky, 2005). Asi la contemplé la
escuela de Annales, y Haskell (1994) y Burke (2001) han elaborado profundos ensayos sobre la
cuestion, al igual que Jaubert (1986).

No obstante, en la practica casi no se ha utilizado la fotografia como fuente, al menos de
forma sistematica tal como lo hace Dewerpe (1987) en su trabajo sobre la organizacion y el trabajo
industrial a comienzos del siglo XX.

Aqui, en Espafia, la revista Ayer publico en su dia un monografico (Diaz, ed. 1996), pero
desde entonces apenas se ha pasado del umbral de la discusion epistemoldgica sobre la validez de la
foto como fuente (Diaz, 2012; Lara, 2005). En nuestro pais, el uso de la fotografia para la
ensefianza de la historia todavia esta en sus comienzos. Se han realizado ya algunos estudios sobre
su uso en los libros de texto (Gomez y Lopez, 2014; Carretero y Gonzalez, 2008; Rodriguez 2010;
Pantoja, 2010) y alguna propuesta didactica (lglesias, 2009; Garcia 2016), pero aun queda mucho
camino por recorrer.

Hasta hace poco la fotografia historica —y, en general las representaciones gréaficas, grabados,
cuadros, etc.— se concebia en la ensefianza de la historia como apoyo complementario de las
explicaciones. No obstante, tal como sostiene Lanzardo (1991), se puede utilizar la fotografia como
respuesta a las propias hipotesis o para contrastar la documentacion escrita, o, yendo mas lejos adn,
apoyarse en ella y en las fuentes visuales como soportes del discurso histérico (Diaz, 2012). Con la
fotografia se pueden fundamentar afirmaciones histéricas del mismo modo que se hace con la
documentacion escrita. En un momento en que la investigacion historica tiende a ser global,
apoyada en fuentes tanto orales como escritas y objetuales, la fotografia deberia pasar a ser una
fuente mé&s, que habria que tratar con el mismo sentido critico que el resto de las fuentes, con su
propio aparato critico y de lectura, tal como ha analizado detenidamente Burke (2001).

2. FOTOGRAFIA EN CLASE DE HISTORIA. { POR DONDE EMPEZAR?

Tal como se ha expuesto en la introduccién, el presente articulo no pretende Unicamente
realizar una sucinta reflexion tedrica sobre el uso de la fotografia como material didactico para la
ensefianza de la historia, sino también mostrar cdmo puede llevarse a cabo mediante alguna
propuesta didactica. Tal como proponen Saiz y Dominguez (2017), consideramos que es posible el
aprendizaje de la historia mediante conocimientos del propio pasado, “pero también mediante
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competencias cognitivas especificas de la historia disciplinar” (Saiz y Dominguez, 2017, p. 23), de
ahi que empecemos haciendo un repaso de las principales propuestas practicas para trabajar
competencias historicas y planteemos a continuacion una serie de actividades siguiendo en parte las
propuestas de Kitson, Steward y Husbands (2015, pp. 85-132) y Saiz y Dominguez (2017, pp. 23-
47).

2.1. Evaluar evidencias

El primer paso para que el alumno pueda percibirse a si mismo como historiador es que se
enfrente a las fuentes histéricas. Ashby, Lee y Shemilt (2005, p. 166) consideran que el primer nivel
de comprension de pruebas histéricas es el de iméagenes —fotografias— del pasado, y asi queda
plasmado en buena parte de los proyectos online que hemos citado.

Ya hemos comentado que la fotografia es, en muchos casos, una evidencia histérica, es decir,
posee el valor del testimonio directo, uno de los criterios imprescindibles para hacer historia.
Ademas, como fuente primaria tiene la ventaja de ser accesible de manera mas natural -en cuanto a
su «lectura»- a los alumnos de hoy en dia que otros documentos primarios.

