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Introduccion

Adin Arsuaga Méndez
Universidad Europea

Belén Garcia-Delgado Giménez
Universidad Europea

Antonio Jesus Pinto Tortosa
Universidad de Mdlaga

na vez publicado el primer nimero de

Critica e a comienzos de este afio 2022,

en el que nos propusimos dedicar un

dossier al estudio de los usos de la Histo-

ria en particular, y de las Humanidades
en general, para construir identidades colectivas a par-
tir de realidades con frecuencia manipuladas y espurias,
llega el momento de afrontar la publicacién de este se-
gundo numero. En esta ocasién, el contexto obliga mds
que nunca a reflexionar sobre la necesidad de fomentar
la capacidad de juicio critico entre la ciudadania, méxime
cuando la realidad social parece conducir cada vez mds
a la polarizacidn, a la par que el contexto politico inter-
nacional ha restaurado un hecho que en Occidente nos
parecia ya demasiado lejano y ajeno: la guerra, asociada a
la propaganda, y todo lo que ella implica de sacrificio de
la veracidad.

Empezando por el final, el contexto bélico desatado tras
la agresion rusa a Ucrania en febrero de 2022, en lo que

constituye una violacién injustificada de la soberanfa
de un pafs, ha provocado un fenémeno sin preceden-
tes de construccién de marcos ideoldgicos maniqueos
que han de asumirse de manera necesaria. No tanto por
conviccidén propia sobre una interpretacién concreta
del conflicto, sino por imposicion externa ejercida por
medios de comunicacién y corrientes de opinién, que
urgen al individuo a tomar posicién de manera clara y
taxativa, sin tiempo apenas para la reflexion, puesto que
la no identificacién con un marco interpretativo con-
creto, lejos de valorarse como una apuesta por visiones
alternativas o por una visién neutral, se considera como
una identificacion velada con “el otro”, que cada vez es-
tamos menos dispuestos a tolerar. De ahi que, como
sefiala David Temprano en el que es el primer articulo
del dossier temdtico que nos atafie, sea preciso ejercitar
el pensamiento critico, no solo para quedarse en el te-
rreno de lo tedrico, sino para trascender al entorno de la
praxis y transformar el pensamiento en accién transfor-
madora de la realidad.
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Continuando por la primera idea planteada en el parrafo
introductorio, la deriva maniquea de la opinién publi-
ca que ya se ha subrayado estd provocando una situacién
alarmante, por cuanto las ideas y las causas nobles se
rechazan de manera visceral no porque se discrepe ra-
cionalmente de ellas, sino porque se identifican con los
principios sustentantes de quienes consideramos nues-
tros adversarios irreconciliables. Asi ha sucedido, por
ejemplo, en el caso de quienes, con las fuerzas vivas au-
tondmicas a la cabeza, han descalificado y desprestigiado
las recientes marchas en defensa de la Sanidad Pdblica en
la Comunidad de Madrid; no porque de verdad se crea
que los servicios publicos de salud madrilefios funcio-
nan, sino porque reconocer lo contrario es dar la razén
al adversario, y eso jamds. Por no mencionar la lluvia de
criticas y descalificaciones vertida contra el Ministerio
de Igualdad a raiz de la aprobacién de la conocida como
“Ley del solo sf es si” y su compleja interpretacién juridi-
ca, que ha llevado a intervenir a la Fiscalfa para zanjar el
debate legal, mientras quienes siguen negando la discri-
minacién y la violencia institucional contra las mujeres
han aprovechado para lanzar sus soflamas frente a la opi-
nién publica para obtener rédito politico. Una vez mds,
se hace dificil creer que ellos nieguen la violencia contra
las mujeres por conviccién propia, pero parece plausible
que su negativa se escude tras los argumentarios de la for-

macién politica de turno, contrarios a cualquier tipo de
capacidad de pensamiento critico. Este es el motivo por
el que la contribucién de Antia Solifo Bonet, alrededor
del empoderamiento femenino en el espacio ptblico, so-
bre todo en el contexto del Sur global, constituye una
pata esencial del debate sobre la necesaria restauracién de
la capacidad de raciocinio en torno a temas de tamafa re-
levancia en nuestro mundo.

El dossier concluye con el articulo de Addn Arsuaga,
que pone en liza su formacién filoséfica, unida a las
herramientas y principios tedricos de pedagogia que
constituyen la base de su quehacer profesional cotidia-
no, para recorrer el origen etimolégico del concepto
“pensamiento critico”, llegando hasta la actualidad.
Contrastando los enfoques hechos al respecto desde la
Filosoffa y la Psicologfa, entre otras disciplinas, constata
la ausencia de un consenso colectivo en torno a la defini-
cién de “capacidad de juicio critico”. Sin embargo, una
compleja labor de andlisis de estudios e investigaciones
de expertos en la materia le lleva a identificar elemen-
tos comunes y constantes que permiten caminar por el
sendero de la construccién de una definicién colegia-
da, consensuada y transdisciplinar. Porque, ¢qué mejor
ejemplo cabria hallar de la posibilidad de construir una
realidad compartida a partir de diferentes, pero comple-
mentarias, perspectivas sobre una misma cosa?
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Pensamiento Critico:
de la Teoria a la Prictica

David Temprano de Miguel
Universidad Europea

Resumen

La capacidad de pensamiento del ser humano es una de sus cualidades mds sobresalientes, si ademds tenemos en cuenta la relacion
entre pensamiento y accion, podemos concluir que prdcticamente todo lo que hacemos pasa por esa relacion, pero vayamos un poco mds
alld. Si al becho de pensar le ariadimos un modo determinado de bacerlo, por ejemplo, criticamente, esa relacidn entre pensamiento
(critico) y accidn, ssigue siendo la misma?

El desarrollo y la aplicacion del concepto de pensamiento critico ba recibido mucha atencidn en los dltimos afios, y son muchas las voces
que advierten sobre la necesidad de fomentarlo. En el presente articulo repasaremos algunas de sus caracteristicas mds importantes y
trataremos de dar respuesta a la cuestion que plantedbamos mds arriba teniendo en cuenta el contexto social actual. Pero sobre todo,
lo que este articulo pretende es invitar a una reflexion sobre la capacidad que cada uno de nosotros tenemos para poder cambiar
aquello que creemos que no estd bien.

Palabras clave
Pensamiento critico, participacion, democracia, teoria, accion.

Critical Thinking: From Theory to Practice

Abstract

The human being's ability to think is one of bis/ber most outstanding qualities, if we also take into account the relationship between
thought and action, we can conclude that practically everything we do goes through that relationship, but let's go a little further. If to
the fact of thinking we add a certain way of doing it, for example, critically, isthat relationship between (critical) thought and action
still the same?

The development and application of the concept of critical thinking bhas received much attention in recent years, and there are many
voices that warn about the need to promote it. In this article we will review some of its most important characteristics and we will try
to answer the question we raised above, taking into account the current social context. But above all, what this article intends is to
invite a reflection on the capacity that each one of us bas to be able to change what we believe is not right.

Keywords
Critical thinking, participation, democracy, theory, action.

Cita Bibliogrifica recomendada de este articulo:
Temprano, D. (2022). Pensamiento critico: de la teorfa a la préctica. Critice. Revista Cientifica para el Fomento del Pensamiento Critico, 2(1),
7-15.
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L. INTRODUCCION

¢De qué hablamos cuando hablamos de pensar (cri-
ticamente)?

La capacidad de pensar es una de las cualidades que ha
acompanado al ser humano desde el principio de los
tiempos, es mds, hasta hace bien poco se crefa que era,
al menos, una de las cualidades que nos diferenciaba del
resto de seres vivos del planetal. Seamos los Gnicos “se-
res pensantes” o no, lo cierto es que nuestra capacidad
de pensamiento ha moldeado nuestra evolucién hasta el
punto de acabar definiendo lo que somos, lo que cree-
mos que somos e incluso lo que creemos que debemos
ser. Pero vayamos por partes, ¢qué es “pensar”?

Una de las definiciones de “pensar” que nos ofre-
ce la RAE es “Formar o combinar ideas o juicios en la
mente”2 Desde la psicologfa, aunque desde luego hay di-
ferentes posturas, perspectivas, teorfas y definiciones, el
pensamiento puede definirse como la capacidad de pla-
near y dirigir en forma oculta una conducta posterior,
(Melgar, 2000). Segin Dewey, se puede definir el pen-
samiento como aquella operacién en la que los hechos
presentes sugieren otros hechos (o verdades) de tal ma-
nera que inducen a creer en estos tltimos sobre la base o
justificacién de los primeros (Dewey, 1910)%. También
puede concebirse el pensamiento como un proceso de
cognicion de la realidad (Villalba, 2006) o como un pro-
ceso relacionado con la toma de decisiones (Raths et al.
2006); y podriamos seguir aportando definiciones hasta
agotar la extensién de este articulo.

Podemos decir “pienso en ti”, “pensaré cémo hacerlo” o
“pienso que eso no estd bien” y en todos los casos el con-
cepto “pensar” estd bien utilizado y tiene un significado,
o al menos un matiz, diferente. Mds alld de estos acerca-
mientos cientificos o académicos al concepto “pensar”,
podemos detenernos un momento en la concepcién que
sobre el mismo podamos tener cada uno de nosotros. La
posible definicién que podamos darnos provendrd de
diferentes posiciones, diferentes perspectivas o incluso
puede estar influenciada por diferentes experiencias, pero
probablemente todas las definiciones incluirdn cuestio-
nes como: voz interior con la que hablo conmigo mismo,
capacidad de andlisis, planificacién, anticipacion...

La siguiente cuestién a plantear serfa, bien, si esto es asi,
¢de qué hablo conmigo mismo, qué pretendo analizar,
qué necesito planificar, a qué me quiero anticipar? O,
planteado de una manera mds formal: ;cudl serfa el ob-
jeto del pensamiento? Efectivamente esta es otra de esas
preguntas con las que se pueden llenar pdginas y pdgi-
nas y, aun asf, no llegar a una respuesta clara. Sin em-
bargo, tal vez si podamos hacer alguna afirmacién al res-
pecto. Cuando hablo conmigo mismo y me digo, por
ejemplo, “los zapatos de X son horribles”, o si trato de
hacer la lista de la compra y anoto “aceite, pan, mante-
quilla”, de manera general puedo decir que el objeto de
mis pensamientos es la realidad. Por un lado estarfan los
zapatos de X y por otro mi vacia despensa. Podrfamos,
y seguramente serfa muy interesante, adentrarnos en un
debate mucho mds amplio y plantearnos si esta “reali-
dad” existe realmente y, en caso de que exista, si es como
nosotros la percibimos, pero en este caso concreto este
debate no tendria la capacidad de aportarnos demasia-
do. Tanto le da al habitante de Matrix* ser consciente de
la situacidn real o no a la hora de decidir si va a un res-
taurante o a otro, cuestién diferente seria decidir entre
la pastilla roja y la pastilla azul, pero ese es otro tema.

Efectivamente pensamos la realidad, o en la realidad, con
la informacién que obtenemos de ella misma. Aunque
esto sea asi, no serfa correcto pensar en los seres humanos
como meros receptores de informacién. Una vez que esta
informacién ha entrado en el sistema, —nuestro sistema
—, parece que algo mds debe ocurrir con ella. Volvamos
un momento al ejemplo sobre mi despensa que vefamos
mds arriba. Decfamos que si trato de hacer la lista de la
compra y anoto “aceite, pan, mantequilla” es, entre otras
cosas, porque me estoy fijando en la realidad, en este caso
la realidad me estd mostrando que mi despensa estd va-
cfa, pero, ¢serfa esto suficiente para que yo haga mi lista
de la compra y me vaya a la tienda a adquirir determina-
dos productos? La pregunta tiene mds peso de lo pueda
parecer. En principio podriamos responder que si, que
si tenemos la despensa vacifa lo légico es que tratemos de
llenarla, entre otras cosas porque debemos cubrir cier-
tas necesidades. Sin embargo, por sf sola la informacién
de que la despensa estd vacia -que, recordemos, provenia
de la realidad- no tiene capacidad para movilizar mis ac-
tuaciones en un sentido concreto, esta capacidad vendra

1. Hay gran cantidad de estudios sobre etologfa cognitiva animal, como ejemplo se puede consultar el articulo de Silvia Carolina Scotto publicado en
“Principia: an international journal of epistemology” disponible en el siguiente enlace: https://doi.org/10.5007/1808-1711.2015v19n3p423 (dltimo acceso

el 28-11-2022).
2. hteps://dle.rae.es/pensar (ltimo acceso el 28-11-2022).

3. Traduccién propia.

4. Matrix, serie de peliculas de los hermanos Wachowski rodadas a finales de la década de los 90 que plantean que la realidad en la que vivimos es una ilusién

proyectada en nuestro cerebro por las mdquinas.

_8-
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determinada por algo que yo mismo voy a afiadir a esta
informacién, su andlisis. Podemos plantearlo del siguien-
te modo: la informacién de que la despensa estd vacia
llega a mi cerebro, mi cerebro determina que la despensa
debe estar llena, luego me voy a la tienda; podria ser. De
una manera parecida funcionan los ordenadores, se in-
troducen en su sistema una serie de datos, se le dice cémo
debe actuar frente a ellos y se obtienen unos resultados;
pero nosotros no somos ordenadores.

Hemos incluido mds arriba un elemento impor-
tante, los juicios. Cuando decimos que la despensa
“debe” estar llena estamos emitiendo un juicio, es-
tamos diciendo que es mejor que la despensa esté
llena que vacfa. Ante dos posibles situaciones nos po-
sicionamos a favor de una de ellas y actuamos en
consecuencia. Este posicionamiento no viene solo
de la realidad, sino que se lo hemos puesto nosotros.

IL. PENSAMIENTO CRITICO

Ahora bien, de dénde sale ese posicionamiento, cémo
hacemos esos juicios. Desde la ciencia cognitiva se ha
planteado, en cuanto al funcionamiento de nuestro cere-
bro, una suerte de dicotomia entre la intuicién (sistema
1) y la reflexién (sistema 2), aunque las dltimas teorfas
plantean que en realidad lo que hay es una interaccién
entre ambos sistemas (Facione, 2007). En el sistema 1
(intuicién) la decisién se basa en una serie de ideas y re-
cuerdos provenientes de la experiencia y es el sistema que
utilizamos cuando estamos ante situaciones conocidas o
cuando no tenemos demasiado tiempo para reaccionar
(Facione, 2007).

El sistema 2 (reflexién) serfa el que utilizamos cuando
estamos frente a situaciones desconocidas y tenemos
mds tiempo para emitir nuestro juicio (Facione, 2007),
se trata del sistema que “Nos permite procesar concep-
tos abstractos, deliberar, planear anticipadamente... que
valora la honestidad intelectual, que anticipa analiti-
camente lo que sucederd después, con juicio maduro,
imparcialidad, eliminando prejuicios y buscando la ver-
dad” (Facione, 2007, p. 12).

Con esto podemos constatar que nuestro cerebro estd
preparado tanto para reaccionar ante cuestiones urgentes
como para detenerse a analizar otro tipo de situaciones
que requieren un acercamiento diferente, mds reflexivo
y que precisa de habilidades cognitivas distintas, habi-
lidades que por supuesto todos tenemos. Y es en este
segundo caso donde podemos insertar el concepto de
pensamiento critico.

5. Traduccién propia.

El pensamiento critico ha estado en la base de la historia
del pensamiento desde sus inicios. Sécrates ya plantea-
ba que el aprendizaje no debe ser una mera acumulacién
de saberes, sino que debe hacer que nos cuestionemos lo
que ya sabemos, y Kant, siglos después, nos animaba a
atrevernos a saber. Pero centrémonos ya, ;qué debemos
cuestionarnos? ¢qué tenemos que atrevernos a saber? Y
sobre todo ¢por qué? Tal vez en este sentido pueda ayu-
darnos la definicién de pensamiento reflexivo de Dewey
como una “Consideracién activa, persistente y cuidado-
sa de toda creencia o supuesta forma de pensamiento a
laluz de las bases que la sostienen y las conclusiones a las
que tiende” (Dewey, 1910, p. 6).

Lo que el pensamiento critico pretende es, bdsicamente,
que seamos capaces de pensar por nosotros mismos, de
ahf que se plantee la necesidad de que seamos capaces de
poner en duda nuestras propias creencias y nuestro co-
nocimiento. Pero este cuestionamiento no puede surgir
de la nada, no es un cuestionar por cuestionar, sino que
debe venir acompafado de un anilisis y una reflexién
sobre las bases que fundamentan estas creencias y este
conocimiento. Aunque pueda parecer que este “poner
en duda” deba referirse inicamente a grandes pregun-
tas o a grandes cuestiones de la humanidad, nada mds
lejos de la realidad. El pensamiento critico puede, y po-
drfamos atrevernos a decir que debe, estar presente en
muchos dmbitos de la vida, incluso en los mds cotidia-
nos. Pero su sola presencia, como se verd mds adelante
en este articulo, no es suficiente. Aunque en esta prime-
ra parte nos estemos centrando en un acercamiento a la
definicién del pensamiento critico, en realidad lo que
realmente nos interesa es lo que pueda ocurrir después,
el paso alaaccidn, una accién que debe tener como guia
este pensamiento critico y las conclusiones a las que gra-
cias a él podamos llegar, pero que debe tener un efecto
en la realidad. Debe ser capaz de cambiar esta realidad,
de transformarla.

En el fondo lo que el pensamiento critico plantea es que
nos preguntemos el porqué de las cosas, que tengamos la
capacidad de no asumir que todo lo que ocurre a nues-
tro alrededor pasa porque si y que seamos capaces de no
dar por hecho que si las cosas son de una determinada
manera es porque deben serlo. Esta es la base de todo, a
esto se referfan Sécrates y Kant con su “atrévete a saber”,
a que seamos lo suficientemente valientes como para po-
nernos en duda incluso a nosotros mismos. No debemos
confundir esto con un planteamiento que pretenda cues-
tionarlo todo, en realidad siempre hay un limite, y este
limite ya nos lo indica también la definicién de Dewey
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que vefamos mds arriba, esta puesta en duda debe hacerse
teniendo en cuenta los fundamentos y las bases que sos-
tienen los argumentos que tratemos de cuestionar.

A este respecto es importante mencionar que para que
este cuestionamiento pueda tener una base firme serd
necesario que podamos crearnos unos criterios que nos
sirvan para valorar esos fundamentos y que nos permi-
tan hacer una valoracién entre lo que es y lo que debe
ser, que nos ayuden a estimar si las fundamentaciones
argumentativas de determinadas cuestiones son lo sufi-
cientemente sdlidas o no. No podemos obviar el hecho
de que existe en este sentido una importante carga sub-
jetiva, estos criterios que nos creamos tienen una fuerte
relacién con nuestra manera de pensar, con nuestra
experiencia, con nuestras creencias y con todas las con-
sideraciones éticas que hayamos asumido como propias.
No obstante, y esto es de suma importancia recalcarlo,
no todo vale. Aunque desde luego ocurra, no deberfa
ser asumible que alguien niegue la validez de, por ejem-
plo, determinadas politicas de integracién basindose en
unas creencias propias de tinte racista, es mds, en este
caso lo aconsejable serfa que ese cuestionamiento fue-
se dirigido a plantearse si esas creencias tienen una base
fundamentada. Podemos, como no puede ser de otra
manera, cuestionar las politicas que se estén poniendo
en marcha o las medidas que tanto gobiernos como dife-
rentes entidades estén tomando al respecto, pero tendrd
que ser siempre desde una argumentacién reflexiva, ra-
zonada y sélida, ademds, en el contexto del pensamiento
critico la critica debe ser constructiva y propositiva, el
objetivo no puede ser crear problemas donde no los hay,
sino intentar arreglar aquello que no estd funcionan-
do correctamente (Gonzilez, 2011). No podemos caer
en un relativismo absoluto, como decfamos mds arriba
todo tiene unos limites y no todo vale.

El hecho de crearse unos criterios propios es complejo,
siempre lo ha sido, y el momento histérico en el que nos
encontramos no es una excepcion, si en otras épocas el
problema era la falta de informacién, posiblemente en la
nuestra el problema sea el exceso de esta, y no solo eso. La
cuestién no es tanto la cantidad de informacién como la
manera que tenemos de acceder a ella, no vamos a perder-
nos en cuestiones relativas a algoritmos ni vamos a hacer
referencia al “Gran Hermano”, pero desde luego lo que
cada vez resulta mds obvio es que cada uno de nosotros,
a no ser que se esfuerce activamente por evitarlo, ve solo
una parte del mundo y desde una perspectiva que, a gran-
des lineas, suele coincidir con lo que ya se pensaba; por
lo general lo que se busca, y se encuentra, no es informa-
cidn, sino confirmacidn.

