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Resumen:
							                           
La siguiente investigación pretende analizar en qué medida los recursos educativos, en este caso los libros de texto, contribuyen a la alfabetización visual del alumnado de Educación Primaria en Ciencias Sociales. Este tipo de alfabetización es un aspecto fundamental en cualquier etapa educativa tal y como ha venido confirmando la investigación hasta fechas muy recientes. Para ello se han seleccionado los manuales más utilizados en un determinado espacio geográfico desde 2006 y se han analizado siguiendo un método de investigación que combina procedimientos cuantitativos (ex post-facto) y cualitativos (análisis mediante categorías conceptuales) aplicándolos sobre las actividades relacionadas a imágenes figurativas de las unidades de Historia. La muestra está compuesta por 29 libros de texto de Conocimiento del Medio y Ciencias Sociales sujetos a las dos últimas reformas educativas aplicadas en España. El estudio realizado ha dado lugar a una base de datos compuesta por 2.604 entradas, de las cuales 1.068 corresponden a las actividades analizadas (basadas en 438 imágenes) y 1.536 a las imágenes que pese a estar incluidas en los manuales no son utilizadas por ninguna de sus actividades. Los resultados demuestran que se mantiene un uso decorativo de la imagen en estos materiales de enseñanza y que existe una excesiva presencia de actividades descriptivas que no profundizan en las fuentes históricas presentadas por los libros. Todo ello redunda en adoptar posturas acríticas hacia los mensajes visuales por parte del alumnado y perjudica sus competencias comunicativas en el tratamiento de información gráfica. Junto con ello, se limitan las capacidades que este tipo de recursos pueden presentar para el desarrollo de habilidades cognitivas complejas vinculadas al pensamiento histórico de los estudiantes.



Palabras clave: Alfabetización visual, educación histórica, ilustración, contenido del libro de texto, educación primaria.
		                         


Abstract:
						                           
The following investigation aims to analyze how educational resources, textbooks in this case, help to develop the visual literacy of primary education students of Social Sciences. This type of literacy is a fundamental aspect at any educational stage as has been confirmed recently by research. To this end, most widely-used textbooks from a specific territory since 2006 have been selected and a research method has been used that combines quantitative (ex post-facto) and qualitative (conceptual categories analysis) procedures applied to activities with figurative illustrations of the history units. The sample is composed by 29 textbooks of the subjects «Conocimiento del Medio» and Social Sciences published under the two last education laws applied in Spain. The study has resulted in a database composed of 2,604 entries, of which 1,068 correspond to the activities analyzed (based on 438 illustrations) and 1,536 to the illustrations that despite being included in the manuals are not used in any activity. Results show that those resources fulfill an ornamental function and that there is an excessive presence of purely descriptive activities that do not delve into these historical sources included in the textbooks. All of this assumes non-judgmental positions towards visual messages in students and contributes towards impoverishing their communicative competence in the treatment of graphic information. Along with this, the capacities that these types of resources can present for the development of complex cognitive abilities linked to the historical thinking of the students are limited.



Keywords: Visual literacy, educational history, illustrations, textbook content, primary education.
                                








INTRODUCCIÓN


En la actualidad, el dominio del lenguaje visual resulta fundamental para el desarrollo de capacidades que permitan el ejercicio de una ciudadanía crítica, consciente del poder de la imagen en la sociedad contemporánea. Ante esta situación, la escuela ha sido considerada como la mejor institución para formar a los individuos desde edades tempranas utilizando estos códigos icónico-semánticos a partir de un aprendizaje multimedia que combine el procesamiento de información textual y visual (Avgerinou, 2009; Mayer, 2014b).

Como destaca Cappello (2017), estudiar el papel de la imagen y la descodificación de su significado supone una estrategia esencial para el aprendizaje y el conocimiento del alumnado de cualquier etapa educativa, ya sean imágenes estáticas o dinámicas (en movimiento). Pese a los rasgos que comparten ambas, existen diferencias evidentes entre estos dos grandes grupos de representaciones, de forma que la investigación actual continúa explorando los factores que intervienen cuando son utilizadas en situaciones de enseñanza (Stebner, Kühl, Höffler, Wirth, & Ayres, 2017). Dentro de las imágenes estáticas, las que contienen un trasfondo histórico (o imágenes históricas), como fuentes documentales que nos aproximan a lo acontecido en el pasado, tienen un papel significativo en materias como las Ciencias Sociales al permitir a los alumnos/as discutir, argumentar y contrastar información (Brugar & Roberts, 2017), de forma que un adecuado tratamiento de las mismas fomenta el desarrollo social, emocional, cognitivo y la participación que debe caracterizar a toda sociedad democrática (Cooper, 2015).