Gervereau (2004) propone para el trabajo con la fotografia un esquema basado en su
localizacion, analisis, clasificacion e inferencia de la informacion que hay implicita, una estrategia
similar para la ensefianza-aprendizaje de la historia al planteado por Prats y Santacana (2011).
Prescindiendo del trabajo de localizacion -que puede dar lugar a pequefias investigaciones en los
«archivos fotograficos familiares»- el trabajo de andlisis y clasificacion, por muy elemental que sea,
permite trabajar con destrezas como el juicio critico para discernir su perspectiva, su fiabilidad o su
nivel de tergiversacion de los hechos y poder interpretar las iméagenes adecuadamente. De esta
forma se pueden realizar inferencias razonables y coherentes en relacion con los datos de que se
dispone.

Un trabajo complementario a la localizacion es la motivacion que dio lugar a la imagen,
objeto de constantes reflexiones por parte de Burke (2001), quien considera que desentrafiar el
porqué se realizd es esencial para dar sentido a una imagen.

Por su parte, Rodriguez (2009, 2010), partiendo de la interpretacion de la fotografia como un
fragmento de tiempo y espacio, propone una metodologia propia en la que los principales jalones
serian la extraccién de informacion, la observacién y andlisis, la creacion de relaciones, la
percepcidn de los procesos y el ejercicio de la abstraccion.

Observacion y andlisis

Fisher (2013) considera que «solo mediante el dialogo se puede aprender a ser critico y a estar
preparado para evaluar la evidencia» (Fisher 2013, p. 115). Para ello propone que ante una
evidencia y para mantener la mente abierta, los alumnos tendrian que ser capaces de hacerse
preguntas como: ¢quién dice esto? ¢qué dice? ¢cudl es el quid de la cuestion? ¢por qué dice eso?
¢qué significa? ;qué mas necesito saber? Se trata de una version del clasico who, what, where,
when, why, que proponen Denos y Case (2006) al hilo del magisterio de Seixas, y que ha sido
recogido en muchas de las lecciones en «the historical thinking project» -historicalthinking.ca-. En
el proyecto se desglosan esos interrogantes mediante preguntas que permiten centrar (y analizar)
adecuadamente el contenido de cada imagen: quién: ¢quién estd en la imagen?, ¢quién usaria este
objeto?; qué: ;qué esta haciendo la gente?, ;cudl es este objeto?; donde: ¢;donde se lleva a cabo esta
accion?, ;donde se utilizaria el objeto?; cuando: ¢cuando se llevara a cabo esta accidn?, ¢cuando se
utilizaria el objeto?; ¢por qué?: ;por qué estan haciendo esto? ¢por qué se utilizaria el objeto? ¢cual
es su funcién?; como: ¢como llego esta gente a estar en esta situacioén? ;cémo fue creado y utilizado
ese objeto?.
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En el grupo History Education de Standford -sheg.stanford.edu- las cuestiones iniciales que
proponen ante cualquier documento son: ¢quién escribi6 esto?, ;cual es la perspectiva del autor?,
¢por que se escribid?, ¢cudndo se escribid?, ;donde se escribid?, ¢es creible?, ¢por qué?, ¢por que
no?, preguntas en las que se puede sustituir perfectamente la alusion al documento escrito por una
referencia a la fotografia que se tenga delante.

«Entrar» en la foto: contextualizacion y explicacion por empatia

Otra tarea imprescindible con cualquier fuente historica es su contextualizacion. En relacion
con nuestro planteamiento es igualmente imprescindible pues con ella se persigue que los alumnos
puedan darle un sentido a la conducta humana y puedan comprender modos y estilos de vida que
hoy en dia no son habituales e incluso pueden parecer absurdos. A este respecto hay que tener en
cuenta que la empatia no implica identificaciéon o afinidad en los sentimientos, sino un ponerse en
«lugar de» desde una perspectiva intelectual (Foster, 2001). La empatia permite proponer el
significado més legitimo de una determinada accion en un contexto historico concreto. Para Lee y
Shemilt (2011) se llega apoyandose en las fuentes para reconstruir creencias y valores de otra
época, de forma que se hagan inteligibles sus actuaciones y practicas sociales.