Si de alguna forma en las lineas anteriores hemos tra-
tado de dar respuesta a las preguntas sobre qué es lo
que debemos cuestionarnos y qué es lo que deberfamos
atrevernos a saber, llega el momento de plantearse la si-
guiente pregunta, ¢por qué? A la luz de lo visto hasta
ahora y volviendo por un momento a la definicién de
Dewey, queda demostrado que el pensamiento critico
requiere un esfuerzo importante por nuestra parte, es
activo, la reflexidn necesita tiempo y energfa y, por qué
no decirlo, en ocasiones puede también resultar incé-
modo tanto para nosotros mismos como para los que
estdn a nuestro alrededor. Si esto es asi, ;por qué ha-
cerlo? Como en tantas otras cosas en la vida al final es
cuestién de decidir. Los seres humanos necesitamos ex-
plicaciones, necesitamos saber por qué ocurren las cosas
(Weinberg, 2015), cuestién diferente es la naturaleza y
el contenido de dichas explicaciones. Hace mds de 2000
afos en el norte de Europa hay una tormenta, un rayo
ilumina el cielo y alguien se pregunta por qué. La res-
puesta a la que llega es que debe ser la chispa provocada
por un martillo gigante que golpea un yunque enor-
me, es lo mismo que ocurre -puede plantearse entonces
cualquier persona- cuando yo golpeo mi yunque con
mi martillo, pero en unas proporciones mucho mayo-
res. Ya tenemos una explicacion, la naturaleza y la base
de esta es cuestionable, pero es una explicacién. Hoy en
dia sabemos que esto no es asi, que en realidad detrds
del rayo hay una serie de fuerzas fisicas que son las que
provocan que el rayo se dé, si no fuese porque alguien
en un momento dado puso en duda esta explicacién
puede que hoy siguiéramos creyendo que los rayos de
las tormentas surgen del martillo de Thor. Obviamente
esto es solo un ejemplo, con el que pretendemos demos-
trar que los seres humanos necesitamos explicaciones,
necesitamos comprender el mundo que nos rodea, ne-
cesitamos entendimiento (Elizalde, 2016). Todas las
culturas tienen su propia explicacién del mundo preci-
samente por eso, porque si no lo entendemos tampoco
podemos encontrar nuestro sitio en él. Como decfa-
mos antes, la naturaleza y la base de estas explicaciones
es otra cuestion. Desde luego hoy en dia las preguntas
que podamos hacernos son muy diferentes pero el fun-
damento sigue siendo el mismo, comprender el mundo.

Mis arriba comentaba que tras el concepto de pensa-
miento critico se esconde la opcidn de elegir, puedo
intentar llegar, con todos los rigores y criterios de los que
antes hemos hablado, a mis propias respuestas, lo que
supone un esfuerzo activo por mi parte; o puedo que-
darme con las respuestas que ya se han dado, puedo, de
alguna manera, subarrendar las respuestas de otros®, esta
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opcién es mds fécil, no necesita tanto esfuerzo ni tanto
tiempo y ademds puedo evitarme ciertas incomodida-
des que el pensamiento propio a veces puede acarrear.
Probablemente, si se hiciera una encuesta, la mayoria di-
rfamos que es mejor optar por la primera opcién, que es
mucho mejor intentar llegar a unas respuestas propias,
otra cosa serd lo que luego realmente hagamos. También
es cierto que no todos tenemos de serie esta capacidad de
pensar criticamente, pero la posibilidad de hacerlo si que
estd aht, es cuestion de voluntad, y de aprender.

Desde hace unos afos se estin incluyendo en los curricu-
los académicos de distintos niveles de educacién, ya sea a
través de competencias o a través de contenidos trasver-
sales, cuestiones relativas al pensamiento critico, (Agudo,
Salcines y Gonzélez, 2020) en la mayoria de los casos con
el objetivo de incentivarlo entre los estudiantes y, en gene-
ral, en la comunidad educativa. Con esto podemos volver
a plantearnos la pregunta de por qué, a qué puede deber-
se este empefio en el desarrollo del pensamiento critico.

Habldbamos mds arriba sobre la informacién, es un he-
cho que hoy en difa la informacién ha llegado a tener un
valor muy alto y que gracias a ella una parte del mundo
puede influir, y a la vez ser influida por otra, en un perio-
do de tiempo muy corto (Harada, 2011). Es un hecho
también que debido a la velocidad a la que el mundo se
mueve esta informacién puede resultar a veces tremenda-
mente voldtil, asi, las empresas estin demandando cada
vez con mds ahinco profesionales con una serie de habi-
lidades que podemos identificar de una manera sencilla
con las implicadas en el pensamiento critico (Harada,
2011).

Cuando mds arriba hablibamos de ese tipo de pensa-
miento que podiamos calificar como mds intuitivo vefa-
mos que, a través de ciertos procesos mentales en los
que también estaban involucrados los juicios y los crite-
rios, acabdbamos actuando en la realidad. Recordemos
que en el dichoso ejemplo de la compra al final mi des-
pensa acaba llena, es decir, ha habido un cambio en la
realidad. Ahora bien, ¢qué ocurre a este respecto con el
pensamiento critico? ¢puede llegar a tener ese efecto en

la realidad?

Esta es una cuestién que puede abordarse desde
muchos puntos de vista y desde niveles muy dife-
rentes. Aqui vamos a intentar plantearlo desde el
punto de vista del individuo actual y en un pla-
no lo mis cercano a la prictica posible, para ello
lo primero serd dar un contexto a nuestro andlisis.

III. DE LA TEORIA A LA PRACTICA

El salto de la teorfa a la préctica estd siempre condicio-
nado por el contexto de esta realidad, por las pequefias
o grandes cosas que hacen que esta realidad se particula-
rice en unas caracterfsticas concretas. Ya decfamos mds
arriba que lo que se pretende con el pensamiento critico
es buscar un posicionamiento propio ante la realidad a
través de un cuestionamiento, razonable y razonado, de
la misma. Este es sin duda un primer paso importante y
necesario, pero solo un primer paso. Cuando al princi-
pio del texto hablibamos del pensamiento y ponfamos
como ejemplo el proceso que se seguia para acabar con-
cluyendo que habia que llenar la despensa, en realidad
estdbamos también hablando de algo parecido a lo que
ahora nos ocupa: hay un andlisis de la realidad y como
consecuencia actuamos sobre ella para ajustarla a cémo
creemos que debe ser. Aunque el proceso que se sigue
con un tipo de pensamiento mds reflexivo, en el que ya
decfamos que se podia inscribir el pensamiento critico,
es mds complejo, lo cierto es que sigue unos pasos muy
similares. En primer lugar, debe haber un anlisis de esa
realidad y, a través de este, con los criterios y juicios que
ya hemos mencionado, se llega a una conclusién, a un
posicionamiento propio ante esta realidad; ¢y después
qué? ¢Pasamos a la accién?

La aplicacién de una légica inductiva nos llevarfa a con-
cluir que si, pero las cosas no son tan sencillas. Desde
luego que, y esto es algo que nos gustaria recalcar, este
posicionamiento o estas conclusiones a las que podemos
ser capaces de llegar a través del pensamiento critico son
un primer paso sin el que no es posible avanzar, pero si se
queda en eso, en un posicionamiento tedrico, y no tiene
ningun efecto sobre la realidad, nos quedaremos a me-
dio camino. Si concluyo que mi nevera estd vacia y que
deberfa ir a hacer la compra, pero no voy, seré conscien-
te de la situacién, pero nada cambiard. Lo mismo ocurre
si con una aplicacion del pensamiento critico se llegaa la
conclusién de que una determinada situacién es injusta,
pero no se actia en consecuencia.

A la hora de llenar la despensa no es lo mismo hacerlo
en un barrio céntrico de una gran ciudad que en una pe-
quefia aldea, el contexto y sus condicionamientos son
diferentes y por tanto, aunque lo que se pretenda sea el
mismo resultado, las acciones que habra que llevar a cabo
serdn diferentes. Entre estos condicionamientos estarfa la
existencia de tiendas en las cercanias, los productos que
estas tiendas puedan tener, los medios de transporte que
podamos utilizar, etc. Si hacemos este mismo ejercicio

6. Parece que al final el debate de la pastilla roja o la pastilla azul de Matrix si que puede tener cierta relevancia.
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de concrecion a las acciones requeridas para llevar a cabo
las conclusiones a las que hayamos podido llegar a través
del pensamiento critico, podemos intentar ver también
cudles serfan los condicionamientos a los que nuestra ca-
pacidad de accién podria verse sometida.

Intentar parametrizar nuestra realidad, asi, en bruto, es
un objetivo de dificil acceso. Para bien o para mal nues-
tra realidad es muy rica y compleja, hay un sinnimero
de relaciones entre unos hechos y otros y los aconteci-
mientos se suceden a un ritmo que hace que, en ocasio-
nes, su andlisis y comprensién puedan parecer casi ina-
barcables. De manera muy general, con la intencién de
facilitar el avance del discurso y con todos los matices y
excepciones que se quiera, podemos hacer nuestras las
palabras de Pereda (Pereda, 2005) cuando dice que nues-
tro medio social estd condicionado, entre otras cosas:

Por una estructuracién de las actividades econédmicas
— actualmente bajo la égida del capitalismo global —,
una institucionalizacién de la politica — en el caso del
Estado espafiol, la monarquia parlamentaria — y unas
ideologfas o pautas culturales capaces de impregnar
nuestra forma de ver la vida y de enfrentar los aconte-
cimientos — en nuestro caso, el discurso dominante de
la modernizacién neoliberal (Pereda, 2005, pp. 1-2).

No hay duda de que ante estas afirmaciones habria mu-
cho que decir, pero no nos despistemos con debates
paralelos y tratemos de centrarnos en la relacién entre
pensamiento critico y accidén en nuestro contexto social.
Y decimos contexto social porque a pesar de que nues-
tra intencién es tomar una perspectiva individual, no
podemos perder de vista que vivimos en sociedad, y aun-
que el pensamiento critico exige una reflexién personal,
también admite, y podemos plantearnos que incluso
necesita, como se verd mds adelante, una dimensién co-
lectiva.

La aplicacién, para su andlisis, de los condicionantes de
nuestra capacidad de actuar sobre la realidad dependeri,
en buena medida, de la situacién concreta a la que pre-
tendamos aplicar este andlisis. Podemos, de manera muy
general, dividir nuestras acciones en dos grandes grupos:
acciones individuales y acciones colectivas. Las acciones
individuales serdn, evidentemente, aquellas que pode-
mos realizar a nivel individual, y que segtin su naturaleza
y la amplitud o no del campo de actuacién del individuo
podrdn tener unos efectos u otros. Imaginemos, como
ejemplo, que alguien decide dejar de adquirir algunos
productos por no estar de acuerdo en la utilizacién de de-
terminados materiales, 0 a un profesional que se acoge a
sus preceptos morales para la realizacién (o no) de una de-

terminada tarea, la casuistica es tan amplia como indivi-
duos queramos tener en cuenta. Es ficilmente observable
que los efectos de las acciones individuales sobre la reali-
dad tendrin una relacién muy directa con las capacidades
individuales, es decir, que dependiendo de muchos facto-
res, estos efectos seran mds o menos fuertes. Pero en todo
caso habrin partido, o deberfan hacerlo, de una reflexién
critica. Lo cierto es que la capacidad de la gran mayorfa
de los individuos, por si solos, no es demasiado amplia,
de ahi que hablemos también de las acciones colectivas.
Estas acciones serdn aquellas en las que interviene una
colectividad, un grupo de individuos. Pueden tener un
cardcter mds o menos organizado, si volvemos al ejemplo
que comentibamos hace un momento del individuo que
decide dejar de adquirir determinados productos, pode-
mos ficilmente concluir que el efecto de que esta misma
accién la lleve a cabo un nimero amplio de individuos
serd mucho mayor. Desde luego que las acciones cuyos
objetivos sean mds ambiciosos precisardn cierta organiza-
cién y serdn siempre mds complejas, requerirdn que exista
una identificacién entre los individuos, que haya un cier-
to consenso en cuanto a los objetivos y un contexto que
permita, facilite y pueda dar validez a este tipo de accio-
nes, en nuestro caso un contexto democritico.

Puede que la democracia tenga sus defectos, puede tam-
bién que en el momento de su aplicacién haya aspectos
que podamos mejorar, puede, a fin de cuentas, que la
democracia no sea un sistema perfecto; sin embargo, al
menos hasta el momento, es el mejor sistema que tene-
mos. No vamos a detenernos a enumerar los beneficios
que la democracia ofrece, desde luego que permite, entre
otras cosas y al menos en potencia, la defensa de dere-
chos fundamentales, la busqueda de justicia social y la
lucha contra la desigualdad. Su aplicacién, no obstante,
también plantea algunos aspectos mds problemdticos:
estd la cuestién de la representatividad, la gestion de las
minorias o la necesaria participacién e implicacién de los
individuos. Todas estas cuestiones son sin duda impor-
tantes, no obstante, nosotros nos vamos a centrar en la
cuestion de la participacién. La razén de esta eleccién es
que, en gran medida, el paso del pensamiento critico a la
accion (colectiva) va a tener que pasar por esta participa-
cién.

La definicién de participacién es, por la naturaleza de
esta, muy compleja. La mayor complejidad viene del he-
cho de que el concepto “participar” es muy amplio. La
idea que se desprende de dicho concepto es la de “for-
mar parte de algo”. El “formar parte” estarfa en realidad
incluido dentro de la definicidn misma de ciudadano,
de sujeto social, asf que, por el hecho de pertenecer auna
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sociedad, ya se estarfa formando parte de esa sociedad y
ya se estarfa participando de ella.

Aunque podamos entender este “formar parte” como
una manera de participar, quizd involuntaria, pero par-
ticipacién a fin de cuentas, no es la forma de participar
en la que queremos centrarnos. Lo que ahora nos inte-
resa es un tipo de participacion activa, que incluye, por
supuesto, la participacién democrdtica a través del voro,
pero que puede incluso ir mds alld. La participacién pue-
de adquirir muchas y diferentes formas, a nivel tedrico
hay un buen niimero de definiciones y aunque genera-
lizar siempre suele ser problemdtico, podemos dividir
estas definiciones en dos grandes grupos: por un lado es-
tarfan aquellas que presentan la participacién como una
relacién entre las instituciones publicas y la ciudadanfa
(Requena y Rodriguez, 2017), es decir, que algo ocu-
rre entre los que toman las decisiones y los que deben
acatarlas; y por otro lado estarfan las definiciones que ca-
racterizan la participacién como un proceso mediante el
cual los intereses de los ciudadanos llegan a las institu-
ciones publicas:

Por participacién entendemos los actos o activida-
des realizados por cualquier ciudadano que tratan de
influir directa o indirectamente en las decisiones adop-
tadas por las autoridades politicas y sociales (elegidas
0 no) y que afectan a los asuntos de la colectividad

(Montero, Font y Torcal, 2006, p. 30).

En este caso también ocurre “algo” entre aquellos que de-
ben tomar las decisiones que nos incumben y el resto de
los ciudadanos, pero ademds en este caso este “algo” tiene
que ver con un intento de que aquellas decisiones vayan
en un sentido u otro.

También podemos hablar de participacién por intrusién,
que es la que se produce cuando los propios ciudadanos
reclaman su lugar en el dmbito de la toma de decisiones, o
de participacién por invitacién, que se da cuando son las
propias instituciones publicas las que invitan a los ciuda-
danos a formar parte del proceso de toma de decisiones a
través de diferentes instrumentos, por ejemplo los presu-
puestos participativos, que representan una férmula de
“cogestién y codecisiéon” entre ciudadanos e institucio-
nes, (Ganuza y Francés, 2012).

A nivel prictico, este participar se identificarfa con
aquel cambio en la realidad que debifamos hacer cuan-
do esta no se ajustaba a lo que debia ser, este cambio, o
intento de cambio, va a estar condicionado por cémo
vivimos (en sociedad, es decir, con otros) y por cémo
tomamos las decisiones (sistema democrdtico). Pero
también por el objetivo de este cambio, que evidente-

mente puede ser tan amplio como la realidad misma y
por tanto resulta casi imposible de acotar. De ahi que
existan diferentes instrumentos que sirven de vehiculo
a esta participacién (asociaciones, ONGs, fundacio-
nes, etc.) y también muy distintas formas de participar.

IV. PENSAR, CRITICAR, PARTICIPAR

El paso de la teorfa a la accién es dificil, y se complica
mucho mds cuando nuestro objetivo es mds ambicioso
y cuando incumbe a mucha gente. Los condicionantes a
nivel de sistema y los que podemos encontrar a un nivel
mids particular cuando descendemos a casos concretos
son también importantes. Pero en el fondo, el esqueleto
de la cuestidn, si lo despojamos de todo aquello que se
sitia alrededor y que puede nublar el debate, es sencillo.
Solo debemos pararnos a reflexionar de una manera sin-
cera, tratar de delimitar aquello que creemos que no estd
bien, y después intentar cambiarlo. Puede parecer un
reduccionismo o una visién demasiado simplista de la
realidad, pero cuando esta se presenta de una manera tan
compleja como lo hace en la actualidad se hace necesaria
una poda de todo el ramaje superfluo, solo asi podremos
contemplar tanto las ramas importantes como las raices
que las sustentan; esto es precisamente lo que se consi-
gue con el pensamiento critico, pero ya decfamos que es
solo un primer paso.

Si a este primer paso, si a este posicionamiento reflexivo y
critico ante la realidad, no le sigue un segundo paso que
trate de adecuar esa realidad a lo que pensamos que debe
ser (insisto, reflexiva y criticamente), si simplemente se
queda dentro de nuestra cabeza, la realidad seguird siendo
exactamente igual. De la misma manera, si nos lanzamos
a cambiar la realidad sin ese primer paso representado en
el pensamiento critico, puede que logremos alguna alte-
racion real, pero el sentido de dicha alteracién serd, en el
mejor de los casos, discutible.

Asi, teorfa y accién (pensamiento critico y participa-
cién) se necesitan mutuamente, no puede haber una sin
la otra, y necesitamos de una manera cada vez mds cla-
ra que ambas estén presentes en nuestras vidas. Sin ellas
la democracia puede dejar de existir, si no hay un mini-
mo de participacidn, la democracia, simplemente, deja
de tener sentido. Pero es que ademds no es cualquier
participacién la que necesitamos. Lo que la democracia
precisa es una participacién critica, constructiva y con
una base sélida, de hecho: “La salud de la democracia se
halla en laactualidad en el punto de mira de la investiga-
cién social”, “la democracia, atravesada en la actualidad
por una profunda crisis de legitimacion, que corre pa-
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ralela a la crisis de gobernabilidad” (Ganuza y Francés,
2012, p. 5), son solo algunos de los problemas que debe-
mos enfrentar.

Las situaciones a las que debemos hacer frente son com-
plejas, y también es posible que estemos ante las puertas
de un futuro incierto, pero si lo pensamos (criticamen-
te) bien, ¢cudndo no lo ha sido? Desde sus mds remotos
comienzos la Humanidad ha tenido que enfrentarse a in-
numerables retos, mejor o peor los ha ido superando, y
aquf estamos. Tenemos un reto complejo, y el contexto
en el que este reto se inscribe no lo es menos: desigual-
dad, individualismo, falta de empatia, materialismo, son
conceptos que, con razén o sin ella, parecen estar cada vez
mds presentes en nuestro dfa a dfa. Pero también es cier-
to que hay muchas cosas mds, la ciencia y la investigacién
estdn cada dia ensanchando las fronteras de nuestro co-
nocimiento, la ética y la responsabilidad social, que hasta
hace poco parecian ser solo aptas para ingenuos y sofia-
dores, se van haciendo un hueco en circulos cada vez mds

anchos, aqui y alld surgen proyectos e iniciativas que tie-
nen la capacidad de mostrarnos que somos mucho mds
de lo que a simple vista pueda parecer.

Por nuestra parte, seguiremos confiando, con Lippman
(1991), aunque:

... otros dirdn que ingenuamente- en la transfor-
macién de la vida politica, en la inversién de la
democracia formal hacia una democracia indagadora,
cuestionadora, inquisitiva y autocorrectiva, democra-
cia investigadora como mecanismo de denuncia y de
compensacién de los desequilibrios y desigualdades
econémicas y sociales, hacia la paz mundial (Lipp-
man, 1991, p. 22).

Todo ello serd posible si damos los pasos correctos, si nos
atrevemos a saber, y si nos atrevemos a hacer. Lo prime-
ro puede ser reflexionar criticamente sobre este articulo,
lo siguiente, actuar en consecuencia.
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Resumen

En este articulo académico se muestra un andlisis de la incorporacion del enfoque de empoderamiento de las mugeres en el dmbito de
la cooperacion internacional al desarrollo. Para ello, se describen sus origenes y el papel del grupo de estucio de las mujeres en el
desarrollo y en la cooperacion a la vez que del concepto de empoderamiento.