En el campo de la Didáctica de las Ciencias Sociales, durante los últimos años se han desarrollado numerosos estudios nacionales e internacionales que indagan en la capacidad de los estudiantes por desarrollar aprendizajes históricos más allá de la simple memorización de datos y fechas (Calvani, 1988; De Leur, van Boxtel, & Wilschut, 2017; Kang, 2010; Levstik & Barton, 2001; Seixas & Morton, 2013; VanSledright, 2008). El pensamiento histórico se ha constituido, así, como una línea de investigación consolidada que estudia la capacidad del alumnado para aprender a representar y significar el pasado, a construir conocimientos históricos propios y utilizarlos para pensar y comprender la realidad social (Lévesque, 2011; Sáiz y López-Facal, 2015).

El presente estudio parte, por tanto, de considerar las oportunidades que ofrecen las imágenes en los libros de texto y un adecuado uso de las mismas (Gómez-Pintado y Marcellán, 2017) como aspectos fundamentales en la construcción del pensamiento histórico y la mejora de la alfabetización visual del alumnado. Todo ello se enmarca en un modelo didáctico que dota de protagonismo al uso y trabajo sobre fuentes históricas (como por ejemplo las imágenes) y estas se convierten en el recurso principal para la enseñanza-aprendizaje de —entre otras materias— la Historia (Cooper, 2012; Prangsma, van Boxtel, Kanselaar, & Kirschner, 2009; Seixas, 2015; Wiley & Ash, 2005). Sin embargo, el uso aislado del libro de texto, como recurso principal en esta área, continúa marcando la práctica diaria en muchos centros españoles (Sáiz y López-Facal, 2016) y la incorporación de medios tecnológicos en las aulas todavía se encuentra en un estado incipiente (Area-Moreira, Hernández-Rivero, y Sosa-Alonso, 2016).





ALFABETIZACIÓN VISUAL Y LIBROS DE HISTORIA


Durante el último tercio del siglo XX, la psicología cognitiva demostró los beneficios del uso de las imágenes en los procesos de aprendizaje y aún hoy se continúan desarrollando investigaciones al respecto, como las de R. Mayer (2014a, 2014b) y su «Cognitive Theory of Multimedia Learning», que analiza la complementariedad de informaciones que se puede dar entre mensajes icónicos y textuales. La importancia por tanto de la alfabetización visual, entendida como un conjunto de habilidades que permiten leer, comprender, utilizar y crear imágenes de forma crítica (Avgerinou, 2009), se ha establecido como un aspecto central en las competencias comunicativas y de empoderamiento que debe garantizar la actual educación escolar (Gozálvez y Contreras-Pulido, 2014).

De entre las múltiples dimensiones críticas a considerar cuando se plantean tareas dirigidas a fomentar la alfabetización visual en el alumnado, Cappello (2017) destaca la autoría y propósito de la imagen, la información transmitida por la misma y la influencia del propio lector en su interpretación. Con todo, estos aspectos referidos al tratamiento crítico de las imágenes parecen adscribirse a líneas propias de la Educación Artística y Visual, lo que no impide que desde la enseñanza de la Historia o desde cualquier otra disciplina se pueda contribuir a este fin marcando como objetivo integral la alfabetización visual de los estudiantes (Brugar & Roberts, 2017; Gómez-Pintado y Marcellán, 2017). Actualmente esto tiene una especial significación en el contexto español ya que el marco curricular actual (Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa, Gobierno de España, 2013, BOE n.º 295 —en adelante, LOMCE—) reduce drásticamente el número de horas dedicadas a Educación Artística.