Una forma de «empatizar» con un contenido es reproducir en el aula la escena de la fotografia
(de una reunion, de una accién, de una fiesta...) de la forma mas realista posible. Incluso la
reproduccion del vestuario o del mobiliario —aunque sea imitandolos- permitird que los alumnos se
hagan preguntas més alla de las modas de una determinada época. Podran plantearse los porqués de
los modos de hacer de una sociedad determinada: el porqué de los gestos, miradas, acciones,
posicion en la foto, etc. de tal manera que los alumnos, al resolver esas preguntas, alcancen a
comprender mejor la trabazon que sustenta la mentalidad de una época.

«Hacer hablar» a las fuentes (Dominguez, 2015)

La tarea del historiador no se reduce al mero «desempolvar» documentos. Ha de interrogar las
fuentes para averiguar algo razonablemente cierto sobre lo ocurrido, sin aceptar sin mas como
hechos y datos ciertos los que proponen las fuentes (Wineburg, 2001). De la misma forma habra
que actuar con las fotografias: una vez analizadas, clasificadas y contextualizadas, llegara el
momento de inferir evidencias histéricas a partir de ellas (Seixas et al., 2013). Teniendo presente,
ademas, que:

En la construccion del objeto de estudio [el pasado] por los historiadores existe cierto grado de
subjetividad, consecuencia del contexto social, cultural, econémico o politico. Por ello es tan
importante insistir en que las huellas, fuentes y evidencias del pasado son muy Utiles para la
reconstruccion historica (Gomez et al., 2014).

El proyecto historicalthinking.ca propone una primera aproximacion a esta tarea mediante el
siguiente cuestionario: ¢a qué preguntas sobre el pasado nos ayuda a responder esta fuente?; ;qué
respuestas podemos inferir de esta fuente para responder a esas preguntas?; ;qué evidencia hay en
esa fuente capaz de apoyar nuestra respuesta?; ;qué nos dice? ;qué otra (u otras) evidencia
necesitamos?

También es interesante la propuesta del Archivo Historico Nacional en torno a la guerra de
Independencia -pares.mcu.es/Guerralndependencia/portal/aprendiz/aprendiz- donde se proponen
analisis de imagenes de aquella época de acuerdo con algunos de los criterios parecidos a los que
acabamos de anotar.

Dominguez (2015) habla de «convertir fuentes en pruebas» considerando que, para ello, «la
informacion que se puede obtener depende casi totalmente de las preguntas que se formulen»
(Dominguez, 2015, p. 69), y para ello desglosa la tarea en cinco destrezas de lectura y
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comunicacion: obtener informacion explicita, obtener informacién por inferencia, integrar e
interpretar, evaluar y comunicar y sintetizar (Dominguez, 2015, p. 91, pp. 94-99). En esa misma
direccion apunta el proyecto historicalthinkingmatters.org, afiadiendo ejercicios en los que se
compara la fotografia con la informacion proporcionada por otras fuentes —escritas, objetuales- para
establecer puntos de acuerdo y desacuerdo.

En todo caso, el profesor es clave para la puesta en marcha de esta estrategia. La formulacién
por su parte de las preguntas convenientes permitird que el alumno extraiga de las fotos la
informacion necesaria para sacar conclusiones que estén mas alla de lo que se advierte a primera
vista.

2.2. Ejemplo de actividades sobre “mujeres en la I Guerra Mundial”: evaluar evidencias
mediante la observacion y andlisis; entrar en la foto y hacerla hablar

La propuesta de actividades que hacemos a continuacion esta dirigida a alumnos de 4° ESO -
1° BAC, ya que la | Guerra Mundial esta incluida en su temario y se puede recurrir al libro de texto
para complementar las informaciones y datos que haga falta para contextualizar alguno de los
aspectos. El objetivo de la actividad no es tanto “hacer historia” sino mas bien comprenderla. No
“validar” lo que dicen los libros de texto sino asomarse un poco mas alla. Es decir, no se trata de
suplantar a los manuales sino de abrir una ventana a una perspectiva historica, a lo que se llama
pensamiento historico.

Actividad 0: antes de empezar.

En la siguiente foto tienes un grupo de personas celebrando el final de la IGM. Junto a la foto te
proponemos algunas cuestiones relativas a su contenido.