Se hace un recorrido desde una perspectiva y teorias feministas y decoloniales, aportando visiones del Sur global haciendo mencidn a
la importancia de la participacidn y movimientos sociales. A su vez, se presenta el papel de la mujer en los proyectos de desarrollo y las
dificultades que estos pueden presentar partiendo del paradigma de desarrollo establecido.
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The Empowerment of Women as a Process in Development Cooperation:
From a Feminist and Decolonial Perspective

Abstract

This academic article shows an analysis of the incorporation of the women’s empowerment approach in international development
cooperation. For that purpose, origins of the approach are described as well as the role of the women’s study group in development and
cooperation.

This article offers a feminist and decolonial perspective and theories with visions from the global South, mentioning the importance
of the participation and the social movements. At the same time, women’s role in development projects is described and the difficulties
that these may present based on the development paradigm established.
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L. INTRODUCCION

El concepto de empoderamiento, a pesar de que ha ad-
quirido diferentes perspectivas con el paso del tiempo,
hasido clave dentro del paradigma del desarrollo, ya que
es un enfoque que nace en el seno de los feminismos del

sur global.

Debido al contexto en el que se encaja el feminismo de
las mujeres del sur, quienes abogan por el paradigma del
empoderamiento, sostienen que la subordinacién de las
mujeres se da en los dmbitos tanto de la familia, como de
la comunidad y del Estado y el mercado, variando dicha
subordinacién segun distinciones de clase, raza, historia
colonial y segtin la posicién del Estado en la economia
mundial (Rodriguez, 2017).

La organizacién de las mujeres es vital para la consecu-
cién de la transformacién de las relaciones de poder que
ponen en evidencia la subordinacién y discriminacién.
Asi, ya en la década de los ochenta, concretamente en
1984, se crea en India la red de investigadoras, activis-
tas y grupos feministas del Sur denominada DAWN por
sus siglas en inglés, Development Alternatives with Wo-
men for a New Era. A esta red de mujeres se le vincula
frecuentemente con la creacién del concepto y término
de empoderamiento, pues fueron quienes presentaron
en la IIT Conferencia Mundial de la Mujer en Nairobi
1985, un documento con las tesis principales de dicho
enfoque de empoderamiento (Murguialday, 2013).

El documento presentado por la red DAWN ha servido
de referencia en muchos grupos de trabajo debido a su
perspectiva alternativa y su apuesta por la existencia de
diversidad de feminismos definidos por las mujeres y para
las mujeres y fundamentado por lo tanto en la oposicién
comun a la jerarquia y opresién con base en el género.
Asimismo, su postura en cuanto al enfoque de mujeres
en el desarrollo es clave, ya que propone un modelo de
desarrollo alejado del crecimiento econémico donde lo
central sean las personas, en este caso las mujeres, otor-
gindoles un mayor control sobre su bienestar en general
(Sen 'y Grown, 1987).

La versatilidad que presenta el concepto de empodera-
miento viene dificultada ademds por el propio término
de “poder” y su conexién consecuentemente con la redis-
tribucién del poder. Desde el punto de vista de Mosedale
(2003), el poder que interesa en este campo es aquel que
permite a las mujeres construir su propia capacidad para
asi cambiar los limites sociales que definen lo que es posi-
ble y lo que no para ellas. La cuestion es si esos limites se
logran cambiar mediante las intervenciones en el campo
de desarrollo.

En el dmbito de estudio de empoderamiento como via
de desarrollo, Rowlands (1995) define el término como
el conjunto de procesos centrado alrededor del nicleo de
desarrollo de confianza, autoestima, sentido de la capaci-
dad individual y grupal para realizar acciones de cambio y
dignidad. Por lo tanto, como acufia la autora, se dan tres
dimensiones dentro del enfoque de empoderamiento: 1)
personal, 2) colectivo y 3) relaciones cercanas.

Esta definicién es una de las mds amplias a nivel de in-
clusion de todas las esferas en las que las mujeres sufren
la subordinacién del dominio masculino pues, a nivel
personal el empoderamiento supondria la construccién
de confianza a partir del reconocimiento de capacidades
propias. A su vez, la dimensién de las relaciones cercanas
hace referencia a la creacién o establecimiento de vin-
culos valiosos, entre mujeres en este caso, y en el dmbito
colectivo el empoderamiento implicarfa la posibilidad
y la demanda del trabajo conjunto con otros actores

(Rowlands, 1997).

La importancia de las colectividades en el grupo “muje-
res” es tal que el empoderamiento debe promover dicho
proceso de organizacién para romper el aislamiento in-
dividual y crear vinculos de unién para desafiar a las
relaciones y préicticas de subordinacién a las que se en-
frentan. Las mujeres, por medio del apoyo colectivo
mutuo, podrin llegar a reexaminar sus vidas de forma
critica, reconocer las estructuras y fuentes de poder de
subordinacién, descubrir sus propias fortalezas, lo que
aumentard la autoestima y poder individual, e iniciar
la accién como concluye Batliwala (1997). La autora,
ademds, describe que, por ende, “el empoderamiento es
una espiral que afecta a todas las personas involucradas:
el individuo, el agente activista, la colectividad y la co-
munidad por lo que el empoderamiento no puede ser
un proceso vertical o unilateral” (Batliwala, 1997).

El concepto de empoderamiento comenzé a expandirse
a la esfera publica e institucional como un empodera-
miento para la gente, no desde la gente y las propias
comunidades beneficiarias. Esto conducirfa a la apli-
cacién superficial e instrumental del enfoque de
empoderamiento por parte de organizaciones tanto gu-
bernamentales como no gubernamentales en el campo
del desarrollo.

A pesar de ello, sf es cierto que el empoderamiento como
proceso de cambio ha calado en los discursos de desarro-
llo desde una perspectiva feminista. El empoderamiento
consiste en la progresion desde el estado de la desigual-
dad de género al de la igualdad. Es un proceso que debe
ir siempre de abajo hacia arriba y de adentro hacia afuera
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y que, ademds, como define Murguialday (2013), nunca
termina ya que ninguna persona llega a estar empodera-
da en sentido absoluto del término.

Como subrayé Batliwala (1997), las metas del empo-
deramiento de las mujeres, en concreto, son desafiar la
ideologfa patriarcal, transformar estructuras e institu-
ciones que perpetten y refuercen la discriminacién de
género y la desigualdad de social (teniendo en cuen-
ta aspectos como la clase, raza, modelos de desarrollo,
procesos politicos, procesos educativos, instituciones,
etcétera), asi como capacitar a las mujeres empobrecidas
para que logren el acceso y control de la informacién y
de los recursos.

El problema en el recorrido del término empo-
deramiento llega en la dltima década cuando su
dimensién de cambio social se difumina debido al
aumento de su uso sin profundizar en la verdade-
ra raiz o contexto del proceso de empoderamiento.

II. EMPODERAMIENTO Y COOPERACION AL
DESARROLLO

A medida que ha adquirido esa fuerza y se ha incor-
porado a los discursos de desarrollo, el término de
empoderamiento ha quedado reducido ala mera dimen-
sién econémica. Es por ello que podemos afirmar hoy
en dia que, en la mayor parte de pricticas realizadas en el
campo de cooperacién al desarrollo, el empoderamiento
se ha despolitizado perdiendo asi sus valores y caracteris-
ticas originales.

Nos referimos a la despolitizacion del término de em-
poderamiento en cuanto a los proyectos de cooperacién
y su no inclusién de las mujeres de forma activa, sino
pasiva. Las mujeres no son consideradas como sujetos
politicos y por ello se pierden sus necesidades reales,
manteniéndose al margen ademads de la ejecucién de las
acciones de intervencién (Zakaria, 2017).

El aspecto de la movilizacién politica o participacién
quedé desplazado del empoderamiento que se expresard
ahora en mejorfas técnicas a través de educacion, salud o
recursos materiales, que poco tienen que ver con los pro-
blemas de equidad de género alos que estin expuestas las
mujeres (Zakaria, 2017).

Para hablar de participacién de la mujer en un proyecto
de desarrollo, deberfa incluirse a la mujer representdndola
en el proceso entero, desde la evaluacién de necesidades,
identificacién, planeacién, implementacién y evaluacién
del proyecto en si (Ledn, 1997).

Las buenas précticas de organizaciones en torno al empo-
deramiento o transformacidn de las relaciones sociales de
género implicarian convertir a las participantes en sujetos
sociales, concretos y reales desarrollando, como sefiala el
autor Zemelman (1996), pricticas eficaces, toma de deci-
siones, activacion de recursos, capacitacién individual y
colectiva en el gjercicio de poder y ganar legitimidad so-
cial y politica entre otras.

Pero, como se puede observar en muchos de los pro-
yectos de cooperacién al desarrollo, llevados a cabo por
organizaciones no gubernamentales (ONGs), el gru-
PO mujeres pasa a ser un grupo beneficiario de practicas
de empoderamiento definidas por tales organizaciones
desde Occidente, como por ejemplo la reparticién de
microcréditos o la dotacién de recursos materiales como
mdquinas de coser o animales para su crianza y posterior
venta.

Estas practicas cuentan con beneficios, pero también con
inconvenientes para las comunidades locales de paises
del Sur, y sobre todo para el grupo de intervencién de las
mujeres, ya que sus necesidades no se estin teniendo en
cuenta y sus vidas se pueden ver reducidas al mero hecho
de incluirse en el dmbito laboral siguiendo patrones capi-
talistas que dejan de lado el sentimiento de comunidad y
muchas veces entorpecen mds que benefician el dfa a dfa
de muchas mujeres. Esto provocarfa que las personas no
fuesen un objetivo social prioritario, sino que pasarfan a
estar al servicio de la produccién, despojéndolas de tener
un fin en s{ mismas.

Cuando se confunde o se utiliza el concepto de empo-
deramiento como la habilidad para acceder a recursos
econdmicos o de otro tipo y ademds se relaciona de forma
directa con el empoderamiento individual, el término de
empoderamiento se despolitiza, como mencionamos an-
teriormente.

Se reduce la visién del empoderamiento al plano eco-
némico y empresarial, por lo que se deja de lado la
transformacién feminista que alude el propio término de
empoderamiento. Es por ello que, como sefiala Magdale-
na Ledén (1997), “el empoderamiento puede ser una mera
ilusién si no se conecta con el contexto y se relaciona con
acciones colectivas dentro de un proceso politico”.

Dentro del campo de estudio de mujeres y cooperacién
al desarrollo se presentan perspectivas muy diferenciadas
entre sf, pero siguiendo la linea de estudio y teorfa pre-
sentada anteriormente, cabe mencionar que en cuanto a
los proyectos generadores de ingresos econémicos para o
de las mujeres, Murguialday (1999) destaca que estos s
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pueden producir cambios positivos en la vida de las be-
neficiarias. Ejemplos de esto serfan la posibilidad de las
mujeres de salir del marco del hogar y juntarse con otras
mujeres, o de relacionarse con otros agentes sociales y
resolver problemas nuevos. Esto, si lo unimos a las tres
dimensiones de empoderamiento favorecerfa al aumento
de autoestima de las mujeres ya que ganarfan protagonis-
mo tanto en las relaciones familiares como dentro de la
comunidad.

Pero, a pesar de ello, para Murguialday (1999) estos
proyectos en dreas marginales de la economia pueden
relegarse a la mera produccién de bienes para el con-
sumo de sectores empobrecidos incorporando escaso
valor agregado en vez de producir bienes duraderos, in-
termedios o de capital, que serfan los que realmente
propiciarfan una transformacién o ganancia de poder de
las mujeres beneficiarias de los proyectos. El obstdculo
principal serfa entonces que estos proyectos generadores
de ingresos, o productivos en si, ponen énfasis en que las
mujeres obtengan un pequefo ingreso en lugar de cen-
trarse en cémo ellas consiguen empleos estables, salarios
dignos y autonomfa econémica.

Las mujeres han sido consideradas objeto de interven-
cién en tanto que beneficiarias de muchos programas de
desarrollo, pero pocos son los que consideran el empo-
deramiento desde la base. Como sefiala Batliwala (1983),
las expresiones “empoderamiento” y “desarrollo” se uti-
lizan como sinénimos a menudo y, ademds, se parte del
supuesto de que el poder llega a través de la solidez eco-
némica cuando esto con frecuencia afiade cargas extras.

Cuando una mujer pasa a ser sujeto de programas de pro-
duccién de alimentos, por ejemplo, su estatus se queda
reducido al de la produccién de recursos y fomento de la
produccién de alimentos. Por ello, podemos concluir en
que el empoderamiento es un proceso que no debe impo-
nerse por factores externos, aunque si pueden brindar el
apoyo e intervencién adecuadas para acelerar y fomentar
dicho proceso de empoderamiento (Rowlands, 1995).

Como resume Arturo Escobar (2007), “las mujeres se
han convertido en un sujeto de preocupacién, pero
segtin intereses definidos por otros”, unos intereses esta-
blecidos principalmente por Europa y Estados Unidos
y que fomentaron la creacién del término y la categorfa
del Tercer Mundo! y los pafses “subdesarrollados”, re-
duciéndolos totalmente a un nivel inferior que el resto.

III. MUJERES EN LA COOPERACION AL
DESARROLLO: PARTICIPACION Y MOVI-
MIENTOS

El énfasis de introducir a la mujer en el rol reproducti-
vo parte de la base del enfoque conocido como Mujeres
en el Desarrollo (MED), nacido en la década de los 70.
Este enfoque se resume en el supuesto de que las muje-
res son un recurso valioso para el desarrollo econémico.
Por ello, y como mencionamos anteriormente, esto pro-
picié la creacién de numerosos proyectos de generacién
de ingresos dirigidos directamente a las mujeres, sin te-
ner en cuenta otro tipo de factores que pudiesen afectar
al grupo beneficiario (Schréder, 2013).

Contrario al enfoque de empoderamiento en el que ba-
samos este trabajo de investigacién, el enfoque Mujeres
en el Desarrollo no cuestiona las jerarquias ni roles de
género al que estin sometidas las mujeres, sino que, se en-
foca en politicas de bienestar orientadas a su papel como
madres y esposas, por ejemplo. Por lo tanto, se puede afir-
mar también que la incorporacién a dichas politicas solo
profundizé o aumentd la divisién, en cuanto a trabajo
productivo por parte de los hombres y trabajo reproduc-
tivo por parte de las mujeres (Montealegre, 2020).

Esta division sexual del trabajo llevé en el seno de la coo-
peracién al desarrollo a que las agendas internacionales
y organizaciones no gubernamentales plantearan faci-
litar el acceso de las mujeres a los fondos destinados al
desarrollo y también a incluirlas como beneficiarias de
los proyectos. El rol de cuidadoras y de responsables del
hogar implicaba, ademis, el auge de la creencia de que el
grupo mujeres serian mejores administradoras de recur-
sos y de ahorro, por lo que se principiaron multitud de
programas econémicos en los que figuraban como bene-
ficiarias, como por ejemplo proyectos de microcréditos,
o una infima inclusién de la mujer en empleos producti-
vos (Aguinaga et al., 2011).

El problema de este tipo de programas econémicos resi-
deensu ejecucion sin tener en cuenta a las mujeres COmo
sujeto activo, sobre todo en contextos empobrecidos, sin
cuestionar la dominacién masculina que puedan sufrir
en sus hogares, o la carencia de una infraestructura ade-
cuada que permita la redistribucién social. De esta forma,
negativamente se promoverfa endeudamiento femenino
y una responsabilidad colectiva forzada (Aguinaga et al.,
2011).

1. El concepto de Tercer Mundo se acufia durante la Guerra Fria y se vincula al nivel de desarrollo de ciertos paises, pero tomando como modelos de desarrollo
los de paises del Primer Mundo o paises mds desarrollados. A. Escobar (2007), define que “los paises pobres llegaron a ser definidos en relacién con los
patrones de riqueza de las naciones econémicamente mds adelantadas”. A¢tualmente es un término en desuso, pero se hace referencia en eéte trabajo de
eStudio debido a que eétd incluido en investigaciones que se citan en eétas paginas, como la debida a Chandra Mohanty.
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El desarrollo visto exclusivamente como progreso econd-
mico no beneficia directa y exclusivamente a las mujeres,
sino que dicho desarrollo deberfa ser una herramienta
para alcanzar el desarrollo humano en su totalidad.

Los estudios en cooperacion han analizado la definicién,
gestion e implementacién de proyectos de desarrollo
por parte de organizaciones no gubernamentales, o la
participacién institucional e incidencia de estas en las
agendas de desarrollo, motivo por el cual las mujeres po-
cas veces han sido protagonistas de debates y procesos
de desarrollo con un papel de constructoras de los sen-
tidos y las pricticas de dicho desarrollo (Echart, 2017).

IV. HOMOGENEIZACION DEL GRUPO “MUJE-
RES” EN LOS ESTUDIOS DE DESARROLLO

A lo largo del texto hemos ido incluyendo categorias
aparte dentro del estudio del género, como pueden ser
“clase”, “identidad” y “etnia”, y debemos mencionar
también la creacién de la categoria del “Tercer Mundo”
para designar a paises del Sur global, no occidentales y
que no siguen los patrones del desarrollo acunados des-
de occidente.

En el campo de estudio de las mujeres y el desarrollo, esta
distincién también se lleva a cabo, y las representaciones
de la mujer asumen patrones occidentales para medir su
situacién en otros paises (Escobar, 2007). Uno de los fac-
tores que produce esta situacion es no tener en cuenta los
estudios académicos o las diferentes visiones feministas
que han surgido desde el otro plano. La falta de contraste
entre visiones fomenta que una se haya afianzado como
superior y, una vez mds, ha sido la proveniente de los pai-
ses del Norte o autodefinidos como paises desarrollados,
cuestién que trataremos mds adelante.

Chandra Mohanty utiliza el término “universalismo et-
nocéntrico” al referirse al modo en el que se producen
clasificaciones de mujeres del “Tercer Mundo”, vistas
desde una posicién de superioridad. Cuando se presu-
pone que las mujeres son un grupo coherente con deseos
e intereses idénticos se estd dejando fuera categorfas im-
prescindibles aplicando entonces un estudio con forma
universal y transcultural. Se adopta una idea homogénea
dela opresién de las mujeres como grupo y consecuente-
mente se crea una imagen de la mujer prototipo de paises
del “Tercer Mundo” (Mohanty, 1984).

Estaidea de mujer del tercer mundo hasido creada como
una imagen de una persona “ignorante, pobre, inculta,
doméstica, centrada en la familia...” a causa de su género
femenino, mientras que contrasta con la “auto-represen-

tacién de las mujeres occidentales como modernas, con
libertades para tomar sus propias decisiones y cultas”. En
resumen, en palabras de Mohanty, “estas distinciones se
establecen privilegiando un grupo particular como nor-
ma o referente” (Mohanty, 1984).

Colectivos y grupos de mujeres que intervenfan en el
dmbito tedrico y académico dentro de teorfas feministas
estaban altamente representados por el feminismo blan-
co y hegemonico que, a la vez que no prestaba atencién
ala diversidad e inclusién de otro tipo de ejes dentro de
las teorfas, invisibilizaba indirectamente las propuestas
de otros feminismos no hegemonicos. En palabras de
Chela Sandoval (1991), el feminismo blanco imperante
en el siglo XX fue efectivo en el desarrollo de técnicas de
resistencia, pero dejaba fuera o no representaba al movi-
miento de liberacién de las mujeres en su totalidad.

Podemos decir, ademds, que esto produce un problema
en tanto en cuanto las mujeres se toman como un grupo
de anilisis homogéneo, sin tener en cuenta la diferente
realidad material de los grupos que tienen a su vez es-
pecificidades histéricas y de otro tipo de contextos. Por
ejemplo, como menciona Young (1997), en la planifi-
cacién de proyectos de desarrollo, se perciben muchas
veces a las “mujeres como proveedoras del bienestar de la
familia o como los medios para el bienestar de otros” sin
tener realmente en cuenta las necesidades, la posicién y
la condicién de la mujer.

Estas caracteristicas que no se consideran frecuente-
mente la planificacién de dichos proyectos o politicas de
desarrollo han sido consecuencia de la no aparicién de
las mujeres como poblacién especifica orientada a que
lo que es beneficioso para la poblacién masculina, lo es
también para el grupo mujeres dentro del paradigma.
Sin tener por lo tanto en cuenta la posicién subordinada
de las mujeres en las sociedades y el sistema de domina-
cién masculino (Murguialday, 2005).

Siguiendo esta linea de argumento y como con-
clusion al presente epigrafe, si las mujeres se
consideran como un grupo receptor pasivo e indi-
recto de los programas de desarrollo, esto supondrd
que las necesidades que le son asignadas, son im-
puestas y no nacen de los propios intereses del
grupo beneficiario que son las mujeres en este caso.

V. MUJERES EN PROCESOS DE PARTICIPA-
CION Y MOVIMIENTOS SOCIALES

Para definir el desarrollo es necesario recuperar la voz de
las mujeres en la parte politica y de participacién y em-
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poderamiento, sobre todo a aquellas que pertenecen a
colectivos mds vulnerables a los procesos de exclusién y
discriminacién, visibilizando las pricticas cotidianas de
resistencia, resiliencia y creatividad de mujeres indige-
nas, migrantes, negras, jévenes, etc. (Echart, 2017).