Si observamos un espacio de aula y los recursos utilizados habitualmente en ella, uno de los grandes contenedores de recursos gráficos son los libros de texto (Prangsma et al., 2009). Estos son productos culturales de gran complejidad cuyo proceso de producción se ve determinado por el contexto político, demográfico, institucional, económico y reglamentario que existe en cada momento histórico (Choppin, 2008), factores a los que recientemente se ha unido la irrupción de los nuevos medios tecnológicos (Area-Moreira et al., 2016). Además, los libros de texto de Ciencias Sociales se caracterizan por pretender mostrar determinada realidad histórica y social (VanSledright, 2008). Para ello plantean numerosas tareas y actividades sobre recursos gráficos que pueden contribuir o dificultar la alfabetización visual de los estudiantes.

Al examinar los cambios producidos en el formato y uso de las imágenes en estos recursos a lo largo de los años se perciben profundas transformaciones (Choppin, 2008), muchas de ellas condicionadas por los avances técnicos en el sector editorial, por las distintas finalidades que se le han atribuido a esta disciplina escolar o por las teorías pedagógicas imperantes en cada época. La revisión de algunos ejemplares clásicos de Historia refleja el uso totalmente decorativo que se hacía de los recursos gráficos hace casi dos siglos (Cuesta, 1997). Sin embargo, los cambios producidos en materia de educación durante la década de 1970 tuvieron su repercusión en los libros de texto que, unidos a las mejoras en técnicas de impresión, introdujeron un mayor número de imágenes y que se comenzase a hacer algún uso didáctico de ellas (Valls, 2007). Los libros de texto actuales han aumentado el número y espacio ocupado por las actividades y los recursos visuales en cada página (Sáiz, 2011), y también han incorporado imágenes de tipología muy diversa, las cuales deberán ser tratadas de forma distinta en función de sus características —especialmente cuando son obras creadas en la actualidad, como en el caso de los dibujos elaborados por parte de las editoriales (Valls, 2007)—. Asimismo, el tratamiento didáctico de estos elementos puede variar sustancialmente en función de si son acompañados de algún texto, así como del tipo de vínculos que se puedan establecer entre la escena y estos escritos (Mayer, 2014b; Wiley & Ash, 2005). Todo ello nos permite afirmar que analizar el uso que se promueve de estos recursos representa una sugerente línea de investigación en didácticas específicas.





IMÁGENES PARA EL DESARROLLO COGNITIVO DEL PENSAMIENTO HISTÓRICO


Una vez planteada la importancia de los recursos gráficos en los materiales curriculares dentro de la educación histórica, debemos considerar todo aquello que aportan al desarrollo cognitivo de las categorías de pensamiento histórico. La enseñanza de contenidos de Historia en las etapas de educación obligatoria se concentra sobre todo en Educación Secundaria, de forma que en Educación Primaria únicamente alcanzan cierta relevancia en 5.º y 6.º curso. Como han señalado Huijgen, van Boxtel, van de Grift, & Holthuis (2017), uno de los factores más influyentes en esta distribución es la pervivencia de cierta concepción pedagógica basada en los estudios clásicos sobre el desarrollo cognitivo y el aprendizaje del tiempo en esta etapa, los cuales niegan la posibilidad de adquirir aprendizajes históricos significativos en edades tempranas. No obstante, en las últimas décadas han surgido un gran número de investigaciones apoyadas en las tesis de Vygotsky o Bruner que han explorado el desarrollo de categorías cognitivas inherentes al pensamiento histórico y necesarias para su construcción en alumnado de Educación Primaria (Cooper, 2015).

Los estudios de este tipo confieren mucha importancia al trabajo con fuentes históricas, puesto que permite familiarizar a niños y niñas con la investigación en esta materia y ofrecerles un papel activo en los procesos de aprendizaje, el cual se aleja de la clásica narrativa transmitida de forma magistral (Cooper, 2012; Sáiz y López-Facal, 2016; Seixas y Morton, 2013). Una narrativa que además ha primado la importancia del texto sobre otros recursos y la memorización del mismo para la superación periódica de pruebas o exámenes (Cuesta, 1997; Cuenca-López y López-Cruz, 2014).