IMAGEN 0: Soldiers celebrating peace after World War |

¢Cuantos hombres y mujeres hay en
el grupo de la foto?

Entre los hombres hay militares de
distintas armas. ¢Sabrias decir de
cuéles? ;sen qué detalles te basas?
También hay mujeres. ¢Hay alguna
que desemperie funciones militares o
parecidas? ;Como lo sabes?

¢Quién crees que tiene mas derecho
a celebrar el final de la guerra, los
hombres o las mujeres? ¢por qué?
¢Piensas que las mujeres pudieron
participar de manera eficaz en la
guerra, o sea, influir en su
desarrollo, o su contribucion fue mas
bien pequefia? ¢Por qué?

Fuente: Hulton-Deutsch Collection/CORBIS/Corbis via Getty Images
Actividad 1:
- Actividad 1A-. A continuacion te mostramos una serie de fotos con algunas actividades que

desempefiaron las mujeres a lo largo de la I Guerra Mundial. Te pedimos que describas lo mas
exactamente posible cada una de ellas (en qué sitio estan, qué objetos o herramientas aparecen,
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coémo van vestidas), la actividad que realizan y después ponle un titulo que ilustre lo mejor posible
la escena.

Descripcion de la fotografia:
lugar, objetos o herramientas,
vestidos, actividad...
IMAGEN 1: Erster Wiener Volkskiichen Verein

Descripcion:

e — P § Titulo:

Fuente: Europeana. Osterreichische Nationalbibliothek. 204746 - C

IMAGEN 2: Villach, Néhstube Il
Descripcion:
i ¢ ’::-.
.1 \:‘"! S ~ . Titulo:
Fuente: Osterreichische Nationalbibliothek. WK1/ALB041/11366

Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n® 37,2019, pp. 19-36 - ISSNe: 2255-3835 26



GUDIN y CHAVARRI, Fotografia en el aula...

IMAGEN 3: Women's Army Auxiliary Corps (WAAC)
mechanicst work on a car engine at Abbeville, 15 September Descripcion:

Y| (T

Titulo:
1917.
Fuente: Imperial War Museums. Q 5956
IMAGEN 4: Woman working in a National Filling Factory at
Banbury, Oxfordshire. Descripcion:
Titulo:

-
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IMAGEN 5: Woman Salvation Army worker writing letter home
for wounded soldier Descripcion:

Titulo:

. R
Fuente: Time Life Pictures/Salvation ArmyANar Dept./National
Archives/The LIFE Picture Collection/Getty Images

IMAGEN 6: Women munition workers finish small arms
cartridges in Small Arms Cartridge Factory No.3 at Woolwich | Descripcion:

Titulo:

Fuente: Imperial War Museums. Q 27880
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IMAGEN 7: Julia Prell
Descripcion:
Titulo:
Fuente Europeana 1914-1918
IMAGEN 8 Arrival of the injured soldiers in a first-aid post near
the flrst trenches |n 1914 . Descripcion:
Fuente: Boyer/Roger Viollet/Getty Images Titulo:

[0 Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n® 37, 2019, pp. 19-36 - ISSNe: 2255-3835 29



GUDIN y CHAVARRI, Fotografia en el aula...

-Actividad 1B-. Una vez que has descrito las distintas actividades, ordénalas en funcion de
su relacion més o menos directa con las tareas de la guerra, primero las mas importantes para la
guerra y al final las que menos influyeron en el desarrollo de la guerra. Después explica por que has
establecido ese orden.

-Actividad 1C-. Piensa ahora cudl de esas actividades, si no se hubiese llevado a cabo, habria
imposibilitado sostener la guerra y, por tanto, el pais habria tenido que retirarse de la guerra o
rendirse. Explica por qué.

-Actividad 1D-. Ahora vamos a afinar un poco mas. De todas esas actividades, ¢hay alguna
que no fuese del todo necesaria, que se podria haber dejado de hacer y la guerra habria seguido
igual?