Esta necesidad surge de la invisibilidad de las mujeres en
el plano académico dentro de los estudios de desarro-
llo y, sobre todo, su papel como protagonistas dentro de
este. A pesar que la mayoria de los movimientos sociales
se han construido con la labor de las mujeres, el plano
académico ha seguido privilegiando a conocimientos
dominados por el sector masculino, normalmente pro-
veniente del Norte global, dejando fuera movimientos
y teorfas de gran importancia que han nacido en el seno
de mujeres del Sur global. Esto provoca que, ademds, no
se haya tenido en cuenta otros factores necesarios en los
estudios académicos en torno a la mujer, como serfan las
categorfas de clase, etnia e identidad. A su vez, muchos
de los movimientos sociales liderados por mujeres han
quedado fuera del dmbito institucional, lo que dificulta
su estudio y recuperacién a pesar de la gran importancia
que hayan podido tener (Echart, 2017).

Laimportancia de la participacién y lucha de las mujeres
estd relacionada con el empoderamiento, tanto indivi-
dual como colectivo, mencionados con anterioridad, ya
que dichos movimientos de mujeres suponen en mu-
chos casos el acercamiento a los sentidos del desarrollo,
desde una perspectiva feminista, y a la generacién de es-
pacios de debate y de incidencia en agendas y précticas
de la cooperacién para el desarrollo, como sefiala Echart
(2017). Son los movimientos sociales de mujeres los que
funcionan como voces colectivas de narracién del proce-
so de desarrollo.

Siguiendo con Echart (2017), cabe mencionar la distin-
cién de cuatro momentos en del papel que han jugado
las mujeres en las disputas en torno a imaginarios socia-
les y politicos de desarrollo, asi como sus estrategias de
actuacion:

1. Un primer momento de luchas contra los poderes
imperantes de la colonizacién e imperialismo, de-
nunciado entonces las estructuras y relaciones de
dependencia en las sociedades del Sur a partir de los
afios 60y 70.

2. El segundo momento se distingue por la institucio-
nalizacién del concepto de desarrollo en torno a lo
humano, sostenible y con enfoque de género. Se carac-
teriza principalmente por la adhesion de las mujeres en
las cumbres de Naciones Unidas a partir de la Confe-
rencia de Nairobi en 1985.

3. Posteriormente, las disputas de las mujeres en torno
al desarrollo se dan en cuanto a las disputas contra la
globalizacién y la creacién de alternativas a modelos
capitalistas de desarrollo a partir del afio 2000.

4, Por dltimo, el cuarto momento de estudio serd de
profundizacién de dichas teorfas alternativas al de-
sarrollo que muchas veces parten de lo local, recha-
zando todo tipo de teorias del postdesarrollo y practi-
cas extractivistas que contindan vigentes y surgiendo

hoy en dia.

VI. RECONSTRUCCION DEL DESARROLLO

Actualmente podemos considerar la existencia de un
paradigma de desarrollo occidental que, tanto de forma
directa como indirecta, marca y condiciona a pafses que
no cuentan con ese mismo nivel a subordinarse a mode-
los, valores y pricticas establecidas por aquellos paises
considerados como desarrollados. Ademds, cabe men-
cionar que el concepto de desarrollo estd fuertemente
vinculado al progreso y crecimiento econédmico dejan-
do de lado otras variables como el desarrollo humano,
valores y formas y estilos de vida.

Como sefiala Paredes (2012), un cambio de paradigma
en el campo de los estudios de desarrollo conllevaria al
abandono de la propia nocién de desarrollo para apro-
ximarse al mundo, una transformacién desde la base y
la raiz del concepto y pricticas de desarrollo. La concep-
cién del desarrollo como modelo deseable puede y debe
fracasar si se quiere transformar la concepcién de todo
lo que lleva implicito y explicito el desarrollo en el cam-
po de la cooperacién y en la actualidad.

Dentro del estudio de género y desarrollo, podemos cer-
ciorar que esas pricticas ya establecidas por los paises
desarrollados, también existen y son impuestas muchas
veces desde organizaciones no gubernamentales ala hora
de establecer programas de cooperacién al desarrollo con
comunidades menos favorecidas y locales en paises del
Sur global. Se imponen frecuentemente, de forma que
las demandas locales se traducen unicamente en obje-
tivos cuantificables, medibles y universales que acaban
afectando a la realidad de las propias demandas, debido
a la despolitizacién y a la no contextualizacién de estas
mismas, ya que no se valoran las relaciones de poder so-
bre las que éstas se construyen (Echart, 2017).

En resumen, se puede extraer que esto es consecuencia
del modelo capitalista imperante en el orden mundial y
que finalmente acaba englobando a todas las esferas de
las sociedades, incluyendo asimismo la cooperacién y el
desarrollo.
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Es asi como el concepto de desarrollo, mds alld de tener en
cuenta las peculiaridades de cada entorno, aparece como
un modelo impuesto que, puede conllevar pricticas ex-
tractivistas, neocoloniales, y el menosprecio de culturas y
valores locales que provoca la desaparicién de estos mis-
mos.

La nocién del desarrollo forma parte de un discurso
politico dominante de los paises considerados como de-
sarrollados que, como mencionamos con anterioridad,
son los que marcan el camino a seguir y los parimetros o
baremos a alcanzar. Como determina Paredes (2012), el
concepto de desarrollo no se desvincula de sus origenes
y, a pesar de algunos cambios que se han podido generar
con el paso de los afios, “tiene la clara conviccién de que
el desarrollo econdmico alcanzado por ciertos paises es
un modelo deseable e imitable”.

En los estudios de género y desarrollo, este paradigma se
ha ido viendo también con el paso por los distintos en-
foques en la materia de estudio y se ha ido cuestionando
por diferentes teorfas y dmbitos académicos, sobre todo
por parte de los provenientes del Sur global. Estas mira-
das desde otras perspectivas afaden categorias extra a los
estudios de desarrollo, pues el eje de la transversalidad e
interseccionalidad es clave para que los estudios y prac-
ticas de cooperacién al desarrollo no dejen a nadie fuera
contando con las voces de las mujeres en su mayor diver-

sidad.

La incorporacién de teorfas feministas en los estudios de
género y desarrollo sirve para tener en cuenta las ideas y
las estructuras patriarcales establecidas en el dmbito in-
ternacional y promover una transformacién de todo el
entramado del orden mundial que, una vez mds, parece
estar en crisis. Fruto de la investigacién de Marta Pajarin
(2020) en su tesis doctoral, se concluye que con el auge
y establecimiento de politicas neoliberales se encuentra
el vinculo con la consolidacién del modelo de desarrollo
centrado en el crecimiento econdmico. La politica sexual
de la globalizacién ha agravado una crisis en la situacién
de discriminacién de las mujeres, que se ve reflejada tam-
bién en la intensificacién de conflictos y situaciones de
violencia que tienen mayor impacto en la situacién de
mujeres y nifias alrededor de todo el mundo.

Es por ello que en la actualidad es mds que necesario
aplicar un enfoque de género en todos los niveles de la
sociedad, ya que tal enfoque conllevaria la transforma-
cidn de las estructuras sociales que estdn provocando la
falta de desarrollo como tal, y el mantenimiento de des-
igualdades y discriminaciones en torno a la figura de las
mujeres.

Llegado a este punto, se considera de gran importan-
cia mencionar que el paradigma de desarrollo actual, asf
como el funcionamiento de la cooperacién al desarrollo
en el grupo “mujeres” debe dar ser transformado en su
discurso y en la forma en la que se establecen las comu-
nicaciones.

El buen funcionamiento de las organizaciones no guber-
namentales debe pasar no solo por el trabajo en terreno,
estableciendo proyectos de cooperacién al desarrollo,
sino también siendo participes de dicho cambio necesa-
rio. Nuestra perspectiva hegemdnica desde Occidente
debe cambiar, y las ONGs pueden, y deberfan ser, el mo-
tor de dicho cambio social. Si son las ONGs las que estin
trabajando con proyectos en los que colectivos ven vulne-
rados sus derechos, su trabajo puede pasar por trasmitir
esa vulneracién de derechos, visibilizar su existencia y tra-
bajar en su denuncia para promover su erradicacién.

El compromiso social de las personas dentro de cada so-
ciedad es fundamental si queremos promover un cambio
real en el discurso y por lo tanto en el paradigma del de-
sarrollo. Las personas tienen la capacidad de involucrarse
en procesos de cambio mediante la escucha, la comu-
nicacién entre sociedades, la educacién y la empatia. Es
por ello que el trabajo en cuestiones de educacién para el
desarrollo o educacién para una ciudadania global, y el
propio trabajo de la cooperacién al desarrollo en terreno,
deberia realizarse de forma paralela ya que esto enrique-
cerfa de experiencias, modos de vida y visiones diversas a
todas las sociedades del mundo.

Ademis, las formas de comunicacién que se estdn gene-
rando para dar a conocer las culturas, modos de vida o
formas de ver el mundo deben cambiar también. En la
actualidad se estd realizando un trabajo de comunicacién
por parte de las grandes ONGs que cac muchas veces
en un discurso victimista que implica una «romantiza-
cién» de la pobreza. Lo que acarrea una idealizacién de
la pobreza como sinénimo de bondad que perpetta los
estereotipos y prejuicios hacia las personas de paises del

sur global.

Muchas estrategias de comunicacidon y marketing tie-
nen como punto principal presentar normalmente a
nifias/os y personas adultas en condiciones vulnera-
bles y humillantes para crear un sentimiento de culpa,
pena o empatia, llamando a la solidaridad o caridad para
que sean salvadas. Esto ocurre mucho en los programas
dirigidos a mujeres, que, COmMO s€ presentan en una si-
tuacién de subordinacién y dominacién patriarcal, las
condiciones de falta de dignidad con las que viven to-
man protagonismo para que seamos nosotras desde
occidente quienes intervengamos.
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Las mujeres no necesitan ser salvadas, no necesitan que
los habitantes del “mundo desarrollado” lleguen a im-
ponerle su forma de ver la realidad y de actuar. Si nos
necesitan que sea solo como un proceso de acompana-
miento, de colaboracién y relaciones de td a td, evitando
todo tipo de jerarquias preestablecidas que se puedan
originar.

Las mujeres alrededor del mundo ya tienen sus formas
de organizacién y existen multitud de acciones transfor-
madoras y sociales que, como no encajan en los patrones
establecidos por occidente, no adquieren visibilidad. Por
ello, dar visibilidad también a la existencia de teorfas, mo-
vimientos sociales y participativos de mujeres en otros
contextos es de gran importancia para generar sociedades
conocedoras de alternativas.

Ademds, no podemos poner en cuestin la existencia de
conocimiento en otros lugares del mundo. No debemos
olvidar que muchas veces se quedan conocimientos fue-
ra de lo académico por el dificil acceso a este dmbito, no
por el simple hecho de que no tengan la valia suficiente.

En esta linea de investigacién es necesario el plantea-
miento de un cambio de discurso que promueva una
transformacién real en los patrones de cooperacién es-
tablecidos por el sistema internacional. Las personas, el
sector social y las organizaciones no gubernamentales tie-
nen el poder de cambio no solo de acciones mds concretas
y especificas, sino también del cambio en el discurso y en
la forma de comunicar, comprender y transmitir diferen-
tes perspectivas y valores.

VII. CONCLUSIONES

Se ha podido concluir que el empoderamiento es uno de
los enfoques aportados por el dmbito académico dentro
de los estudios de género y desarrollo, y que ha sido adop-
tado en los dltimos afios no solo por instituciones como
las Naciones Unidas u organismos internacionales, sino
que también estd arraigado dentro de las organizaciones
no gubernamentales e incluso en empresas. Pero debido
al auge del uso del concepto y su extension, se ha podi-
do comprobar que lo que habfa nacido como un proceso
de empoderamiento personal, colectivo y muchas veces
politico, se ha ido quedando relegado al mero hecho de
autonomfa o capacitacién de las mujeres para su inmer-
sién en el mundo laboral.

Hablando de la inmersién de las mujeres en el mundo la-
boral cabe mencionar que no es este el hecho perjudicial
para su situacién de subordinacién. La entrada al mun-
do laboral del grupo mujeres ha sido uno de los grandes
logros del proletariado y de la lucha obrera en su momen-
to, pero a lo que hacemos aqui referencia es a ese mundo

laboral arraigado en préicticas puramente capitalistas y de
explotacién tanto de recursos humanos como de recursos
naturales, que acaban afectando y mermando la capaci-
dad individual y personal de las individuas.

Los estudios de cooperacién al desarrollo, y la presen-
tacién de resultados de proyectos implementados por
organizaciones no gubernamentales en torno a la mujer
y el desarrollo, se concretan en los beneficios que el em-
poderamiento, desde su definicién académica, otorga a
las mujeres.

Se considera tras este estudio de investigacién que, como
venimos mencionando, la esencia del concepto de empo-
deramiento y su origen politico y de movilizacién social
se ha quedado descontextualizado, por lo que no se pre-
sentan en muchos casos los inconvenientes o resultados
negativos que puedan suponer los proyectos de coope-
racién al desarrollo basados en politicas neoliberales que
ligan exclusivamente el desarrollo con el crecimiento eco-
némico, tanto de las personas como de los paises. Esto
podemos concluir que implica una instrumentalizacién
de los sujetos de desarrollo a estudiar, en este caso el gru-
po mujeres, despojindolas consecuentemente de su papel
como sujetos activos dentro de la sociedad y de la coope-
racién al desarrollo.

Cabe mencionar que, por otro lado, es cierto que la
integracién de perspectivas feministas en agendas
internacionales, y la participacion de las mujeres en ins-
tituciones u organismos también internacionales, ha
supuesto un avance en materias como la salud, educa-
cién y acceso a crédito, pero se ha plasmado de forma
que se ven los resultados, sin analizar si la forma en la
que se han obtenido ha sido la adecuada en cuanto a los
intereses y necesidades reales de las mujeres como suje-
tos en todo el mundo.

Se concluye ademds que los resultados pueden ser en-
tonces ambiguos, dependiendo de la perspectiva desde
la cual se analizan. En esta investigacion se han presen-
tado visiones del feminismo del Sur global y alternativas
al paradigma del desarrollo occidental que, lejos de estar
de acuerdo con estas politicas de desarrollo neolibera-
les, presentan sus alternativas y propuestas diversas que
provienen en su mayoria del desarrollo empezando por
lo local.

Se cree que integrando debidamente las perspectivas de
género en organismos tales como ONGs, instituciones
gubernamentales, individuos, y en todos los niveles de
las sociedades, una transformacién estructural es posible.
En los dltimos afios han surgido aplicaciones de la teorfa
feminista existente que sugerido dicha transformacién
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en todos los dmbitos de la sociedad y el cambio en las
relaciones de poder debe de venir de la mano de ello, inte-

dia deben observarse para conseguir una cooperacién y,
en definitiva, una sociedad global que represente a todas

grando ademds y teniendo en cuenta de forma horizontal
las teorfas, movimientos y acciones provenientes del S ur
global. Teorfas principalmente de feminismo marxista,
decolonial y transformador que tienen cabida en el cam-
po estudiado.

y cada una de las personas en contextos tan diversos.

Finalmente, se puede senalar que la perspectiva de in-
tegracién de género y, en concreto, el enfoque de
empoderamiento, sientan las bases para un cambio de

Podemos concluir asimismo que la importancia del en- paradigma real enlo que afectaalas mujeres en la coope-

foque de empoderamiento en los estudios de género y
desarrollo reside en el hecho de que tiene en cuenta dife-
rentes opresiones que experimentan las mujeres, no solo
la de género, sino también de acuerdo a su etnia, clase,
posicién social o pasado colonial. Categorias que hoy en

racién al desarrollo. Pero, por otra parte, hay que tener
en cuenta también que el cambio de la conceptualiza-
cién de desarrollo establecida hasta la actualidad es de
gran importancia para poder hablar de una transforma-
cidén social real en todas las esferas de la sociedad.
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Huacia Una Dq?m’cz’o’n de Pensamiento
Critico

Adin Arsuaga Méndez
Universidad Europea

Resumen

El presente articulo parte de la problemdtica surgida a la hora de definir los conceptos de pensamiento critico o juicio critico, precisa-
mente en el contexto actual donde la expresion ba cobrado especial importancia, mds asin en los sltimos afios debido a la aparicion y
proliferacion de las redes sociales.

Dada la multiplicidad y disparidad de definiciones ante las que se encuentra el académico, se propone una breve revision bibliogrifi-
ca multidisciplinar de las principales concepciones desarrolladas basta la fecha, asi como un andlisis comparativo para establecer
tanto los diferentes elementos sustanciales, indicadores y disposiciones que aparecen reiterados en ellas, con el objeto de ofrecer una
vision global de la cuestion que ayude al investigador en sus futuros estudios.

Palabras clave
Pensamiento critico, juicio critico, lectura critica, comprension lectora, definiciones, indicadores, disposiciones.

Towards a Definition of Critical Thinking

Abstract

This article is based on the problems that arise when defining the concepts of critical thinking or critical judgment, precisely in the
current context where the expression has gained special importance, even more so in recent years due to the appearance and prolifera-
tion of social networks.

Given the multiplicity and disparity of definitions before which the academic finds bimself, a brief multidisciplinary bibliographic
review of the main conceptions developed to date is proposed, as well as a comparative analysis to establish both the different substan-
tial elements, indicators and provisions that appear reiterated in them, in order to offer a global vision of the issue that belps the
researcher in bis future studies.
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Critical thinking, critical judgment, critical reading, reading comprebension, definitions, indicators, dispositions.
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L. INTRODUCCION

La expresién “pensamiento critico” aparece desde hace
unos pocos afios repetida en boca de politicos, perio-
distas, informadores en general, o incluso en el lenguaje
natural del ciudadano de a pie. Baste ver, por ejemplo,
cémo es reiterada varias veces en la nueva ley educati-
va recientemente aprobada en Espafia (Gobierno de
Espafia, 2022). Esto implica por un lado el surgimien-
to de una necesidad, tal vez acuciada por la reciente
emergencia de las redes sociales en las comunicacio-
nes y relaciones humanas, de incidir de manera precisa
en la importancia de la capacidad critica del individuo
asediado por la intoxicacién informativa. Esta necesi-
dad resulta crucial puesto que, en definitiva, las Gnicas
herramientas de que disponemos para hacer frente a
la sobreexposicién medidtica se encuentran en nues-
tra propia capacidad cognitiva (Arsuaga et al., 2022).
Como veremos mds adelante, el pensamiento critico y
la capacidad de emitir juicios criticos, constituyen la cla-
ve para hacer una reflexién profunda de los diferentes
mensajes a los que nos vemos expuestos a diario en la
medida de nuestras capacidades. Pero, por otro lado, in-
dica también cémo la popularizacién del término y sus
diferentes acepciones implican difuminar, aiin mds, sus
ya de por si borrosas fronteras, derivando en una mayor
indefinicién.

Como suele pasar, cuando un concepto se amplia de
continuo para que admita mds interpretaciones, al fi-
nal sus fronteras (“de-finir” significa literalmente poner
fin, poner limites a lo que algo es y deja de ser, estable-
cer la frontera entre lo que un concepto es y no es) dejan
de tener utilidad. Cuando un concepto puede significar
précticamente cualquier cosa, acaba por no significar
nada en absoluto.

Lo que sigue, sin embargo, no constituye una nueva
definicién del concepto de pensamiento critico. Tam-
poco supone defensa alguna por una de las definiciones
aportadas hasta la fecha por los académicos que han in-
tentado acercarse al movedizo terreno de la capacidad de
juicio critico, sino mds bien, y como bien reza el titulo
del presente estudio, una aproximacién a su definicién.
El objetivo principal del presente articulo es realizar
una breve revisién bibliografica en torno a las diferentes
definiciones de pensamiento critico, asi como los diver-
sos elementos e indicadores que nos encontramos en
ellas. Como objetivo secundario se propone el anilisis
comparativo de las diferentes concepciones e indicado-
res. Se sigue aqui una metodologfa analitica conceptual
comparativa, de cardcter mixto, tratindose datos tanto
cualitativos como cuantitativos.

El enfoque tomado es pues filoséfico, o si se prefiere,
metafisico, si bien navegaremos por algunas discipli-
nas como la Psicologfa cognitiva o la Pedagogfa. Y,
como suele suceder en Filosoffa, intentando respon-
der a una pregunta, acabamos planteando otras mds.
No pretendemos de esta forma responder a la pre-
gunta de qué es pensamiento critico, sino mds bien
plantear la pregunta a la vez que la analizamos, viendo
cémo otros han intentado responderla, y advirtien-
do los problemas que nos encontramos en el camino.