Para superar estas prácticas pedagógicas se pueden vertebrar las clases de Ciencias Sociales a partir de la investigación de problemas actuales que, además de tener un trasfondo histórico, presenten cierta controversia en su tratamiento (ya sea por motivos políticos, identitarios…) y permitan al alumnado indagar en ellos a partir del trabajo sobre fuentes de diversa clase. En este sentido, existen muchos recursos gráficos que, en función de los objetos, situaciones y personajes que representen, tienen una fuerte carga emocional (Avgerinou, 2009) que puede aprovecharse para desarrollar aprendizajes históricos (De Leur et al., 2017; Levstik & Barton, 2001) y reflexionar sobre problemas diversos como conflictos étnicos, enfrentamientos bélicos, diferencias sociales o de género.

Investigaciones como las de Brugar y Roberts (2017), Cooper (2015) o Kang (2010) prueban empíricamente los avances que pueden conseguir niños y niñas de Educación Primaria a través del trabajo sobre fuentes textuales, visuales y materiales si reciben un adecuado apoyo y guía del docente. Además, inciden en la importancia de la experiencia previa a la hora de realizar inferencias sobre los restos del pasado. Este papel activo atribuido al alumnado se subrayó normativamente a partir de la entrada en vigor de la Ley Orgánica de Educación, Gobierno de España, 2006, BOE N.º 106 —en adelante, LOE—) mediante las denominadas competencias básicas, que en su adaptación y reflejo en los manuales escolares no supuso cambios formales significativos en las propuestas didácticas de las principales editoriales, al menos en los libros de Educación Secundaria (Sáiz, 2013).

En esta línea, durante los últimos años se han realizado distintas investigaciones que han analizado el modo en que los libros de texto contribuyen a la formación del pensamiento histórico mediante sus actividades. La mayoría de estos estudios han examinado manuales de Educación Secundaria (Gómez-Carrasco, 2014; Sáiz, 2011, 2013, 2014), a excepción del trabajo de Sáiz y Colomer (2014) sobre libros de Educación Primaria, de forma que todos ellos han coincidido en señalar la excesiva recurrencia de tareas reproductivas y memorísticas que no fomentan procesos cognitivos avanzados. El estudio que aquí presentamos pretende contribuir en esta línea puesto que existe una escasez manifiesta de estudios de todo tipo sobre el uso de imágenes en procesos de aprendizaje en Ciencias Sociales, algo que no sucede en otras disciplinas como la Didáctica de las Ciencias Experimentales (Prangsma et al., 2009). Además, esta investigación se complementa con los datos de otros trabajos comparativos publicados recientemente (Bel, 2017).

Así, asumiendo que los estudiantes de Educación Primaria son capaces de progresar en su alfabetización visual y de desarrollar las categorías de pensamiento mencionadas (Calvani, 1988; Cooper, 2015; De Leur et al., 2017), planteamos como objetivo de esta investigación el análisis del uso que se hace de las imágenes, así como qué tipo de aprendizajes promueven las actividades basadas en ellas, en las unidades de Historia de los libros de texto de 5.º y 6.º curso (dirigidos a alumnado de 10-12 años) de Conocimiento del Medio y Ciencias Sociales de las editoriales más utilizadas de un espacio geográfico concreto, la Comunidad Valenciana, en los últimos 12 años. No obstante, no proponemos un estudio local o parcial si partimos del hecho constatado de que el contenido de los libros de texto no varía sustancialmente entre distintas comunidades autónomas, tal y como ha confirmado la investigación empírica (Cuenca-López y López-Cruz, 2014; Segura, 2001). A partir del objetivo general enunciado planteamos las siguientes hipótesis de partida:




	
H1: Los manuales analizados hacen mayoritariamente un uso decorativo de la imagen y las actividades que plantean sobre estas se basan en gran medida en dibujos infantilizados en lugar de en fuentes primarias que promoverían procesos cognitivos más complejos.



	
H2: Las actividades propuestas sobre imágenes presentan una complejidad cognitiva baja para ser resueltas y la información que aportan estas representaciones suele ser reiterativa en relación al texto al que van asociadas, lo que impide una alfabetización visual compleja y por ende una escasa construcción del pensamiento histórico en estas edades.