3. UN PASO MAS ALLA: CONSTRUCCION DE NARRATIVAS, TIEMPO HISTORICO,
ANALISIS DE LA CAUSALIDAD

3.1. Fotografia y relato historico

El nivel de competencia narrativa del alumnado es un componente clave del pensamiento
histdrico y social (Sant et al., 2014). La culminacidn, en sentido estricto, de la tarea del historiador
es contar qué ha sucedido y por qué ha ocurrido asi y no de otra manera. Es decir, narrar lo
sucedido argumentando mediante los distintos elementos del pensamiento historico que se han ido
poniendo en juego a lo largo de la investigacion.

Voss y Wiley (2006) consideran que la construccion de narrativas validas sobre un evento
determinado debe reunir cinco rasgos: coherencia, cronologia, exhaustividad, contextualizacion y
causalidad. Y recoger y analizar, ademas, las narrativas alternativas.

Una narracién historica trazada sobre el recorrido cronoldgico de lo que se quiere relatar es
insuficiente. En historia, la técnica narrativa no difiere mucho de la que se suele utilizar en la
literatura, obviando, I6gicamente, que el material narrativo no es fruto de la imaginacion, sino de la
investigacion historica. El relato histérico tiene la finalidad de comprender y dar sentido a los
hechos investigados por el historiador, no uno a uno, sino en su conjunto. Para ello, aparte de la
seleccion de factores, acciones, personas, hechos, circunstancias, etc., es imprescindible establecer
la red de conexiones y la jerarquia que hay entre ellos, a partir de la cual se podra abordar la
construccion narrativa (Saiz y Lopez, 2015).

Mattozzi (2004) sefiala diferentes aspectos que conviene tener en cuenta a la hora de elaborar
el relato histdrico: en primer lugar «tematizar» el hecho histérico, es decir, ponerle un nombre y
adscribirlo a un periodo y lugar bien definidos, lo que ayudara «a los alumnos a entender qué tema
tienen que estudiar, qué significado se les quiere transmitir, cual es la arquitectura tematica que
hace posible la comprensién y la construccion». (Mattozzi, 2004, p. 41).

Por otra parte, el trabajo de reconstruccion narrativa depende del tipo de acontecimiento del
que se trate. Predominara lo descriptivo o lo narrativo dependiendo del problema del que se trate, de
sus posibles explicaciones, etc.

En cuanto a los alumnos de secundaria o bachillerato, la principal dificultad con la que se
encontrardn para la construccion de narrativas historicas es la necesidad de fundamentar su
explicacién en inferencias o deducciones realizadas sobre nexos no documentables. Tendran que
establecer nexos (causales o contrafacticos) que den sentido a la secuencia que se quiere narrar y
que no resultan faciles de detectar en la superficie de los acontecimientos.

No obstante, existen estrategias eficaces para iniciar a los alumnos: la narracion mediante
etiquetas o la realizacion de documentales (videos) basados en fotografias -actuales e historicas, lo
que se suele denominar historia grafica-, etc. Son faciles de llevar a la practica hoy en dia mediante
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una tecnologia digital perfectamente asequible —tanto econémica como técnicamente— que permite
realizar esas pequefias producciones audiovisuales. También se pueden realizar narraciones
digitales «digital storytelling» mediante aplicaciones online.

3.2. Razonamiento historico: tiempo historico, cambio y continuidad

Esta triada de conceptos esta asociada entre si. La referencia a uno hace comprensibles los
otros dos. Una vez contextualizado el hecho —0 una mentalidad, una forma de ver la realidad-
resulta mas sencillo comprender la rapidez o lentitud con la que cambia... 0 se mantiene en el
tiempo; igualmente facilita la valoracion de si los cambios han traido progreso o retroceso, aspectos
esenciales del pensamiento histérico (Dominguez, 2015). La comparacion es una estrategia (Pages,
2006) que puede facilitar la fotografia, pues el cambio y la continuidad son facilmente detectables
en los materiales visuales.

Dominguez (2015) propone, asimismo, abordar el cambio y la continuidad de los hechos
desde distintos angulos: el de su contenido —qué cambia o permanece—, el de su explicacién —qué
causas y acciones humanas los impulsaron o no-, el de sus procesos —cOmo cambian: rapida,
lentamente, etc.— y el de su valoracion y orientacion —;trajo o no progreso el cambio?, ;en qué
sentido?—.