II. HACIA UNA DEFINICION

Comunmente se suele decir que, si acordiramos con
exactitud el sentido y significado de los términos antes
de iniciar una discusion, esta no llegaria a darse nunca.
Este tipo de afirmaciones, si bien del todo exageradas en
cuanto a su alcance y contenido, revelan, sin embargo,
un cierto aspecto oculto no carente de veracidad; y es
que tras las discusiones (tomando aqui el término en su
sentido mds amplio) muchas veces subyace una discre-
pancia terminoldgica de base.

Esto implica, de manera inevitable, el traslado de la
problemitica en cuestién (esto es, la discusién) a las pro-
pias definiciones de los términos a debatir, es decir; en
realidad no discutimos tanto sobre contenidos o desa-
rrollos (pongamos como ejemplo una determinada ley),
sino que discutimos sobre lo que entendemos por las
definiciones de los términos a partir de los cuales se des-
envuelven estos (aquellos conceptos legales en los cuales
esa determinada ley se desarrolla, siguiendo el mismo
ejemplo).

Seguramente, este fenémeno no ha pasado desaperci-
bido al lector; ya los primeros fil6sofos se esforzaban en
buscar definiciones precisas de los términos sobre los
que luego desarrollarfan sus doctrinas —podemos ver
en Sécrates ese afdn por la precision definitoria (Reale
y Antiseri, 2010, p. 105), pero también filésofos preso-
criticos desde Anaximandro a Anaxdgoras (Ibid., p. 21
y 44), pasando por los pitagéricos como Filolao (Ibid.,
p. 28), mostraron especial interés en clarificar concep-
tos—, de forma que se hizo costumbre hasta dfa de hoy
entre los académicos comenzar sus disquisiciones con
una especie de glosario —los ejemplos son innumera-
bles, véase aqui a Kant (Kant, 1781) cuya Critica de la
Razon Pura comienza precisamente con definiciones,
o Frege (Frege, 1892) mismamente-. Esto, en la tradi-
cién académica occidental, conforma una metodologia
que ha permitido el desarrollo de sistemas de alta com-
plejidad, si bien se asume el riesgo de que una incorrecta
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definicién inicial de uno de los términos baste para de-
rribar un sistema como un castillo de naipes.

Como veremos en el apartado siguiente, aunque pode-
mos encontrar aproximaciones conceptuales de expre-
siones como “pensamiento critico”, “juicio critico”, o
“lectura critica”, o incluso “comprensién lectora” desde
practicamente los comienzos de la Ciencia y la Filosofia
hasta mediados del siglo pasado, es precisamente en la
década de los ochenta cuando observamos una emergen-
cia en la definicién del concepto de pensamiento critico,
aunque se haya visto impulsado especialmente en la tlti-
ma década.

Resulta evidente que la aparicién de las redes sociales ha
supuesto un salto cualitativo en la forma en que obte-
nemos informacién. La progresiva merma en las ventas
de la prensa escrita, asf como la paulatina pérdida de te-
lespectadores y radioyentes de los servicios de noticias
en favor de otros canales protagonizados por las redes
sociales (Twitter, Facebook, Telegram, etc.) ha genera-
do nuevas formas de informacién, acompafadas éstas
de nuevas formas de propaganda, bulos, fake news, etc.

IIL. BREVE REVISION BIBLIOGRAFICA

Aunque la literatura académica reciente ha puesto énfa-
sis en los autores cldsicos (Sdcrates, Platén, Aristételes,
etc.) como iniciadores del pensamiento critico (en un
sentido amplio cabe apuntar que Filosoffa y pensamien-
to critico son dos conceptos cuyas fronteras resultan
borrosas al profundizar en ellos), hemos de avanzar hasta
tiempos recientes para empezar a ver algunas definicio-
nes propiamente dichas. Esto es, sin duda la mayettica
socrdtica se puede considerar como un método apro-
piado —atn a dfa de hoy es empleado por numerosos
docentes— para la formacién del pensamiento critico
en los discentes (Camargo y Useche, 2015), pero no en-
contraremos en los testimonios del ateniense ninguna
definicién de pensamiento critico #t talis. Lo mismo
ocurre, por ejemplo, con el método cartesiano; pocos
dudardn de encontrarlo idéneo para la formacién de un
espiritu critico; no obstante, Descartes en ninglin mo-
mento llegd a definir el término. En la que tal vez sea
una de las primeras y mds representativas definiciones,
a saber, la de John E. McPeck en su libro de 1981 Cr:t:-
cal Thinking and Education, afirma que el pensamiento
critico serfa: “la propension y habilidad para participar
en una actividad con escepticismo reflexivo” (McPeck,
1981, p. 8), definicién que podria encajar a la perfeccién
con la metodologfa cartesiana.

Ocurre lo mismo con un autor mucho mds reciente que
el racionalista francés, en el cual algunos académicos han

visto un primer acercamiento a la definicién de pensa-
miento critico. Se trata de John Dewey, que en su famoso
texto de 1910, How We Think (Dewey, 1910), realiza
una aproximacion al concepto, aunque tendriamos que
precisar que el autor norteamericano se refiere a la ex-
presién “pensamiento reflexivo”. Encontramos en este
punto cierta literatura sobre si “reflexivo” y “critico” po-
drian ser términos equivalentes (Ruutmann, 2019) y, a
pesar de que en principio hay importantes matices que
nos impulsan a afirmar lo contrario, en el contexto de la
filosofia de Dewey si que parece haber consenso en cier-
ta mimesis conceptual.

Para Dewey pues:

La reflexién no implica tan solo una secuencia de
ideas, sino una consecuencia, esto es, una ordenacién
consecuencial en la que cada una de ellas determina
la siguiente como resultado, mientras que cada resul-
tado, a su vez, apunta y remite a las que precedieron
(Dewey, 1910).

Aligual que en los casos anteriores, supone esta concep-
cién sobre el pensamiento reflexivo un elemento crucial
alahora de mejorar la capacidad de pensamiento critico,
empero, no podriamos considerarla una definicién pro-
piamente dicha. Este concepto de pensamiento reflexivo
implica en realidad una gnoseologfa inter-relacional mds
que una concepcién de la adquisicién del conocimien-
to acumulativa por adicién. No es pensamiento critico
en si, pero s podriamos considerar la reflexién (sin haber
entrado atin en una definicién) como un aspecto funda-
mental de este.

Algo similar ocurre con la taxonomia desarrollada por
Benjamin Bloom (Bloom y Krathwohl, 1971). Aunque
el pedagogo no ofreci6 definicidn alguna del concepto,
algunos académicos han visto en las categorfas de orden
superior de su taxonomia las caracteristicas definitorias
del pensamiento critico. Andlisis, sintesis y evaluacién
conformarian, de esta forma, los procesos necesarios para
poder predicar la criticidad de un proceso o resultado
(juicio) cognitivo (Kennedy et al., 1991). En lineas gene-
rales, los enfoques pedagégicos relativos al pensamiento
critico suelen trabajar con esta premisa, aduciendo a la
Taxonomia de Bloom a la hora de fundamentar o definir
el propio concepto.

De cualquier forma, no es hasta final del siglo pasa-
do cuando el concepto de pensamiento critico cobra
entidad plena y empiezan a aparecer definiciones mds
precisas. Aparte de la ya mencionada cartesiana defini-
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cién propuesta por McPeck, resulta relevante citar la
de Ennis, para quien el pensamiento critico supondria:
“[un] pensamiento reflexivo y razonable que se centra
en decidir qué creer o hacer” (Ennis, 1985, p. 45). El
cardcter prictico de su definicidn (especificamente di-
rigido a fundamentar creencias), contrasta claramente
con la propuesta de McPeck, mds enfocada a la caracte-
rizacion del sujeto critico.

Mathew Lipman, uno de los mds prolificos autores sobre
el tema, y uno de los mds citados, proponia en 1988 en
su articulo “Critical Thinking - what can it be?”, una de-
finicién con tres aspectos fundamentales: “pensamiento
hébil y responsable que facilita el buen juicio porque 1)
se basa en criterios, 2) se corrige a sf mismo y 3) es sensible
al contexto” (Lipman, 1988, p. 39). De esta forma, el fi-
16sofo ampliamente influido por el trabajo de Dewey nos
da las claves para poder desarrollar el pensamiento critico,
esto es: nos dice por qué y cémo podemos llegar a pensar
criticamente. Pero, a su vez, también nos da tres indicado-
res necesarios para poder diferenciar aquellos argumentos
criticos de los que no lo son. Esto nos resulta de especial
interés para poder cuantificar de alguna manera la capa-
cidad critica de un individuo, lo cual supone uno de los
grandes retos de la cuestion.

Peter A. Facione, otro de los estudiosos del tema, nos
propone lo que tal vez sea una definicién mds precisa
del concepto (no obstante, Facione se refiere especifica-
mente al juicio critico, mds que al pensamiento): “juicio
autorregulador, con propdsito, que da como resultado la
interpretacion, el andlisis, la evaluacién y la inferencia, asi
como la explicacién de las consideraciones probatorias,
conceptuales, metodoldgicas, criterioldgicas o concep-
tuales en las que se basa ese juicio” (Facione, 1990, p. 3).
En este caso un juicio critico ha de tener la capacidad de
autorregularse, es decir, ha de ser auténomo en su for-
mulacién, sin depender de creencias o constricciones
externas a si mismo o la propia capacidad de juzgar. Pero
ademds ha de tener un propésito, con lo cual atna tan-
to el cardcter descriptivo como el prescriptivo que vimos
antes en la definicién de McPeck. Se tratarfa, por tanto,
de “juzgar de manera reflexiva qué hacer o qué creer” (Fa-
cione, 2000, p. 61); esto es, de realizar una una reflexién
critica (profunda, fundada, seria) en torno tanto a las
propias creencias individuales, como a su ética.

Ahora bien, uno de los aspectos mds interesantes de esta
definicién se encuentra en los indicadores que describe; a
saber, la interpretacion, andlisis, evaluacién e inferencia.
Y esto es fundamental porque, al igual que en el caso de la

definicién de Lipman, Facione nos provee de elementos
cuantificables que nos permitirdn determinar cudndo un
juicio es critico y cudndo no, es decir, cudndo el agente es
capaz de pensar criticamente. Por tanto, esto supone que,
para Facione, en el pensamiento critico han de interve-
nir (aunque sea en diferentes grados) estos elementos en
combinacién, de manera que el juicio emitido aporte una
explicacion razonada, a través de consideraciones proba-
torias, conceptuales, etc. Se tratarfa, en definitiva y en un
sentido laxo, de lo que los griegos cldsicos entendian por
logos, esto es, palabra razonada, juicios fundamentados en
la raz6n y no en la opinién (doxa).

Para Facione el pensamiento critico posee siete carac-
terfsticas necesarias: “[ser] de naturaleza inquisitiva, de
mente abierta, flexible, imparcial, tener el deseo de estar
bien informado, comprender diversos puntos de vista y
estar dispuesto tanto a suspender el juicio como a consi-
derar otras perspectivas” (Facione, 1990). El problema al
que nos enfrentamos con estas diferentes caracteristicas
residirfa en su posible cuantificacion; resulta harto com-
plicado establecer una gradacién fiable desde un punto
de vista metodoldgico en algo tan etéreo como la flexibi-
lidad de un individuo, o su disposicién a tener la “mente
abierta.”

Richard Paul es otro de los mds importantes pensadores
que han dedicado su vida académica al estudio del pensa-
miento critico. En el que tal vez sea su libro mds celebrado
nos propone la siguiente definicién: “pensamiento dis-
ciplinado y autodirigido que ejemplifica las perfecciones
del pensamiento apropiado para un modo particular o
dominio de pensamiento” (Paul, 1992, p. 9). En su de-
finicién podemos ver claramente el cardcter prictico del
concepto. El objetivo del pensamiento critico serfa por
tanto, segun el autor, desarrollar una metodologfa idé-
nea para un modo o dominio de pensamiento. Se trata
de la adecuacion idénea de los procesos cognitivos aplica-
da a modos determinados de pensamiento. Paul (1992)
analiza el pensamiento critico en el contexto de las “per-
fecciones del pensamiento” (p. 9). En conjunto con
Linda Elder nos aclara: “el pensamiento critico es un pro-
ceso de analizar y evaluar el pensamiento con el propédsito
de mejorarlo, debido a que se apoderan de sus estructu-
ras inherentes del acto de pensar y por someterlas a los
estindares intelectuales” (Paul y Elder, 2005, p. 7). Los es-
tindares intelectuales han sido descritos por Elder (2005)
y suponen una sistematizacién de determinados procesos
cognitivos de orden superior. Sin entrar detenidamente
en cada uno por su extension, entre ellos se encuentran:
la claridad, la exactitud, la precision, la profundidad, la
amplitud, la relevancia y la 16gica, aspectos que, de for-
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ma evidente, juegan un papel crucial en la produccién
de juicios criticos y que, ademds, se tornan herramientas
idéneas que encajan a la perfeccién en una definicién de
cardcter tan practico como la de Paul.

No obstante, para Sharon Bailin (Bailin et al., 1999b, p.
278) el pensamiento critico supone un “pensamiento
dirigido a un objetivo y con un propésito, ‘pensamien-
to dirigido a formar un juicio’, donde el pensamiento
mismo cumple con los estdindares de adecuacién y pre-
cisién”. En esta definicién vemos una clara demarcacién
entre los conceptos de “pensamiento critico y juicio cri-
tico”. Para la autora canadiense resulta evidente que el
pensamiento critico estd orientado a la produccién de
juicios (igualmente criticos, como es légico), y esto no
es baladi. Existe una discusién sobre si el pensamiento
critico tiene un cardcter prictico en la emision de jui-
cios, o si se puede aplicar, en cambio, a cualquier tipo de
proceso cognitivo. En este sentido y segtin esta autora, el
pensamiento critico ha de ajustarse a la propia adecua-
cién practica de su propésito, esto es, se trata de utilizar
una metodologfa apropiada para la consecucién de jui-
cios precisos. Nos encontramos, una vez mds, ante una
definicién de cardcter prominentemente prictico.

Bailing ha criticado en numerosas ocasiones la aproxi-
macién conceptual de la psicologfa cognitiva al concepto
de pensamiento critico. Hemos de entender aqui que, a
diferencia de las aproximaciones filoséficas generalmen-
te de cardcter prescriptivo, por regla general y dado que
la psicologfa se enfrenta al problema de que los procesos
cognitivos no son observables, los cognitivistas han en-
focado sus definiciones principalmente en los resultados
del pensamiento critico. Es decir, dadas las dificultades
al observar los procesos cognitivos, estos académicos se
han centrado en los resultados producidos por el pen-
samiento critico a la hora de definirlo, generalmente en
forma de comportamientos o habilidades (andlisis, inter-
pretacién, formulacién de preguntas, etc.) mis que en
el propio proceso (Bailin, 2002). La propuesta de Bai-
lin entiende el pensamiento critico en tanto que “buen”
pensamiento, que cumple con criterios o estindares espe-
cificos de adecuacién y precisién. Como decfamos, Bailin
se ha opuesto a este tipo de concepciones, puesto que
considera erréneo concebir el pensamiento critico como
“una serie de pasos o habilidades discretas”. En este pun-
to coincide con muchos otros autores, como por ejemplo
Van Gelder (2005), para quien la suma de las partes no es
igual al todo, especialmente cuando se trata de procesos
cognitivos.

Sin embargo, no podemos dejar de lado la aproximacién
cognitivista; el hecho de enfocarse mds en resultados que

en procesos no implica error en las propuestas definito-
rias, sino tan solo una mirada diferente. Un enfoque en
resultados nos puede aportar informacion relevante que
se nos haya quedado olvidada durante los procesos. Por
otro lado, la acusacién de los fildsofos como Bailin o Gel-
der de focalizar las definiciones en resultados mds que en
procesos podria ser considerada, por lo pronto, cuestio-
nable. Si que es cierto que los cognitivistas, tal vez por
deformacién profesional (o bien por la dificultad de ob-
servar directamente los procesos antes sefialada), tienden
a priorizar resultados, pero no es cierto que dejen los pro-
cesos de lado como veremos a continuacién.

Dentro de las definiciones propuestas por los cogniti-
vistas podemos destacar tres principalmente, a saber; las
de Sternberg, Halpern y Willingham. Para el primero y
tal vez el mds conocido, el pensamiento critico aunarfa
“los procesos mentales, las estrategias y las representa-
ciones que usa la gente para resolver problemas, tomar
decisiones y aprender nuevos conceptos” (Sternberg,
1986, p. 3). Y aqui ya vemos cémo de manera efectiva su
definicién comienza teniendo en cuenta procesos. No
obstante, es cierto que es una definicion dirigida a re-
sultados; resolucién de problemas, toma de decisiones,
cognicién (como muchas de las anteriores realizadas
por filésofos que hemos visto), tiene en cuenta proce-
sos, estrategias y representaciones. De hecho, lo que
en realidad estd haciendo Sternberg en su definicién es
precisamente eso, relacionar procesos con resultados.
Otro punto destacable de esta propuesta se encuen-
tra en los resultados; para el cognitivista, el objetivo del
pensamiento critico no serfa la producciéon de juicios
(como hemos visto en el caso de Lipman y otros), sino
un rango de actos mayor como adquisicién de nuevos
conocimientos o resolver problemas. Como sefialamos
mis arriba, la discusién estd abierta, ya que algunos au-
tores sostienen que en estas acciones lo que en realidad
estarfamos haciendo serfa emitir juicios.

Halpern nos propone una definicién en cierto sentido
similar a la de Sternberg, pero a su vez bastante distante.
Para el psicdlogo el pensamiento critico serfa: “el uso de
aquellas habilidades cognitivas o estrategias que aumen-
tan la probabilidad de un resultado deseable” (Halpern,
1998, p. 450). Por tanto, de manera similar a la defini-
cién de Sternberg, nos relaciona procesos (habilidades
o estrategias) con resultados. Ahora bien, mientras que
Sternberg nos habla de resultados concretos como la
resolucién de problemas o la toma de decisiones, el ob-
jetivo para Halpern es un “resultado deseable”. No solo
eso, sino que ademds introduce un caricter probabilis-
tico en la consecucidn del resultado; lo que se busca no
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es el resultado en si, sino una mayor probabilidad de lle-
gar a ese resultado. El pensamiento critico consiste para
Halpern, pues, en aquellos procesos cognitivos que au-
mentan la probabilidad de conseguir un objetivo. Esta
es, sin duda, una de las definiciones mds polémicas, pues
resulta tan amplia que parece obviar el propio propésito
del pensamiento critico propuesto por los antiguos grie-
gos, pero entendida en un contexto determinado no deja
de tener cierto sentido, ya que salva algunos problemas
conceptuales que enturbian las definiciones anteriores.
El pensamiento critico (Filosoffa o Ciencia, en un senti-
do amplio) tal y como se entendia en la Grecia Clisica,
tenfa como objeto llegar a la verdad (verdad, entendi-
da como adecuacién o correspondencia con la realidad).
Una definicién de pensamiento critico con tal propési-
to implica, necesariamente la postulacién no solo de una
unica realidad objetiva previa e independiente del suje-
to, sino también la propia capacidad subjetiva de llegar
a conocerla objetivamente. Con esto nos retrotraemos
a discusiones filos6ficas muy problemdticas, salvadas (o
no) hace ya unos siglos. El lector, sin duda, serd cons-
ciente de la enorme cantidad de literatura filos6fica que
hay a este respecto.

El problema, empero, de esta definicion reside para-
déjicamente en su indefinicién, puesto que resulta tan
amplia que no define (como decfamos mds arriba, no
delimita), derivando, finalmente, en un cajén de sastre.
En definitiva, segin Halpern, cualquier tipo de habili-
dad cognitiva podria ser considerada como pensamiento
critico, siempre y cuando sea apropiada para un fin de-
terminado.

Por ultimo, la definicién de Willingham nos muestra
una acepcién de pensamiento critico que consiste en:
“ver ambos lados de un problema, estar abierto a nueva
evidencia que refuta tus ideas, razonar desapasionada-
mente, exigir que las afirmaciones estén respaldadas por
evidencia, deducir e inferir conclusiones de los hechos
disponibles, resolver problemas, etc.” (Willingham,
2007, p. 8). En esta definicién podemos comprobar la
focalizacién en los resultados de los procesos; no estd
buscando asi pues, entender cudles son los elementos
clave del pensamiento critico, sino mds bien en qué tipo
de resultados se traduce su aplicacién. Una vez mds apa-
rece el elemento de resolucién de problemas como uno
de los resultados deseables, al igual que ocurre con la
deduccidén y la induccidn; sin embargo, los primeros
elementos suponen mds bien caracteristicas generales
del pensador critico. Cabe preguntarse si estos elemen-
tos son necesarios y/o suficientes, aunque el “etcétera”
del final sugiere tan solo suficiencia. En lineas generales,

para un estudio profundo con muestreo, este tipo de
definiciones puede ser un tanto difuso y se tornaria ne-
cesario establecer la relaciédn causal entre los elementos
definitorios y el propio concepto de pensamiento criti-
co.