MATERIAL Y MÉTODOS


El método empleado para contrastar las hipótesis de investigación combina rasgos cuantitativos y cualitativos si tomamos como referencia la clasificación de Bisquerra (2014). Concretamente, la parte cuantitativa se corresponde a una investigación ex post-facto (estudio de desarrollo transversal) que describe la evolución de determinadas variables durante un período determinado. La parte cualitativa se basa en la generación inductiva de una serie de categorías conceptuales agrupadas en los cuatro criterios de análisis que describimos más adelante.

La muestra analizada está formada por 29 libros de texto para 5.º y 6.º curso de Educación Primaria de las materias de Conocimiento del Medio (los editados durante la LOE, 2006-2013) y Ciencias Sociales (los editados durante la LOMCE, 2013-actualidad) adscritos a la Comunidad Valenciana. Los manuales seleccionados pertenecen a las seis editoriales con mayor extensión en esta región según los estudios de Sáiz y Colomer (2014) y Bel, Colomer, y Valls (2016). No obstante, los resultados que presentamos también se pueden aplicar en cierta medida al resto del territorio español, puesto que cinco de las seis editoriales seleccionadas publican sus libros en el resto del país con cambios mínimos en sus contenidos y tareas (Segura, 2001).

La muestra ha sido dividida en tres grupos en función de la regulación legal bajo la que ha sido diseñado cada libro, así como de los proyectos didácticos ofertados por las editoriales, dando lugar a la siguiente clasificación: 1.ª etapa de la LOE (2006-2009), 2.ª etapa de la LOE (2009-2013) y LOMCE (2013-actualidad). En el caso de la 2.º etapa de la LOE, el número de materiales analizados es menor pues muchos de los anteriores se reeditaron y no incorporaron novedades en los elementos concretos que examina el presente estudio.

En la selección muestral diferenciamos dos grandes grupos de imágenes contenidas en los manuales dependiendo de si se asemejan o no a la realidad representada (Prangsma et al., 2009): imágenes figurativas, como por ejemplo obras pictóricas o fotografías, e imágenes esquemáticas, caso de mapas o gráficos, entre otras. Por las evidentes diferencias que caracterizan a estas representaciones en sus modos de transmisión de la información, hemos optado por centrar este estudio en las primeras.

Se analizan las unidades de Historia de libros de texto publicados por Santillana, Vicens Vives, Anaya, SM, Bromera y Edelvives, dando lugar a una base de datos compuesta por 2604 entradas. De ellas, 1068 corresponden a las actividades analizadas (basadas en 438 imágenes) y 1536 a las imágenes que pese a estar incluidas en los manuales no son utilizadas por ninguna de sus actividades.

Cada una de las fichas que forma esta base de datos recoge información pertinente sobre las imágenes y actividades de cada libro, analizando el modo en que cada recurso se adecua a los cuatro criterios de estudio seleccionados:




	
Presencia y uso de imágenes figurativas por parte de las actividades: analiza si alguna actividad aprovecha las imágenes o si estas tienen una función decorativa.



	
Cantidad y clase de recursos icónicos a la que se asocia el enunciado: cuantifica el tipo de imagen en que se basa cada una de las actividades que sí las aprovechan.



	
Complejidad cognitiva de la actividad propuesta: parte de las investigaciones de Sáiz (2011, 2013, 2014) sobre las actividades de los manuales de Historia. Formulamos una categorización de actividades basadas en imágenes en función del nivel de conocimiento y procesamiento de información que requieren para ser resueltas basándonos en la taxonomía de objetivos-etapas de aprendizaje de Bloom a partir de la revisión de Anderson & Krathwohl (2001) (Tabla 1).



	
Relación de significado que pueda existir entre la imagen y el texto al que puede (y suele) ir asociada: categoriza el modo en que, tomando como referencia la resolución de la actividad, se puede complementar la información aportada por la imagen (o imágenes) en cuestión y el texto que las acompaña. Este criterio se ha diseñado de forma inductiva basándonos en los parámetros establecidos por Sáiz (2014) y Mayer (2014b).







Los criterios de análisis enunciados nos permiten comprobar en qué medida y de qué manera son utilizadas las imágenes incluidas en estos materiales para desarrollar simultáneamente la alfabetización visual y el pensamiento histórico de los estudiantes de esta etapa educativa. Por tanto, no desarrollamos un estudio sobre cómo son empleadas estas actividades e imágenes en situaciones reales de aprendizaje, ya que no examinamos directamente los contextos y condicionantes de recepción de los manuales, sino que analizamos cómo las editoriales orientan su uso.