Resultard mas accesible el planteamiento de esas cuestiones si se escogen adecuadamente
imagenes o fotografias que ayuden a ilustrar las diferencias que se han dado en esos procesos. Seran
mas faciles de analizar las que se refieran a procesos externos: modas, instrumentos, vehiculos, etc.
pero también sera posible establecer comparaciones entre escenas de guerra, modos parlamentarios,
representaciones familiares, manifestaciones publicas, etc. que permitirdn valorar aspectos mas
profundos de los cambios.

3.3. La explicacion causal de la historia mediante la fotografia

Un magnifico ejemplo de como puede llevarse a cabo una didactica dialdgica de la
explicacién causal se encuentra en las pruebas de Ciencias en PISA liberadas en 2010 (Ministerio
de Educacion, 2010). En concreto las relativas al «Diario de Semmelweis» (pp. 17-21), en las que
se propone la investigacion de las causas de la fiebre puerperal en un sanatorio del siglo XIX.

Lipman propone en su «Investigacion filoséfica» (1988, pp. 416-428) diversos acercamientos
a la conceptualizacién de la relacion causa-efecto que pueden ser Utiles, a pesar de que se
fundamenten en un analisis linglistico de las proposiciones. Se trata de ejercicios que ayudan a que
los alumnos valoren diversas posibles combinaciones causa-efecto, la relacion entre efectos, causas
y tiempo, o la distincion entre explicacion y descripcion o causa Yy razon. Todos ellos
fundamentados en estrategias dialdgicas.

La explicacién causal de cualquier hecho es dificil; el hecho de que haya una conexion entre
dos acontecimientos no implica que tenga que haber una causa; ademas, las relaciones de
causalidad no son inmediatas, no tiene por qué haber entre ellas ni continuidad ni contiguidad. Hay
que diferenciar entre causa y condicion y habitualmente no actlia una sola causa en la produccion de
un hecho. En el caso de la historia se afiade ademas que el intervalo temporal entre causa y efecto
suele ser grande y no se aprecia a primera vista (Hernandez, 2002).

Las principales tareas que habra que abordar (Dominguez, 2015, p. 110) seran la seleccion de
los hechos més relevantes de aquello que se quiere explicar y establecer los que han podido ser
determinantes mediante un juicio contrafactico (Carretero y Lopez, 2009, p. 82). A continuacion,
establecer el tipo de relacion que hay entre causa y efecto; después clasificar las causas siguiendo,
por ejemplo, la propuesta de Chapman (2003): segun su contenido 0 &mbito —econémicas, politicas,
culturales, etc.—; segin su duracién temporal -largo, medio, corto plazo-; segin su funcion e
importancia especifica —determinante, condicionante, desencadenante-; 0 segun Su peso 0
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importancia. Por dltimo, elaborar la sintesis y la hipotesis que permita explicar y evaluar el
acontecimiento que se ha analizado.

La fotografia permite realizar con cierta fortuna este tipo de analisis de las causas, sobre todo
en el caso de las series fotograficas o los reportajes de un mismo acontecimiento. De alguna
manera, estariamos ante un tipo de ensefianza similar a la que se puede derivar del concepto
cinematografico de montaje: desde jugar con el orden cronolégico de la serie, hasta su ordenacion
de distintas maneras permitiendo una lectura coherente, aunque falsa. Asi, se les podria hacer
comprender a los alumnos la importancia de la sucesion de acontecimientos, la diferencia entre
continuidad y causalidad y también el sentido de la multicausalidad.

3.4. Ejemplo de actividades sobre “mujeres en la I Guerra Mundial”. Construccion de
narrativas, tiempo histdrico, andlisis de la causalidad

Seguimos con las fotografias de las mujeres en la | Guerra Mundial que hemos utilizado mas
arriba. Completamos asi con el mismo material didactico el trabajo con el resto de las habilidades
de pensamiento histdrico a las que hemos aludido.