Aun asi, la literatura académica nos ha provisto, en las
dltimas décadas, de un sinfin de definiciones mds. Por
ejemplo, el sociélogo Vincent R. Ruggeiro (1984) define
el pensamiento critico como “el examen minucioso de la
solucién a un problema propuesto para determinar tanto
sus fortalezas como sus debilidades. En definitiva, signifi-
ca evaluacion y juicio critico” (p. 129). Vemos aqui, una
vez mds, el énfasis en el cardcter préctico de la definicién.
Para Wilson (1988) en cambio, el pensamiento critico
implica predecir resultados, formular preguntas y res-
ponder al texto, aplicando los propios valores y creencias,
apostando claramente por una definicién enfocada en
resultados. La lista de definiciones contintia desplegdn-
dose, adaptindose el término a las necesidades especificas
de cada autor.

Otro punto relevante, fruto tal vez de una cierta confu-
sién terminoldgica, que algunos autores han puesto de
relieve, aparece con las diferentes definiciones de “lectura
critica” o, comunmente llamada, comprension lectora —si
bien comprensién lectora suele traducirse del inglés lite-
ralmente por reading comprehension, algunos traductores
suelen utilizar critical reading como homénimo—. Mds
centrada, eso si, en el contexto educativo (sobre todo en
los dmbitos de primaria y secundaria), toma relevancia en
la literatura académica reciente. Asf pues, Shor (citado en
Lankshear, 1994) describe la lectura critica como:

hébitos analiticos de pensar, leer, escribir, hablar o
discutir que van mds alld de la superficie de impre-
siones, mitos tradicionales, meras opiniones y clichés
rutinarios; comprender los contextos sociales y las
consecuencias de cualquier tema; descubrir el signi-
ficado profundo de cualquier evento, texto, técnica,
proceso, objeto, declaracién, imagen o situacidn; apli-
cando ese significado a su propio contexto (p. 22).

La similitud de esta concepcién de la lectura critica con
el pensamiento critico no es despreciable, hasta el pun-
to de preguntarse si pudiera darse una sin la otra.

Otros autores no llegan a definir el concepto de lectu-
ra critica, sino que se limitan a describir las actitudes o
comportamientos que se esperan de un lector critico,
o lo que creen que la lectura critica deberfa tener como
objetivo (Simpson, 1996; Frager & Thompson, 1985).
En realidad, entre este tipo de aproximacién conceptual
y algunas de las definiciones mds descriptivas vistas mds
arriba no hay mucha diferencia.
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Para Flynn (1989), sin embargo, la lectura critica impli-
ca “un proceso interactivo que utiliza varios niveles de
pensamiento a la vez” (p. 664), como por ejemplo, el and-
lisis — clarificacién de la informacién mediante el examen
de las partes que la componen; la sintesis: combinacién
de partes relevantes en un todo coherente; y evaluacion,
que implica establecer estindares y luego juzgar las ideas
contra los estindares para verificar su razonabilidad. Po-
demos observar aqui claramente una referencia implicita
a la Taxonomf{a de Bloom.

De cualquier forma, a pesar de que la lectura critica y
el pensamiento critico no son exactamente lo mismo,
las similitudes en sus definiciones indican que la rela-
cién conceptual es tan extremadamente estrecha que en
muchas ocasiones los académicos tienen problemas en
distinguirlas. Commeyras (1990) nos plantea esta cues-
tién: “la afirmacién de que el pensamiento critico estd
estrechamente relacionado con la comprensién lecto-
ra es similar a la opinién de que el razonamiento es una
parte integral de la lectura. [...] EI pensamiento critico,
que involucra el razonamiento, es el proceso que utili-
za el lector para determinar qué interpretaciones son
consistentes con la evidencia textual y el conocimiento
previo” (p. 201). Newton (citada por Taglieber, 2000)
va mids alld cuando afirma que: “leer criticamente es pen-
sar criticamente. El pensamiento critico es una manera
de asimilar y procesar informacién y evaluar ideas”. Este
punto resulta crucial porque de aqui algunos pedagogos
han postulado que no se puede comenzar a trabajar el
pensamiento critico del cuerpo discente hasta que este
no haya alcanzado unos ciertos niveles en la lecto-escri-
tura.

Como comentibamos mds arriba, la lista de definicio-
nes parece no acabarse nunca, cada una adaptada a unas
necesidades o circunstancias diferentes y no tendrfa sen-
tido extenderse en el presente articulo afiadiendo mis,
pues nuestro objetivo es mds constatar la problemdtica
a la hora de establecer una definicién univoca y clara, ast
como establecer los problemas a los que se han enfren-
tado los diferentes académicos y pensadores a la hora de
realizar un acercamiento al concepto.

IV. LAIMPORTANCIA DE LOS INDICADORES
Dada la cantidad y disparidad de definiciones que he-

mos visto, es comprensible que el investigador nedfito, o
cualquier académico que busque informacién concreta
sobre el pensamiento critico para desarrollar sus trabajos,
se vean envueltos en el laberinto conceptual que supo-
ne intentar arrancar desde un punto de partida concreto.

Como sefialdbamos, la ambigiiedad en la definicién con-
ceptual inicial tan solo nos puede llevar a conclusiones
confusas y la desaprobacién de la comunidad.

Es por eso que, en lineas generales, los autores suelen
decantarse por una u otra de las definiciones propuestas
en el apartado anterior, dependiendo en gran medida
del dominio del estudio que se va a realizar. Hemos de
entender que esto en s no es algo reprobable. No todos
los conceptos son claramente definibles, pero eso no ha
de ser impedimento para que podamos realizar investi-
gaciones a fondo sobre ellos. Baste con dejar claro desde
el principio qué punto de vista vamos a tomar como
punto de partida. Y esto resulta fundamental porque,
dependiendo qué definicién tomemos a la hora de es-
tudiar el pensamiento critico, estaremos fijindonos en
unos u otros indicadores.

Si, por ejemplo, tomamos como punto de partida para
un estudio la definicién de Facione, los elementos que
vamos a buscar en los sujetos a estudiar van a ser pre-
cisamente juicios emitidos por los sujetos en los que
haya: interpretaciones, anilisis, evaluaciones e inferen-
cias, al igual que las explicaciones probatorias, etc. Si,
por el contrario, tomdramos en consideracién la defi-
nicién de Flynn (1989), tan solo tendremos en cuenta
las operaciones cognitivas de orden superior de la taxo-
nomia de Bloom, a saber; analizar, sintetizar y evaluar.
Estos elementos, extraidos directamente de cada una de
las definiciones, son los que nos van a permitir analizar,
cuantificar y evaluar los pensamientos de los sujetos del
estudio, y son precisamente los que nos van a poner en
disposicién de sacar de manera inequivoca las conclusio-
nes del estudio. De aqui, precisamente, la importancia
dela definicién de pensamiento critico; conforman estos
elementos las categorfas que trabajaremos posteriormen-
te en nuestro estudio.

Como hemos podido observar en el apartado anterior,
hay algunos indicadores que parecen repetirse en va-
rias de las diferentes definiciones. En lineas generales,
este tipo de repeticiones puede considerarse como se-
fial de la importancia del elemento como parte de lo
que podrfamos llamar una “supra definicién”, es decir,
una definicién que aunara los elementos fundamenta-
les propuestos por diferentes autores. Observamos, por
ejemplo, que la habilidad de juzgar o evaluar resulta cru-
cial como elemento definitorio de pensamiento critico
para los siguientes autores: Ennis (1985), Facione (1990)
y Lipman (1988), aunque también en otras que no he-
mos visto en el presente articulo como Case (2005) y
Tindal y Nolet (1995). Esto resulta légico ya que, como
hemos comprobado, es precisamente esta capacidad la
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que enlaza el concepto de Indicadores

Numero de veces que aparece en distintas definiciones

juicio critico con el de pen- Elementos definitorios:

samiento critico. De esta Habilidad de juzgar o evaluar

forma, piensa criticamen- Capacidad analftica

te quien tiene desarrollada Capacidad inferencial

su CapaCidad de emitir jUi‘ Toma de decisiones o solucién

cios (criticos, se entiende). de problemas

En lineas generales, po-
driamos deducir que esta

habilidad no podria fal-

tar en una definicién de

Disposiciones:

Apertura de mente

Deseo de estar bien informado
Flexibilidad

Respeto o voluntad de entender
otros puntos de vista

pensamiento critico y, por
lo tanto, cuando nos en-
frentemos al estudio del

Propensién a la bisqueda de una razén

mismo, seguramente sea
uno de los primeros indi-
cadores que tengamos en
cuenta.

Como se puede observar en la figura 1, otro de los ele-
mentos que aparece reiterado es el andlisis, es decir, la
capacidad analitica de los sujetos. Esta aparece en las de-
finiciones de Ennis (1985), Facione (1990), Halpern
(1998) y Paul (1992), y resulta crucial, de manera simi-
lar, para la produccidn de juicios criticos como ya hemos
visto. También aparece repetida la capacidad inferencial
como elemento constitutivo de la definicién de pen-
samiento critico, tanto en su vertiente inductiva como
deductiva. Se manifiesta asi en las definiciones de En-
nis (1985), Facione (1990), Paul (1992) y Willingham
(2007). De igual forma ocurre con la capacidad de to-
mar decisiones o solucionar problemas, que aparece en
las definiciones de: Ennis (1985), Halpern (1998) y Wi-
llingham (2007).

Pero, légicamente, esto no quiere decir que nos tengamos
que atener a aquellos indicadores que mds aparezcan.
Un indicador poco comtn puede sernos ttil para un
determinado estudio, siempre y cuando justifiquemos
tedricamente la necesidad de su empleo, asf como la per-
tinencia y relevancia con el pensamiento critico. As{ por
ejemplo, si pensamos en realizar un estudio para mejorar
la capacidad de pensamiento critico a través del andli-
sis de obras de arte, nos podrd ser relevante estudiar la
capacidad de interpretar informacién de los sujetos, indi-
cador que aparece inicamente en la definicién de Facione
(1990) de entre las definiciones vistas en el presente arti-
culo, ya que, para realizar un anilisis critico de una obra
de arte, entendemos necesario interpretar el discurso in-
terno de la propia obra primeramente.

Figura 1. Tabla de relacién entre los diferentes indicadores que aparecen en las diferentes definicio-
nes y el nimero de veces que aparecen repetidas. Fuente: elaboracién propia.

A modo de ejemplo, en un estudio realizado por Ge-
rardo Vilches y quien firma este articulo (Vilches &
Arsuaga, 2021) sobre un taller de pensamiento criti-
co a través del andlisis de obras de arte, fueron tomados
como indicadores de la capacidad critica de los discentes
tres criterios especificos; la capacidad deductiva, la capa-
cidad de realizar hipétesis y la capacidad de interpretar
informacion. Estos criterios fueron elegidos precisamen-
te por amoldarse convenientemente a una hermenéutica
de las obras de arte, asf como estin tedricamente fun-
damentados en diferentes definiciones vistas en este
articulo, y ademds resultan relativamente féciles de cuan-
tificar a través de tests, ejercicios en el aula y observacién
directa. Si tenemos en cuenta que estos tres indicado-
res conforman, aunque sea una parte de lo que podemos
considerar como juicio critico, podremos concluir que
su mejora conduce a una mejora general de la capacidad
de este (aunque fuera parcial). Otros articulos, empero,
toman otros indicadores sin caer en contradiccién en-
tre unos y otros estudios. De igual manera es comun el
uso de herramientas de medicién validadas, como el test
de Watson-Glaser que mide diferentes indicadores, entre
ellos la capacidad inferencial, la capacidad de reconocer
suposiciones, la capacidad interpretativa y la capacidad
de evaluar argumentos. Encontramos ejemplos de estu-
dios que utilizan este tipo de tests en los trabajos de Reza
Hashemi y Ghanizadeh (2012) o Da Dalt de Mangione
y Difabio de Anglat (2007).

Dentro de estos indicadores tendremos que tener en
cuenta también las disposiciones o caracteristicas que las
diferentes definiciones presuponen en los sujetos criti-
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cos, tales como ser abierto de mente (Bailin et al., 1999;
Ennis, 1985; Facione 1990, 2000; Halpern, 1998), te-
ner propension a la bisqueda de una razén (Bailin et al,,
1999; Ennis, 1985; Paul, 1992), el deseo de estar bien in-
formado (Ennis, 1985; Facione, 1990), la flexibilidad
(Facione, 1990; Halpern, 1998) o el respeto y la voluntad
de entender el punto de vista de otros (Bailin et al., 1999;
Facione, 1990). El problema que tienen estas disposicio-
nes radica, como ya hemos comentado, en su dificultad
de cuantificacién. Desarrollar instrumentos precisos y
objetivos de cuantificacion de la apertura de mente de un
sujeto, por poner un ejemplo, es moverse en arenas move-
dizas, si bien es importante tener en cuenta que este tipo
de caracteristicas o disposiciones pueden ser cruciales a la
hora de determinar la capacidad critica de los sujetos, asi
como la evolucién de la misma. Ademds, el hecho de que
la observancia de las disposiciones suponga afadir un
cardcter, en cierto sentido, mds subjetivo al estudio, no
quiere decir por ello que pierda su rigor cientifico, siem-
pre y cuando utilicemos una metodologia apropiada.

V. CONCLUSIONES

Como hemos podido comprobar a lo largo del presente
articulo, la cuestion en torno a la definicién de pensa-
miento critico no solo resulta bastante mds compleja de
lo que en un principio pueda parecer, sino que a su vez
no es trivial, ya que dependiendo de la definicién que to-
memos inicialmente en un estudio, se producirin unos
u otros resultados.

Hemos visto aqui, pues, una serie de definiciones que
nos acercan a diferentes posiciones o puntos de vista des-

de los cuales el pensamiento critico, o el juicio critico,
pueden ser estudiados. Es importante recalcar que las de-
finiciones estudiadas suponen tan solo una parte de las
disponibles, aunque si consideramos haber cubierto, si
no las mds importantes, al menos sf las mds conocidas y
utilizadas. Cualquier académico que pretenda acercarse
ala cuestion, aunque sea de manera tangencial, habrd de
estar al corriente de ellas.

Cabe destacar igualmente, tal y como ya hemos constata-
do, cémo el fenémeno en torno al pensamiento critico,
aunque tan antiguo como el propio origen de la Filosoffa
y la Ciencia, ha sido precisamente en estos ltimos cua-
renta afios cuando ha experimentado una revolucién en
torno a su estudio, y justamente por ello es que el grueso
de las definiciones con las que nos encontramos apenas se
retrotraen a antes de la década de los ochenta del siglo pa-
sado.

Hemos visto, decfamos, una serie de diversas definiciones
con ciertos elementos comunes asi como otros que apare-
cen tnicos en determinadas definiciones. La eleccién del
titulo de este articulo no es casual, pues con él se pretende
indicar la dificultad en llegar a una definicién definiti-
va (valga la redundancia) del concepto. Y hemos visto de
igual manera, cémo esto no ha de entenderse como una
traba a la futura investigacién: multiples definiciones con
diferentes concepciones nos abren mds puertas que una
unica definicién cerrada del concepto y abren la puerta a
la posibilidad de diferentes estudios con diferentes resul-
tados que expresen realidades distintas, puntos de vista
diferentes desde los cuales podemos observar un determi-
nado fenémeno.
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Resumen

Seducir a la juventud por el estudio de nuestra historia reciente no es ficil, por lo que el uso de mérodos de ensefianza del pasado mds
acordes con sus gustos es la clave para despertar su interés. El cine, con sus certezas y ficciones, es una valiosa fuente bistdrica para
comprender el pasado mds proximo a nosotros. Tomamos como ejemplo el uso de O que é isso, companheiro? para contribuir a diluci-
dar qué hizo a unos jévenes suponer que la lucha armada contribuiria a acabar con la dictadura. Este filme concurre a la compren-
sion del becho histdrico que expone, la guerrilla urbana brasileia de finales de los arios sesenta y, al mismo tiempo, es un interesante
documento para el andlisis de la sociedad en que se origind: el Brasil de finales de los noventa.
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Cine, guerrilla urbana, Brasil, arios sesenta, diddctica de la Historia.

Having Fun in History Class: Understanding the Brazilian Urban Guerrilla of the Sixties.

Abstract

Seducing young people in the study of our recent bistory is not easy, so the use of teaching methods more suited to their tastes is the key
to pick their interest. Films, with their certainties and fictions, are a valuable historical source for understanding the recent past. O
que ¢ isso, companheiro? contributes to elucidate why some young people assumed that the guerrillas would help to end with the
dictatorship. This film is essential for understanding the bistorical event to which it relates, the Brazilian urban guerrillas of the late
sixties, and at the same time, it is an interesting document for the analysis of the society in which it has been originated: Brazil late
nineties.

Keywords
Cinema, urban guerrilla, Brazil, sixties, teaching History.
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I. PROPOSITO: CAUTIVAR A LA JUVENTUD
POR ELPASADO A TRAVES DEL CINE

La investigacién en diddctica de las ciencias sociales ha
mostrado reiteradamente la falta de interés que provo-
ca la Historia entre los jévenes (Fuentes, 2003). Ante
esta situacidn, cabe reflexionar acerca de los métodos
usados para su ensefianza y sustituir la recepcion pasiva
de conocimientos por otras metodologias que planteen
el aprendizaje de la Historia como una tarea de inves-
tigacién. Esto puede llevarse a cabo a partir del uso de
fuentes filmicas que despierten el interés del alumna-
do, favoreciendo su participacion en la elaboracién del
discurso histdrico y, por ende, la aprehension de este
(Prades, 2014).

Es evidente que la difusién del conocimiento histdrico
en nuestra sociedad no solamente es debida a los apren-
dizajes adquiridos en las ensefianzas regladas, sino que en
muchisimas ocasiones es originada por la visita a museos,
exposiciones, por la informacién aparecida en medios
de comunicacidn, ya sea en prensa, radio, cine o televi-
sidn, por los comentarios de protagonistas del pasado,
por lalectura de novelas histéricas, etc. Por eso es necesa-
rio integrar las ideas adquiridas por estos cauces y que la
ciudadania pueda discernir entre juicios subjetivos de un
novelista, cineasta o periodista y los acontecimientos del

pasado.

Esta es la razén por la que pretendemos exponer la im-
portancia de la integracién de una de estas fuentes de
conocimiento en las ensefianzas regladas, de modo que
el alumnado sepa tratarla y aprovecharla adecuadamen-
te. Asi, este trabajo procura contribuir a que el discurso
histérico aparecido en esta pelicula resulte complemen-
tario al ensefiado por el profesorado de Historia en el
aula. Ademds, esto fomentard el interés del alumnado
por esta materia, al observar que es omnipresente en
nuestra sociedad.

De hecho, algunos estudios han confirmado que las pe-
liculas bien documentadas pueden contribuir al mejor
conocimiento histérico (Moradiellos, 1999). Como con-
secuencia de ello, la mayorfa de profesorado de Historia
ha incluido listas de obras filmicas y hace hincapié en sus
asignaturas acerca del uso de estos recursos. Gracias al uso
de peliculas o documentales como recursos educativos en
la ensefianza reglada de la Historia, se da lugar a sesiones
de aprendizaje mds participativas que permiten lograr un
conocimiento mds significativo de la materia, asf como al
desarrollo de habilidades reflexivas y de investigacién en-
tre los alumnos.

La reflexion sobre la realidad mds cercana y similar ala de
los jévenes estudiantes suele generar mayor motivacién
debido tanto a una mayor facilidad para comprenderla,
como a la sensacién de una mayor utilidad por ser mds
ventajosa para entender el mundo en el que viven. Por
eso, el uso critico de peliculas y documentales son las
fuentes histdricas seleccionadas para lograr los objetivos
formulados. Su uso contribuird a una educacién de esta
ciencia social mis contextualizada y dindmica, ademds de
mds proxima a la necesaria inmersién en la cultura cien-
tifica.

IL. METODO: ELUSO DE LAS FUENTES FILMI-
CAS PARA LA COMPRENSION DEL PASADO
RECIENTE

Hoy en dfa estd fuera de toda duda el interés para el co-
nocimiento de la época contempordnea de las fuentes
alternativas a los tradicionales documentos archivisti-
cos, como son la fotografia, la literatura, la prensa, el
cine o las fuentes orales. La ventaja de las ya no tan nue-
vas fuentes histéricas yace en que acercan al ptblico a la
cultura del pasado. Chartier fue el primer cientifico so-
cial que abogé por la utilidad del conocimiento de las
préicticas culturales y estrategias de representacién de
una sociedad. Segin €|, es fundamental el andlisis de los
bienes culturales compartidos por los distintos grupos
de cada sociedad, que muestran los deseos y las posibili-
dades del publico al que van dirigidos. Por consiguien-
te, revelan el imaginario colectivo y la autorrepresenta-
cién que tiene la sociedad en un determinado momen-
to, puesto que cualquier producto cultural significa una
practica social de creacién o un conflicto de identidades
sociales y de sus “estrategias de representacién” (Chartier,

1995, p. 45).