Tabla 1




Gradación de la complejidad cognitiva requerida en la realización de tareas con imágenes




[image: 70667730017_gt2.png]


















RESULTADOS


Si pasamos al análisis de los datos extraídos a partir de la selección muestral, tomando en cuenta el primer criterio de estudio sobre la presencia y uso de imágenes figurativas por parte de las actividades, observamos que en todos los ejemplares analizados el número de imágenes que no son utilizadas por ninguna actividad es superior a las que sí lo son, dándose casos más o menos equilibrados en función de la editorial y libro concreto (Tabla 2). Un caso destacable lo forman los manuales de la editorial Vicens Vives, que incluyen un gran número de escenas y ofrece muchas tareas basadas en ellas. Por otro lado, encontramos los de Bromera, Edelvives o SM, que emplean muy pocas representaciones en sus actividades pese al gran número de imágenes que incluyen.




Tabla 2




Presencia y uso de imágenes ﬁgurativas por parte de las actividades
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Respecto al tipo de recurso utilizado en aquellos casos en que las actividades sí se basan en imágenes, existen ciertas diferencias dependiendo del período, editorial y muestra analizada. Así, si analizamos los períodos que permiten una comparativa más amplia (LOE (1.ª etapa) y LOMCE), la mayoría de libros editados en la primera recurren principalmente a obras pictóricas, dibujos realistas o infantilizados e imágenes de patrimonio arquitectónico. Para el caso de la LOMCE, en los 12 libros analizados se mantiene el número de esta tipología, pero aumenta el uso de fotografías y obras pictóricas, reduciéndose las actividades referidas a dibujos realistas e infantilizados. (Figura 1) La mayor o menor variabilidad de recursos empleados por las actividades de distintas editoriales se relaciona necesariamente con el número total de imágenes incluidas en los libros de texto.
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Figura 1



Tipo de recurso utilizado por actividades muestra de manuales de la LOE 1ª Etapa y LOMCE















Nota: CFP-Caricatura como Fuente Primaria, CA-Cartel, DR-Dibujo Realista, DI-Dibujo Infantilizado, FF-Fotografía, FM-Fotograma, IC-Imagen Combinada, OCM-Objeto de la Cultura Material, OP-Obra Pictórica, PA-Patrimonio Arquitectónico, O-Otro.

En cuanto a la complejidad cognitiva de las actividades basadas en imágenes, tras la aplicación del análisis en base a la gradación descrita en la Tabla 1, los resultados totales muestran que existe una holgada mayoría de actividades que requieren de una complejidad cognitiva baja para su realización (Tabla 3). La tendencia observada indica que progresivamente aumentan las actividades caracterizadas como de complejidad cognitiva media y alta, aunque las de complejidad baja continúan siendo predominantes. Retomando el gran número de actividades mostradas por Vicens Vives, podemos comprobar que una abultada proporción de estas corresponde a una categorización de complejidad baja.




Tabla 3




Actividades según su complejidad cognitiva
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Un buen ejemplo de la forma en que se puede desaprovechar un recurso gráfico o del mal uso que se puede hacer del mismo lo podemos encontrar en diversos manuales que incorporan el grabado de Theodore de Bry (1594), titulado «Desembarco de Colón en Guanahaní» (Figura 2). Por la situación que representa la imagen y los distintos significados que se le pueden atribuir, esta ya ha sido empleada en algunos estudios sobre lectura de imágenes históricas como el trabajo de Carretero & González (2008). Sin embargo, en este caso también nos interesa por el trato que recibe por parte de los manuales, ya que mientras que algunos ejemplares como el libro de 6.º de Anaya (Gómez, Valbuena, y Brotons, 2010) o el de 5.º de Vicens Vives (García y Gatell, 2015) la incorporan entre sus páginas pero no formulan ninguna actividad sobre ella, el manual de 6.º curso de Vicens Vives (Casajuana, Cruells, García, Gatell. y Martínez, 2007) sí la emplea.