-Actividad 2A-. Las fotografias con las que has trabajado en las actividades anteriores no
siguen ningun orden especial. Ordénalas con criterios cronoldgicos en funcion del desarrollo de la
guerra (algunas no sera facil decir a qué momento exacto corresponden, por lo que tendras que
decidir basandote en argumentos que elabores t). Después construye una narracion -sencilla,
pensada para alumnos de primaria- en la que relaciones unas con otras siguiendo el desarrollo de la
guerra.

-Actividad 2B-. ;Piensas que algunos de los trabajos que realizaron las mujeres en la | Guerra
Mundial podrian desarrollarlos las mujeres hoy en dia si hubiese una Guerra Mundial? ¢;querria
decir eso que estamos en la misma época histérica que ellas? Con los conocimientos que tienes de
la Edad Media, ¢desarrollaron las mujeres el mismo tipo de trabajos en las guerras de aquella
época? ;cuales si y cudles no? ¢a qué crees que se puede deber que se hayan mantenido algunas de
las tareas y se hayan incorporado otras nuevas?

-Actividad 2C-. Si tuvieses que razonar la importancia que tuvo la mujer en la | Guerra
Mundial, qué argumentos utilizarias basandote en las fotos. Elabora una pequefia exposicion que
comience de la siguiente manera: “si las mujeres en la I GM se hubiesen quedado todas en sus
casas...”

-Actividad 2D-. Si tu hubieses sido un soldado de la | Guerra Mundial ¢cudl de las tareas que
aparecen en las fotografias te habrian parecido mas importantes para ti o tus compafieros de las
trincheras?

Pero, independientemente de las actividades de las mujeres que les hubiesen venido bien a los
soldados ¢cuéles habrian sido imprescindibles para que se pudiese ganar la guerra?

Si tu hubieses vivido en la | Guerra Mundial ;cual de las tareas de las que aparecen en las
fotos se te habria dado mejor? ¢qué habrias hecho? ¢te habrias dedicado a esa tarea aunque no fuese
la mas importante para la guerra o te habrias alistado en el ejército?

-Actividad 2E-. De todas esas tareas, ¢cudl no era imprescindible para el desarrollo de la
guerra? es decir, ;cual se habria podido dejar de hacer y no habria afectado para nada al desarrollo
de la guerra, la guerra habria continuado como si tal cosa? Y ahora piensa en el panorama contrario
¢cual de esas actividades -si se hubiese dejado de hacer- habria puesto fin a la guerra? o sea, no

Diddctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, n® 37,2019, pp. 19-36 - ISSNe: 2255-3835 32



GUDIN y CHAVARRI, Fotografia en el aula...

habria habido posibilidades de que la guerra continuase de ninguna manera. Explica lo que piensas
al respecto argumentandolo.

4. CONCLUSIONES

La fotografia es una fuente histdrica de facil acceso tanto para investigadores como para
docentes, sin embargo, todavia se utiliza poco en investigacion y en docencia.

Su uso para la ensefianza de la historia resulta perfectamente adecuado en el ambito de la
ensefianza por competencias y en concreto para abordar la adquisicion de la competencia historica -
0 pensamiento histérico- por parte de los alumnos de secundaria y bachillerato.

Para llevar a cabo propuestas didacticas en esa direccion son adecuados los planteamientos de
la educacion dialogica, los correspondientes al analisis propio sobre la fotografia (a un nivel
adecuado a los alumnos de los que se trate) y el enfoque por competencias, en concreto desde la
competencia historica.

La ensefianza dialdgica permite una interaccion con el alumno que facilita tanto el
acercamiento al objeto de estudio (en este caso el contenido de la fotografia) como la implicacion
del alumno en su propio aprendizaje. Por su parte, las estrategias propias del analisis de la
fotografia permiten enmarcar el objeto de estudio sin desviaciones y en su propio ambito de estudio,
lo que facilita llevar a cabo en el aula un trabajo concreto y definido, sin dispersiones. Y en lo que
se refiere al trabajo sobre pensamiento histérico abre un panorama enriquecedor con relacion a los
planteamientos actuales de la didactica de la historia centrada mas en la memorizacion y
reproduccion de los relatos.
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