Asi, el cine, ya sea de ficcién, documental o el denomina-
do histérico, es una fuente de datos, ya que toda pelicula
expone las preocupaciones, temores o deseos del tiem-
po en que ha sido producida. En su andlisis hemos de
atender a las dos facetas que presentan los documentos
audiovisuales, puesto que son al mismo tiempo fuente
y relato histérico. Cabe tener en cuenta que las ficciones
parten de experiencias vividas o imaginadas, por ello se
puede afirmar que todas las peliculas exponen la realidad,
mejordndola en su recreacién o degradindola a modo de
critica.

Pero la funcién del cine va mds alld de ser un reflejo de la
sociedad o del imaginario de una época, ya que también
funciona como elemento activo de cambio, puesto que
corrige algunas visiones de determinadas problemiti-
cas si se asumen sus propuestas morales, crea opiniones,
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modelos a seguir o inspira criticas hacia pricticas socia-
les establecidas. Es interesante, por ejemplo, considerar a
la fuente filmica como constituidora de una determina-
da visién popular de algunos episodios del pasado, como
hizo Monterde en su andlisis de la relacién entre las dife-
rentes interpretaciones historiograficas de la Revolucién
Francesa y sus reflejos en los diferentes tratamientos fil-
micos que de ella se habian realizado, al estar vinculados
al contexto en que se produjeron (Monterde, 1989).

Por lo tanto, el cine construye realidad por exponer imd-
genes y estereotipos, sueflos y temores de una época a un
amplio publico al que la Historia escrita no es capaz de
llegar. Esta virtualidad del cine como un excelente ins-
trumento de propaganda ha sido aprovechada por parte
de los diferentes sistemas politicos. En concreto, los
regimenes totalitarios, tanto el estalinismo como el na-
zismo, fueron los primeros en producir documentales
para instruir al pueblo en sus valores y estética. El dis-
curso nacionalsocialista de £/ Triunfo de la Voluntad de
Leni Riefenstahl quizés sea el mejor ejemplo, al exponer
el romanticismo nacionalsocialista en que el hombre se
confunde con la masa uniformemente ordenada y orga-
nizada.

De igual modo, durante todo el siglo XX, el cine actud
como un importante elemento de socializacién para
los recién llegados a los Estados Unidos de América, al
familiarizarse con la lengua inglesa escrita gracias a los
subtitulos que llevaban las peliculas del temprano cine
mudo. Este entretenimiento era asequible para todos
los publicos, de forma que pronto se confirmé como
un medio de masas ptimo para la difusién de unas de-
terminadas ideas y valores que se querfan infundir en la
mayoria de la sociedad.

Por otro lado, las llamadas peliculas histéricas, que en
ocasiones son muy parciales y poco rigurosas, resul-
tan también utiles para el conocimiento del pasado si se
confrontan con otras fuentes histdricas. En ocasiones,
nos hablan mds de cémo es la sociedad que las ha crea-
do que del hecho histérico que intentan evocar, pero en
todo caso son una valiosa fuente para la comprensién
de lo pretérito. De hecho, el inventor de las peliculas en
celuloide ya se fijé en ellas como instrumento de gran
utilidad para la comprensién de la Historia Contempo-
rinea, dado que Thomas A. Edison en 1912 afirmé que
“estoy gastando mds de lo que tengo para conseguir un
conjunto de seis mil peliculas con el fin de ensefar a los
diecinueve millones de alumnos de las escuelas estadou-
nidenses a prescindir de los libros” (Caparrds, 2004, p.
11).

Cuando aparecié el documental, fue considerado como
una aproximacién mds fiable que cualquier otra eviden-
cia histdrica a la realidad. Posteriormente, a mediados
delos anos cincuenta, por el contrario, se le consideré el
arte del falso testimonio, pero desde los tltimos afios de
los sesenta se ha recuperado como una fuente mis para
adquirir un conocimiento mds amplio del pasado. Su
popularizacién como fuente histérica se debe al miem-
bro de la escuela de Annales Marc Ferro, que en 1965
realizé sus primeras investigaciones al respecto. A par-
tir de la siguiente década, la mayorfa de los especialistas
sobre el tema se comenzaron a reunir alrededor de la /-
ternational Association for Media and History, después
de abrir una corriente de investigacién que se extendid
por Francia, Reino Unido, Estados Unidos de América
o Espana, entre otros paises.

Para su estudio, Ferro realizé una sistematizacién de los
distintos tipos de peliculas segtin la 6ptica de la Historia
(Ferro, 1995). En primer lugar, en su opinidn, existirian
peliculas de reconstruccién histérica que no tendrian
una voluntad directa de hacer historia, pero que permi-
tirfan observar la mentalidad de una época, el modo de
vivir, comportarse, vestirse o hablar porque retratan una
sociedad y un tiempo. Un ejemplo de este tipo, segin
Marc Ferro, son las obras del movimiento neorrealista
como Roma citta aperta de Rossellini o las peliculas de
Woody Allen. Dentro de este grupo también se encon-
trarfan las peliculas de ciencia ficcién que reproducen
los temores del hombre de una época.

Un segundo tipo de filmes son los que recrean una fic-
cién histdrica, evocan un pasaje del pasado o se basan en
personajes histéricos con el fin de narrar acontecimientos
pretéritos, aunque su enfoque histérico no sea riguro-
so. Se usa el pasado tnicamente como marco referencial,
como en el cine de romanos en que su ambientacién,
escenarios o vestuario pueden tener algtin interés didédcti-
co, como en Los s#ltimos dias de Pompeya o La caida del
Imperio Romano. En ocasiones, se lleva a cabo una ideali-
zacién del pasado como en Lo gue el viento se llevd; en ese
caso resulta interesante la manera en que la industria ci-
nematogréfica percibid la etapa histérica representada en
el momento en que se produjo la pelicula. Por lo general,
los filmes de ficcién histérica inciden mucho en tdpicos
y arquetipos ya conocidos por el publico y ofrecen una
explicacién muy simple con la finalidad de hacerse fécil-
mente inteligibles.

Finalmente, segtin Ferro, existirfan peliculas de recons-
titucion histérica que tienen una clara voluntad de
transmitir la complejidad de un periodo histérico para
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lo que evocan un momento o hecho con rigor como E/
Gatopardo o Cromwell. Como recurso diddctico resul-
tan muy interesantes, porque dicen mucho de cémo
pensaban los hombres de una generacién y de la socie-
dad de una determinada época.

Con tal finalidad, proponemos el siguiente método de
tratamiento de las fuentes filmicas en las aulas de Bachi-
llerato. En primer lugar, debemos familiarizar a nuestro
alumnado con el uso de los filmes, leyendo y debatien-
do textos tedricos y metodolégicos sobre los mismos. A
continuacién, se les han de exponer distintos ejemplos
de su uso para el conocimiento de determinados perio-
dos histéricos. Seguidamente, se habria de llevar a cabo
la seleccidn de las fuentes a analizar durante el curso, ins-
tando al alumnado a que propusiesen aquellas que les
resultasen de interés o agrado. Durante este proceso se
deberfan de intercalar sesiones tedricas en que se expu-
siesen los principales aspectos de los periodos histéricos
que se fuesen a analizar, de forma que el alumnado tu-
viese conocimientos sobre los mismos antes de acercarse
a las fuentes filmicas relativas a ellos. Finalmente, se ten-
drian que elaborar fichas de andlisis de cada fuente que, a
continuacién, se habrfan de rellenar y conservar en nues-
tro archivo de aula, que irfa aumentando para futuros
usos diddcticos en otros cursos.

Como toda fuente histdrica, el cine debe ser tratado de
una manera especial y por eso Joan del Alcdzar ha elabo-
rado un guion de trabajo para llevar a cabo su andlisis: el
primer paso ha de ser la elaboracién de una ficha técnica
donde se identifique el documento, para posteriormen-
te contextualizar histéricamente el problema central de
que trata en caso de que sea referente a un hecho histéri-
co. Seguidamente, se habrd de analizar cada personaje o
secuencia susceptible de aportar informacién relevante
para el asunto tratado y, finalmente, realizar un anilisis
critico del conjunto de valores, creencias y explicaciones
aceptadas como buenas por el cineasta, que es hijo de su
tiempo (Alcdzar, 1998).

Con respecto a esta cuestién, se ha de tomar en consi-
deracién que en las peliculas sale a la luz el imaginario
colectivo de una sociedad, la que ha producido la pelicu-
la, manifestindose estereotipos visuales que el espectador
deberd discernir. También deberd tener en cuenta la au-
tonomia del director, productor o guionista en relacién
con la industria filmica y con las instituciones u opinién
publica del momento. Serfa interesante considerar su
creencia religiosa, adscripcion ideoldgica, edad y género
para entender por qué razén se relatan unos hechos y se
silencian otros. De igual modo, se tendrd que averiguar el
grado de intervencién de los poderes publicos mediante

la censura estatal y a través de formas indirectas de correc-
cién o apoyo como las subvenciones, los avances sobre
distribucién y facilidades crediticias, los premios, el papel
promotor de las televisiones y de otras instituciones pud-
blicas, la clasificacién por edades y los estimulos para las
obras artisticas o de calidad (Alcdzar, 2012).

Asimismo, cabe tener en cuenta las reacciones que provo-
ca la pelicula en los espectadores y las criticas que obtuvo
en el momento de su estreno. Es muy interesante estudiar
a quien iba dirigida y si realmente los que eran suscep-
tibles de ser su publico fueron quienes la consumieron.
No obstante, como es un producto cultural, serd reinter-
pretado de forma distinta en momentos posteriores por
diferentes tipos de espectadores. Su valoracién cambia-
rd porque los gustos, modas y problemas varfan a lo largo
del tiempo. De forma que la vigencia de la pelicula muta-
rd dependiendo de si la problemdtica que trata es un tema
que universalmente ha preocupado al mundo entero o
si es un asunto ligado a una inquietud puntual que solo
afecta a una colectividad en un determinado momento
histérico. Igualmente, en un mismo contexto, la pelicula
serd valorada de manera desigual por distintos colectivos.
Por ultimo, debemos considerar que el documento filmi-
co no deja de estar sujeto a unas expectativas de éxito que
deberd alcanzar para que reporte un beneficio y posibili-
te una nueva inversidn. Todas estas cuestiones han de ser
analizadas por quien quiera sacar el méximo partido a la
fuente filmica.

En suma, la virtualidad del cine es dotar de una aproxi-
macion global al tiempo pretérito, al reflejar el conjunto
de una sociedad. Igualmente, es parte de la cultura ma-
terial de una épocay, como cualquier otra manifestacién
artistica, nos acerca a un momento histérico. No es que
cualquier pelicula pueda evocar todo el contexto en el
que surgid, pero contribuye a una mejor explicacién de
lo sucedido dado que, como toda fuente histérica, es-
tablece un didlogo imaginario entre el pasado de que es
fruto y el presente en que nos acercamos a ella.

Asi, el cine contribuird a que el alumnado construya su
propio aprendizaje por el enorme interés que le despier-
ta, siendo una herramienta muy util para el aprendizaje
significativo (Barriga, 2001). El cine puede actuar como
instrumento educativo debido a su capacidad de formar
ltdicamente, mientras el alumnado no es consciente de
estar siendo educado, dado que el cine en clase es un re-
curso que se escapa de lo habitual y que le sirve para
evadirse de sus tareas mds tediosas dentro del aula, lo que
incrementa su interés y participacién. Es un recurso ca-
paz de fomentar el juicio critico, sobre todo en el publico
adolescente, que es el que nos ocupa.
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Su importancia radica en que los mensajes emitidos
por el filme pueden modificar el comportamiento de
sus receptores, ya que ejercen un alto poder de persua-
sién debido a su falta de madurez personal. Educar a
la juventud en el dominio del lenguaje expresivo del
cine, es decir, que no solo conozcan el lenguaje cine-
matogrifico o televisivo, sino que también interpreten
y lean entre lineas, vean mds alld de la informacién
que reciben, la hagan propia y util para ellos, serd ne-
cesario para formar a ciudadanos que desarrollen una
actitud critica frente a la informacién recibida de su
contexto social medidtico (Ferndndez Ulloa, 2001).

. O QUE E ISSO, COMPANHEIRO? PARA
ENTENDER LA GUERRILLA URBANA BRASI-
LENA DE LOS SESENTA

O que € isso, companbeiro? supuso para muchos criticos ci-
nematogréficos, la vuelta a la credibilidad internacional
del cine carioca después de que en la década los setenta
y ochenta se abusase de la pornochanchada, sexycomedia
barata y taquillera (Paranagud, 1996). Fue dirigida por
Barreto quien, tras diez afios de ausencia, regresaba a su
Brasil natal para realizar este drama politico de ciento diez
minutos de duracién que protagonizaron actores y ac-
trices de la talla de Alan Arkin, Fernanda Torres o Pedro
Cardoso, entre otros (Barreto, 1997). Pero los éxitos del
director no se reducen a esta cinta, dado que tiene en su
haber filmogréfico méds de una docena de peliculas de di-
verso género y calidad.

Este drama estd basado en un hecho real: el secuestro, un
dia de septiembre de 1969, del embajador estadouniden-
se en Rio de Janeiro por parte de un grupo guerrillero.
A su vez, el film estd fundamentado en una obra auto-
biogrifica de Fernando Gabeira, excombatiente de la
guerrilla urbana brasilefia que habfa relatado el secues-
tro afos antes en O que ¢ isso, jcompanheiro? (Gabeira,
1979). El exguerrillero actué como guionista de la peli-
cula homénima, informando, a través de una visién muy
personal de lo sucedido, a Barreto. Al mismo tiempo, el
director realiz6 una libre adaptacién de la obra de Gabei-
ra y la convirtié en una pelicula que fue comercializada
en los Estados Unidos con el titulo Four days in Septem-
ber. Un afio después, fue nominada al Oscar como Mejor
pelicula de habla no inglesa y al Oso de Oro del Festival
de Berlin, prueba de la excelente acogida que tuvo entre
el publico internacional.

No obstante, entre los exguerrilleros y parte de los pro-
gresistas brasilefios, la pelicula desperté una oleada de
criticas, que se plasmaron el mismo afio de su estreno en

la obra Versdes e ficgoes: O seqiiestro da historia (Reis, Gas-
pari, Benjamin, et al., 1997). Su principal reproche se
daba por considerar que Barreto habfa realizado una ver-
sién que simplificaba en exceso la lucha revolucionaria y
que, intencionadamente, confundia el pasado con la fic-
cién. De hecho, es cierto que comienza la pelicula con
una serie de imdgenes en blanco y negro que, a pesar de
que no son documentos reales, parecen serlo. Estas enla-
zan con las primeras secuencias de la trama, mostrando
una manifestacién de estudiantes que empieza en blan-
co y negro para pasar después a adquirir color. Con esta
técnica, entre otras pricticas, el director pretende dar ve-
racidad a su relato, anclindolo a un proceso histdrico.

Cuando en 1997 se estrend la pelicula, la Guerra Fria ya
era historia y la mayoria de los deseos de revolucion lati-
noamericanos habfan sido relegados (Dutrenit, 1996).
En ese momento, las sistemdticas violaciones de los dere-
chos humanos cometidas por las dictaduras latinoame-
ricanas estaban siendo conocidas por la opinién publica
internacional, levantdndose enormes oleadas de protes-
ta. Se desvelaba que el derecho ala vida habfa sido negado
constantemente por el asesinato como politica de Esta-
doy, a su vez, el derecho a la integridad fisica habia sido
violado por la prictica de la tortura como parte de la po-
litica contrainsurgente. Esto era consecuencia de que el
terrorismo de Estado se habfa considerado necesario para
llevar a cabo la Seguridad Nacional.

En 1964, los militares brasilenos habfan inaugurado la
época de las dictaduras en el Cono Sur con un golpe
de Estado que derrumbd al gobierno democritico y les
consolidé como rectores de la vida politica del pafs. Las
medidas tomadas por el nuevo gobierno militar se enca-
minaron hacia el liberalismo econémico ortodoxo, que
ensanché mds la brecha entre clases sociales. Después de
algunos afios de manifestaciones politicas, se promulgd
en diciembre de 1968 el Acto Constitucional nimero S,
que no era mds que un golpe dentro del golpe al acabar
con la libertad de prensa y los derechos civiles (Iglesias,
1992).

Ademds, la dictadura persiguié a sus opositores al tiempo
que hizo todo lo posible para neutralizar las manifestacio-
nes culturales contrarias a sus directrices, prohibiendo las
representaciones de dramaturgos como Federico Garcfa
Lorca o Bertolt Brecht. El Comando de Caga aos Comu-
nistas, grapo paramilitar bajo la proteccién del gobierno,
atacaba, asf mismo, la Bossa Nova en su versién de favela o
el incipiente Cinema Novo.

A partir de 1968, bajo la influencia del mayo francés, la
primavera de Praga y la revuelta de los jévenes mexica-
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nos de la Plaza de las Tres Culturas, se produjo una ten-
tativa revolucionaria en la que el movimiento estudiantil
y obrero resurgi6 con fuerza para oponerse a la dictadu-
ra brasilena. El gobierno, que entonces presidia el general
Arthur da Costa e Silva, declaré el pais en guerra subver-
siva y restablecié la pena de muerte. Como el Parlamento
era inoperante, en parte por el control que ejercian sobre
¢l los militares, la resistencia armada se intensificé para
dar respuesta a esta situacién de estancamiento de las li-
bertades politicas (Gaspari, 2002).

Ese es el momento en el que Barreto situé la trama del fil-
me, tal y como podemos observar en una de las primeras
secuencias en que algunos de los protagonistas asis-
ten, pegados al televisor, a la llegada de Estados Unidos
a la luna en 1969. Este es el punto de partida del dra-
ma mediante el cual Barreto pretende ofrecer una visién
critica del dia a dfa de un grupo guerrillero, aprovechan-
do las licencias que todo cineasta tiene para realizar sus
creaciones. Indulgencias que muchos han criticado al
representar esta espinosa cuestion de la historia brasile-
fia, tildindola de inverosimil y poco comprometida con
la denuncia de la tortura durante la dictadura (Maestri y
Serra, 1997).

Estamos, por lo tanto, ante un producto comercial que
tuvo un alto coste, que algunas fuentes cifran en cuaren-
ta y cinco millones en reazs brasilefios (Arao Reis Filho
et. al., 1997, p. 51), y que iba dirigido a un publico am-
plio internacional, por lo que se pretendia recuperar la
inversién realizada. En sintesis, el filme nos sirve para un
doble objetivo: en primer lugar, nos acerca al Brasil dicta-
torial de finales de los 60 y, al mismo tiempo, observamos
laimagen que tenfa de este contexto Barreto en 1997, que
puede resultarnos de algiin modo representativa de la mi-
rada de parte de la ciudadanfa democritica brasilefia. Asi,
Cuatro dias de septiembre, denominacién que adquirié
la pelicula en su versién en espafiol como traduccién del
nombre que se le dio en inglés, nos acerca desde la ficcién
a la cotidianeidad de un grupo guerrillero urbano brasi-
lefio, a sus contradicciones y convicciones, a sus miedos y
esperanzas, a sus sueflos y miserias.

Los personajes presentados por Barreto constituyen
arquetipos de la sociedad brasilefia: el torturador, el ve-
terano guerrillero, el politico, el ciudadano que calla, el
que denuncia, etc. Todos ellos son representaciones de
una sociedad en la que los secuestros, la tortura o la cen-
sura de prensa eran parte de la cotidianeidad.

Para algunos de los personajes del drama, la llegada de los
Estados Unidos a la luna representaba el climax del im-
perialismo norteamericano que influfa enormemente en

toda Latinoamérica. Por esa razon, frente al péster del
Che, unos jévenes universitarios de clase media tomaron
la decision de enrolarse en la guerrilla. Sin embargo, otros
todavia apostaban por la via politica para conseguir la de-
mocratizacién del pais y el menoscabo de la autoridad de
los Estados Unidos.

Entre los primeros destaca Fernando, interpretado por
Pedro Cardoso y dlter ego de Gabeira, el guionista del fil-
me, que representa a un periodista critico con el gobierno
represivo que decide su incorporacién a un grupo de lu-
cha armada, por considerarlo, en ese momento, como
el tnico camino posible para transformar la sociedad.
En opinién de Fernando, de poco sirven las actuaciones
que hasta su ingreso en la lucha armada venfa realizando
como miembro de un movimiento estudiantil, pues-
to que opina que “lo que se necesita es una revolucion”.
Como se observa, este personaje se representa como
claramente seducido por la revolucién cubana y se le ads-
cribe a la izquierda revolucionaria.