Sin embargo, en este último caso las actividades formuladas sobre la imagen se centran en aspectos superficiales como la descripción de la escena, los personajes o el número de naves que empleó Colón en su primer viaje. Este nos parece un buen ejemplo para ilustrar la forma en que se puede hacer un mal uso de un recurso como este, entre otros motivos, porque no invita a realizar un análisis crítico del contenido claramente colonialista que representa la escena. Además, también pasa por alto elementos muy significativos como la postura de los personajes, las armas y el aspecto de los conquistadores como representación de poder, los personajes que se encuentran en segundo plano alzando una cruz y su simbolismo como expansión del cristianismo, o la propia autoría de la escena y los sesgos que pueden haber influido en la representación. Ignorar todos estos aspectos de la imagen y formular simplemente cuestiones de carácter descriptivo puede llevar al alumnado a naturalizar escenas como esta o simplemente a no cuestionarlas.
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Figura 2



Obra de T de Bry «Desembarco de Colón en Guanahaní» Grabado 1594


















Tabla 4




Relación de la imagen de la actividad con el texto
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Los resultados correspondientes a las relaciones que se establecen entre las imágenes utilizadas por las actividades y los textos asociados a estas señalan que es muy habitual que no se relacione la imagen a ningún texto (Tabla 4). Destaca también el gran número de casos en que recursos visuales y textuales complementan la información ofrecida entre ambos, aunque las relaciones de reiteración, pese no ser la opción mayoritaria en muchos libros, muestran unos índices muy elevados.





DISCUSIÓN, CONCLUSIONES E IMPLICACIONES


La presente investigación ha demostrado las escasas oportunidades de desarrollo de la alfabetización visual presentadas en los manuales escolares de Historia para el alumnado de 10-12 años. Para realizar esta comprobación se ha partido del análisis de las actividades con imágenes y se ha examinado en qué medida favorecen estas habilidades junto con el desarrollo del pensamiento histórico de los estudiantes. Todo ello se ha aplicado en una muestra amplia de libros de texto que se corresponden con los más utilizados en Educación Primaria durante los últimos 12 años.

Si partimos de las hipótesis planteadas, este trabajo ha confirmado la primera de ellas (H1) que señalaba el uso mayoritariamente ilustrativo o decorativo que se hace de las imágenes en las unidades de Historia, como rasgo característico de los manuales tradicionales desde el origen de esta disciplina educativa (Valls, 2007). También se evidencia parcialmente que, pese a no ser el recurso icónico más utilizado, se emplea un gran número de dibujos infantilizados como base para realizar actividades con el alumnado. El riesgo que supone introducir representaciones de este tipo radica en la posibilidad de transmitir códigos y significados anacrónicos en escenas del pasado. Diversas editoriales optan por la utilización de un importante número de dibujos sin ofrecer procedimientos que permitan un análisis y contraste de, por ejemplo, los sesgos que puedan estar afectando a su mensaje. Una aproximación que combine herramientas y destrezas diferentes es posible ya que, como se ha observado, el alumnado de estas edades es capaz de detectar diferentes intencionalidades en la información transmitida por estas imágenes, también de tipo histórico (Levstik y Barton, 2001).

Junto con ello, si tomamos la segunda hipótesis inicial (H2), hemos constatado que las tareas propuestas con imágenes son mayoritariamente de complejidad cognitiva baja y aquellas que únicamente invitan a la descripción de la fuente son las más numerosas, algo que impide una alfabetización visual profunda. Esta competencia es fundamental al tratar imágenes históricas (Brugar & Roberts, 2017; Kang, 2010; Prangsma et al., 2009), pero plantear tal desproporción de actividades descriptivas hace que no se profundice más en su análisis, por ejemplo, realizando acciones inferenciales o relacionando elementos dentro de la propia imagen. Si comparamos los resultados con los de investigaciones similares que han analizado actividades en libros de texto, como la de Sáiz (2014) o Sáiz y Colomer (2014), podemos ver que estos coinciden claramente con los resultados obtenidos en el presente trabajo. No obstante, en el caso del segundo estudio encontramos pequeñas diferencias por la mayor presencia de actividades de complejidad alta en libros de texto editados durante la LOE. La hipótesis vendría a confirmarse también en trabajos diacrónicos recientes como el de Bel (2017), que ha insistido en la alta presencia de tareas de complejidad cognitiva baja presentes en manuales escolares de reformas educativas anteriores. El abultado número de casos en que imagen y texto reiteran la misma información es otro aspecto a considerar, ya que permiten resolver la tarea propuesta al estudiante copiando fragmentos literales del texto sin la necesidad de analizar el contenido de la imagen. Unido a esto, muchos recursos no se acompañan de textos que aporten, al menos, información básica que los sitúe y contextualice, como también han demostrado Cuenca-López y López-Cruz (2014) o Cuenca-López, Estepa, y Martín (2017) para el caso concreto de elementos patrimoniales.

Pese a las diferencias que existen entre las dos leyes educativas (LOE y LOMCE) en que se enmarcan estos materiales de enseñanza, podemos observar que no se producen cambios significativos entre unos manuales y otros. En este estudio se refleja, tal y como demostró Sáiz (2013) en Educación Secundaria, que la introducción —por medio de la LOE— de las Competencias Básicas en el currículo español no supuso una mejora de las habilidades y destrezas promovidas por los manuales. Del mismo modo, la mayoría de actividades propuestas en libros editados bajo la LOMCE priman la consecución de tareas reproductoras de información, algo que en este caso sí va en consonancia con los Criterios de evaluación y Estándares de aprendizaje evaluables respecto a la enseñanza de la Historia presentes en este currículo (Pelegrín, 2015). Las tareas de este tipo implican la asunción de determinado posicionamiento epistemológico en la construcción de conocimiento desde la escuela, de forma que un uso tan desproporcionado de estas esconde, tras una falsa apariencia de procedimientos activos y creativos, una serie de tareas técnicas y acríticas sobre las evidencias del pasado que, más que a un planteamiento emancipador del conocimiento histórico, nos recuerda a posturas provenientes de una construcción técnica del currículo y de la cultura escolar.

Así, los déficits encontrados en las actividades de los dos períodos legales analizados provocan, en parte, que los estudiantes permanezcan en un nivel de lectura básico (según la clasificación de los niveles de lectura de imágenes históricas de Carretero y González (2008). Los discentes creen que las situaciones representadas en dichas imágenes se corresponden totalmente con lo acontecido en el pasado histórico. Todo ello, a su vez, impide una aproximación a la lectura interpretativa o contextualizada de los recursos (Seixas, 2015; Cooper, 2012) y, en definitiva, a adoptar una actitud crítica ante la información que transmiten (Cappello, 2017).

Frente a lo afirmado en este estudio, también conviene señalar algunas limitaciones que pueden ser de interés para investigaciones futuras. No se ha abordado el contenido y sentido narrativo de estas imágenes históricas, así como la forma en que son utilizadas por el profesorado en contextos reales de aula. Junto con ello, la muestra ha sido acotada en función de varios criterios y podría ampliarse con nuevos materiales y recursos de otros territorios, inclusive recursos digitales en desarrollo.

En la base de estas propuestas situamos la importancia de la práctica docente (Brugar & Roberts, 2017), aunque es igual de cierto que las tareas y modos de aproximación a las imágenes contenidas en los libros también afectarán a la práctica de aula (Gómez-Pintado y Marcellán, 2017). El trabajo sobre estos recursos, además de fomentar una actitud crítica, podría aproximar temas vinculados a los intereses, preocupaciones y realidad social del alumnado, o que estos pudieran encontrar una utilidad directa a sus aprendizajes en la comprensión del mundo. De lo contrario, todo ello repercute en las capacidades, creencias y actitudes que tengan hacia el conocimiento histórico en la posterior etapa de Educación Secundaria y, necesariamente, en el desarrollo de la alfabetización visual, aspecto fundamental para ejercer una ciudadanía crítica en las sociedades democráticas contemporáneas.
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Nota: M-Manual, N1-Nivel Cognitivo Bajo, N2-Nivel Cognitivo Medio, N3-Nivel Cognitivo Alto, T-Total,
TM-Total de la Muestra.
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Nota: M-Manual, NA-No Asociada a ningtn texto, AE-Asociada a recurso Externo (atlas, web...), AS-Asociada a texto pero Sin relacion
de significado, IR-Informacién Reiterativa, IC-Informacién Complementaria, T-Total, TM-Total de la Muestra.