A Fernando se le opone, desde un primer momento,
su amigo Arturo, interpretado por Eduardo Moscovis,
miembro también del movimiento estudiantil pero re-
celoso de llevar a cabo la lucha armada al considerar que
consigue legitimar la dictadura. La discusién entre am-
bos amigos, que ejemplifica el debate a favor o en contra
del uso de la violencia, termina con el ingreso de Fernan-
do en un grupo guerrillero, para lo que debe renunciar a
su identidad y pasar a ser el companero Paulo.

El debate descrito es consecuencia de la divisién que se
produjo en el seno de la izquierda latinoamericana a par-
tir de la revolucién cubana. El triunfo de los barbudos
de Sierra Maestra posibilité la aparicién de la confianza
en lalucha armada y en la guerra de guerrillas (Alcdzar, y
Tabanera, 1998). Ademds, condujo a muchos jévenes a
considerar que “el entusiasmo y el compromiso eran ba-
gajes suficientes para hacer la revolucién” (Angell, 1997,
pp- 95-96). Esta nueva izquierda violenta y combativa
chocé en sus procedimientos de lucha con la via republi-
cano-reformista, queasuvez fue criticada por los jévenes
revolucionarios por considerarla pragmdtica, entreguista
y poco combativa.

Bajo la influencia de la teorfa del foquismo desarrollada
por Che Guevara, la izquierda brasilefia se escindi6 en
dos posiciones. Por un lado, el Partido Comunista Bra-
sileiro (PCB) que era partidario de la resistencia en el
interior del Movimiento Democrético Brasilefio (MDB)
y, por otro, el Partido Comunista do Brasil (PCdoB)
de orientacién maoista y seguidor de la lucha armada
mediante las guerrillas rurales. A su vez, hubo organiza-
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ciones de menos integrantes implicadas en la guerrilla ur-
bana como Acgao Libertadora Nacional, nacida en 1967
después de la ruptura con el Partido Comunista Brasilei-
ro, y Vanguarda Popular Revoluciondria, entre otras.

En este contexto, después de que la dictadura carioca
suprimiese los derechos civiles y estableciese una dura
censura medidtica, muchos jévenes comenzaron sus pro-
testas con acciones no violentas, pero algunos de ellos
pronto concluyeron que era inudil la lucha pacifica y
que contra la dictadura solo podian contestar con méto-
dos violentos. De esta idea partieron una serie de grupos
guerrilleros entre los cuales se encontraba el Movimen-
to Revoluciondrio 8 de Outubro (MR-8), constituido por
universitarios que bautizaron a su grupo aludiendo a la
fecha en que fue capturado en Bolivia el Che Guevara.

EI MR-8 y Agao Libertadora Nacional, protagonistas de
esta pelicula, decidieron llevar a cabo el secuestro del em-
bajador de los Estados Unidos en Rio de Janeiro con la
finalidad de forzar al gobierno de Brasil a una apertura en
la censura a la que sometia a los medios de informacién.
Igualmente, con el secuestro pretendfan presionar al eje-
cutivo para que liberase a quince prisioneros politicos y
les exiliase a México, Chile o Argelia. El desenlace de este
episodio ocurrié cuando el gobierno brasilefio, bajo pre-
siones internacionales, liberd a los presos a cambio del
embajador estadounidense.

Este gesto produjo un gran impacto social, puesto que el
objetivo del MR-8 se habfa cumplido. No dudaron otros
guerrilleros urbanos, al calor de esta victoria, en secues-
trar a otras personalidades influyentes. Ahora bien, los
miembros del MR-8 acabaron siendo interceptados con
escasa dificultad. Una vez detenidos, fueron torturados y
encarcelados, algunos de ellos incluso perdieron la vida,
pero el secuestro de otro embajador, el alemdn, a manos
de otro grupo guerrillero urbano, permitié a algunos de
ellos su liberacién y exilio a Argelia.

Los dispares planteamientos de las dos vias por las que
opté laizquierda en Latinoamérica, como hemos apun-
tado anteriormente, son representados en la pelicula
de Barreto por los personajes de Fernando, entregado
a la guerrilla, y su amigo Arturo, que se inclinaba por
la opcién politica. Asimismo, el cardcter dialogante de
Fernando, que personificaba a la faccién politica de la
guerrilla, se hubo de enfrentar al belicismo de Jonds.
El guionista de la pelicula, dlter ego de Fernando, hizo
triunfar al militarismo sobre el grupo politico para, pos-
teriormente, atribuirle el fracaso de la guerrilla en su
lucha para derrotar a la dictadura.

Ademis, la pérdida de la propia identidad, adquiriendo

incluso otro nombre, y la desvinculacién con el pasado
personal al ingresar en la guerrilla son aspectos que trata
el filme con diligencia. Esta idea se observa con la incor-
poracién de Fernando en esta organizacién de la mano
de su amigo César, interpretado por Selton Mello, quien
le acompanard con el falso nombre de Oswaldo. Desde
un principio se aprecia la rebeldfa de ambos al ocultar su
amistad, puesto que no estaban permitidas en una orga-
nizacién de este tipo las relaciones personales entre sus
miembros.

Su primera accién como guerrilleros es el atraco a un
banco en Rio de Janeiro, dado que la organizacion re-
volucionaria necesitaba dinero para su sustento. La
secuencia muestra a un grupo de jévenes de clase media,
correctamente vestidos, entrando en un banco armados
para seguidamente apuntar a sus horrorizados clientes,
mientras otros jévenes se dirigen a la caja de la sucur-
sal. Durante el atraco, el responsable del grupo suelta
una arenga en que reivindica la accién para el MR-8,
afirmando que “esto no es un atraco, es una expropia-
cién revolucionaria”. Intenta justificar su accién ante
los aterrados y encanonados clientes por tratarse de una
“institucion bancaria que apoya a esta dictadura cruel y
sanguinaria”. Al mismo tiempo, les informa de que mu-
chos jévenes “que luchan porlalibertad y la democracia
estdn siendo brutalmente torturados en las prisiones, y
ustedes de eso no saben nada”.

Barreto ilustra en esta secuencia la dificultad que tenfan
los guerrilleros para que les entendiera la ciudadania, por
ser jévenes acomodados que parecfan estar viviendo una
aventura a costa de atemorizar a los clientes de una sucur-
sal bancaria. Seguidamente, el director advierte de que
estas acciones tenfan consecuencias inmediatas, como es
la detencién de Oswaldo por la policia. Sin embargo, a
pesar de las bajas, esta accién del MR-8 resulté exitosa,
puesto que el grupo consiguié dinero con el que finan-
ciar sus proximas actuaciones. No obstante, el éxito se
vio limitado por la escasa repercusién medidtica, mos-
trando de esta forma Barreto el dominio de los medios de
comunicacién por parte de la dictadura y las sensaciones
agridulces de los revolucionarios incluso en aquellas ac-
ciones en que habian salido triunfantes.

A esas alturas del filme, Fernando ya se habia converti-
do en el idedlogo del grupo, que habria de pensar en una
accién mds efectiva a la que estos medios de comunica-
cién diesen una apropiada cobertura, puesto que, en su
opinidn, “no existe la victoria cuando se juega para un es-
tadio vacio”. Por lo tanto, el director expone que la idea
de secuestrar al embajador norteamericano surgié como
reaccién al silencio con que la censura de prensa respon-
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dia a las diversas acciones que el movimiento subversivo
estaba llevando a cabo. Esta accién, por las repercusiones
internacionales que traerfa al ser el primer diplomdtico
estadounidense secuestrado en todo el mundo durante
la Guerra Fria, no se podria ocultar a la opinién publica
brasilefia, segin criterio de los revolucionarios. De esta
forma, la ciudadania conocerfa la lucha que desde las gue-
rrillas urbanas se estaba llevando a cabo para socavar los
cimientos de la dictadura.

Para estos jévenes universitarios, el adiestramiento como
miembros del MR-8 vino de la mano de la comandante
Marfa, interpretada por Fernanda Torres, una atractiva y
fria mujer que esconde, detris de su duro aspecto, dudas
y miedos. Gracias a su personaje y al de Renée conoce-
mos que en la guerrilla habfa mujeres en los puestos de
mando. Para la preparacién de los nuevos miembros de
este heterogéneo grupo de diferentes caracteres y motiva-
ciones, Marifa contaba con escasos recursos. Esto, junto a
la inexperiencia de los recién llegados, se convirtié en un
obstdculo para llevar a cabo las operaciones pretendidas.
Se observa, por tanto, la dificil situacién econémica que
era intrinseca a estas organizaciones.

A estos jévenes inexpertos se les unieron dos miembros
veteranos de la Agao Libertadora Nacional, que de he-
cho erala organizacién guerrillera de lucha urbana mejor
organizada en ese momento. Los guerrilleros eran Tole-
do, interpretado por Nélson Dantas, y Jonds, Matheus
Natchergaele. La llegada de estos curtidos luchadores
con maletas cargadas de armas a la casa clandestina del
MR -8 puede simbolizar la imposicién de la faccién mili-
tar a la politica en el seno de la guerrilla. Barreto dispensa
a Toledo un positivo tratamiento, al presentarlo como
un experimentado guerrillero afable y sereno, de fuertes
convicciones internacionalistas, que habfa participado
en la guerra civil espafiola. Por contra, Jonds es un hom-
bre duro que trata con rigido autoritarismo a los jévenes
guerrilleros y a quienes considera como “unos crios pe-
quefoburgueses, aventureros, un atajo de aficionados. Se
ve claramente que no estin preparados para una accién
armada”. Observamos, con el diferenciado tratamiento
de ambos personajes, la pluralidad de caracteres que ha-
bfa en la guerrilla y las distintas vocaciones por las que
cada uno hacfa la revolucién.

Concretamente, Fernando es quien, la mayoria de las ve-
ces, recibe el odio y malas palabras de Jonds, puesto que
le considera un intelectual que habla demasiado y llega
a pocas conclusiones. Jonds, que aboga por el belicismo,
quiere que el compafiero Paulo, denominacién que reci-
be Fernando en el MR-8, demuestre su compromiso con
la revolucién asesinando, si hiciera falta, al rehén, para lo

que cambia los turnos de vigilancia. Ahora bien, Jonds
también reconoce la brillante idea que ha tenido el com-
panero Paulo de secuestrar al embajador de los Estados
Unidos por ser el representante del pais que apoyaba in-
ternacionalmente a la dictadura brasilefia. Una vez mds,
se trata el enfrentamiento dentro de la organizacién de la
faccién politica y militar.

El embajador Elbrick, interpretado por Alan Arkin,
es mostrado por Barreto como un digno demdcrata,
atractivo, educado, amante de su esposa, pero inexplica-
blemente desinformado del adiestramiento que la CIA
hacfa en Latinoamérica para llevar a cabo la represién de
los disidentes politicos. Su afable cardcter despierta se-
rias de dudas en Fernando, que siente la imposibilidad
de cometer contra él la fatal solucién del asesinato. Gra-
cias a esta relacion, el espectador conoce las dudas que
padecian muchos guerrilleros quienes, a pesar de sus
convicciones pacifistas, debfan de empufiar las armas en
la organizacién en que se habfan enrolado.

El embajador confiesa estar en contra de la dictadura
brasilefia, viendo a sus secuestradores como “jévenes
idealistas manipulados por los comunistas”, tal y como
revela a su esposa en una carta. Barreto insintia que esta
opinién era compartida en la época por gran parte de la
ciudadanfa, que vefa en la guerrilla un excelente lugar
para esconderse de uno mismo, razén por la cual, desde
este punto de vista, la manipulacién de estos jévenes pa-
recfa fécil. El trato que el director de la pelicula dispensa
al embajador ha sido duramente criticado, ya que resul-
ta considerablemente inverosimil que no conociera la
politica que su pais llevaba a cabo en el Brasil dictato-
rial. El embajador Elbrick, segin lo dibuja Barreto, es
un personaje que se sitdia al margen del contexto inter-
nacional de Guerra Fria en que se desarrolla la trama, y
que desconoce aspectos fundamentales del Brasil saté-
lite de los Estados Unidos. Para sus criticos, esta es una
clara muestra de la impronta ideoldgica del filme, pos-
tura que desmintid el propio director (Maestri y Serra,
1997).

La pelicula muestra a un embajador capaz de sentir sim-
patfa por algunos de sus secuestradores, con quienes
comparte largas conversaciones, a pesar de no dejar de
padecer un miedo extremo ante su posible asesinato.
Su amabilidad es correspondida por parte de sus carce-
leros, entre ellos por Renée, interpretada por Claudia
Abreu, una muchacha joven, frigil y bondadosa que
atiende al embajador lavindole la camisa, curindole las
heridas o haciéndole compaiifa. Ella fue la encargada
de dar informacién sobre Elbrick al grupo para llevar a
cabo el secuestro. Barreto insintia que la guerrillera con-
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sigue esta informacién gracias a un encuentro sexual
con el portero de la mansién del embajador, que ademds
es representado por un actor de color, bajito, mayor y de
inferior clase social que la militante.

Renée ha sido uno de los personajes mis criticados de
Cuatro dias de septiembre por su poca credibilidad. De
hecho, la verdadera militante a la que da vida ha negado
que se produjera el encuentro apuntado, dado que, segin
su opinidn, en los grupos guerrilleros revolucionarios de
los sesenta eran impensables este tipo de actividades por
cuestiones politicas, éticas, morales y de seguridad (Reis,
et al,, 1997, p. 61 y ss.). Igualmente, este hecho viene a
formar parte de la rancia acusacién de que para los mar-
xistas el fin justifica los medios.

Paralelamente, el cineasta ha sido tachado de miségino
por la representacién que hace de Renée como vaga-
bunda y frégil, dos imdgenes tradicionales del machismo
brasileno. La escena de la pelicula que sigue al acto des-
crito redunda en esta visién de la mujer, pues la militante
llama desconsolada a su padre, quien le cuelga el teléfo-
no. Con esta escena se deja entrever que Renée ingresa
en la guerrilla por problemas familiares, sugiriendo Ba-
rreto, una vez mds, que muchos jévenes se convertfan en
revolucionarios para escapar de sus contrariedades per-
sonales.

Anadimos a la lista de componentes del MR-8 a Marco,
interpretado por Luiz Fernando Guimaries, encargado
del reclutamiento y a Julio, a quien da vida Caio Junquei-
ra para representar a un adolescente impulsivo a quien no
le importarfa disparar al embajador. Por eso, parece perso-
nificar al mismo tipo de entusiasta guerrillero que Jonis,
pero con menos experiencia, razén por la cual comete
graves errores infantiles. Uno de ellos, ensefiar un mon-
tén de dinero que llevaba en el bolsillo a un vendedor de
pollos, constituy? la pista definitiva para que les localiza-
se la policfa.

Barreto refleja, con este episodio, la escasa experiencia de
este grupo guerrillero urbano, que en lugar de hacer pro-
vision de viveres para todo el tiempo que fuese a durar el
secuestro, salen incomprensiblemente a comprarlos casi
a diario, corriendo de esta manera su misién un enorme
riesgo. Por eso, pronto fueron acorralados por la policfa.
Sin embargo, el cerco y la vigilancia no dieron lugar a una
ripida intervencién en su guarida, dado que los cuerpos
de seguridad estatales temfan el asesinato del embajador.

Por lo que respecta a los agentes policiales, son presen-
tados como meros funcionarios que tienen la tarea de
torturar para prevenir el terrorismo. Uno de los miem-
bros de la policia secreta que se encarga de la persecucién

del MR-8 es el simpdtico Henrique, interpretado por
Marco Ricca. No hay duda de que este personaje es
representado por Barreto de forma positiva, al demos-
trar contradicciones que se traducen en un constante
insomnio, no tanto por torturar a jévenes, sino por con-
siderarles “victimas de las pricticas de los comunistas”.
El director disculpa a este policia para quien la tortura es
la orden de un superior que cumple por amor a la patria,
miedo al comunismo y que, ademds, le reporta benefi-
cios econdmicos. Una escena pone de manifiesto esta
cuestion: Henrique y su companero de trabajo, mien-
tras torturan a Oswaldo, hablan de la fiesta de despedida
de soltero que tienen esa noche con palpable frialdad y
carencia de sentimientos. Pero es que, ademds, el home-
najeado no es otro que un companero torturador que va
a casarse con una de las jévenes que en su dia fue morti-
ficada por ¢l mismo. Escalofriante corolario que ambos
no dudan en calificar, entre risas, de sadomasoquista por
parte de la novia.

La consideracién de la tortura como un acto funciona-
rial ya habfa sido sefialada por Hannah Arendten 1961,
cuando asistié al juicio en Jerusalén del teniente coronel
de las SS, Eichmann. La filésofa le consideraba un sim-
ple trabajador que desempefiaba su empleo con rutina y
altibajos, de forma que acufi6 el concepto de “banalidad
del mal”, describiendo el genocidio como una miqui-
na organizada y burocratizada en la que Eichmann, que
era uno de los responsables de la solucién final, solo era
un eslabén mds (Traverso, 2001, p. 106). Igual que habia
ocurrido anteriormente con Arendt, Barreto fue criti-
cado por no denunciar con contundencia la tortura en
su pelicula, método punitivo que fue institucionalizado
por la dictadura brasilena y que dejé secuelas perennes
cuando no produjo la muerte de los torturados (Gaspari,
2002b). Esta prictica, ademds, supuso para los tortura-
dores una vida holgada, puesto que les reporté un alto
sueldo.

A pesar de todo lo indicado al respecto, el director del fil-
me, como Arendt hiciera en su momento, parece sugerir
que este acto funcionarial era de una mayor aberracién
al haber sido perpetrado por personas normales, no espe-
cialmente crueles ni trdgicas, ni por torturadores sidicos
ni personajes desgarrados por conflictos interiores.

La tltima imagen del filme, que deja al espectador un
sabor agridulce, muestra a algunos guerrilleros libera-
dos con signos evidentes de haber sido torturados. La
comandante Maria llega a aparecer en silla de ruedas y
todos tienen un semblante desgastado y sin brillo en los
ojos. Con este fotograma, Barreto ejemplifica el fracaso
de la guerrilla en una sociedad que giraba la vista ante el
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contexto represivo. El idealismo que el compafiero Paulo
demostré al creer que la sociedad cambiaria si la cen-
sura de prensa cesaba, dio paso a la confirmacién de la
dificultad que suponia hacer la revolucién. La creciente
actividad de la guerrilla en el Brasil de los setenta provocé
un endurecimiento de las medidas represivas del gobier-
no mediante las Actas Constitucionales nimero 13, que
implicaba la pena de expulsién del territorio nacional, y
ndimero 14, que suponia la pena de muerte por haber lle-
vado a cabo lo que era denominado guerra subversiva.

Sin embargo, el pufio aun cerrado y la sefal de vic-
toria en las manos de la dltima escena del filme
demuestran que, aunque pequefios, algunos triun-
fos se consiguieron. No en vano, en este fotograma
se recoge otra leccién de O gue ¢ isso, companbeiro? al
mostrar que en esa época habia cuestiones por las que
muchos jévenes crefan que valia la pena dar la vida.

IV. CONCLUSIONES

La utilidad de los relatos que se hacen del pasado en el
cine o television debe ser valorada por los profesionales
de las ciencias sociales, siendo imprescindible su inte-
gracion en discusiones, programas de estudio y como
metodologfa diddctica para la comprensién de lo preté-
rito. En este sentido, O gue é isso, companheiro? interesa
por ser una fuente de datos sobre el pasado y por reve-
lar las preocupaciones, temores o deseos del tiempo en
el que ha sido producida. Esta ficcién parte de experien-
cias vividas e imaginadas, por eso se puede afirmar que
la pelicula es histérica. Con todo, el mismo film en idén-
tico momento histérico puede ser valorado por sujetos
diferentes de manera distinta al influir el género, la raza,
las creencias o situacién de cada individuo en su inter-
pretacién, como se ha apuntado a partir de las diferentes
valoraciones que de este filme se han realizado.

Aun asi, la pelicula analizada no es solamente reflejo de
una realidad o del imaginario de una época, sino que
también funciona como elemento activo de confor-
macién de opiniones, al contribuir a cambiar algunas
visiones de determinadas problemadticas si se asumen
sus criticas o propuestas de juicio. El cine pues, cons-
truye realidad al ser un producto cultural que llega a un
amplio publico. Cualquier pelicula evoca, por tanto, el
mundo en que surgid, contribuyendo a una mejor ex-
plicacién del pasado. Por eso Flaubert afirmaba que “los
hechos exteriores no lo son todo, es necesario comple-
tarlos con la psicologfa. Sin la imaginacidn, la historia es
imperfecta” (Serna, 1996).

La nominacién al Oscar a la mejor pelicula de habla no
inglesa revela la gran aceptacién que tuvo este filme entre

los espectadores estadounidenses. Atribuimos este éxi-
to, en primer lugar, a la excelente interpretacién de los
actores que componen el reparto. En segundo término,
a la descripcién que consigue Barreto de este controver-
tido periodo de la historia brasilefia y, finalmente, a la
inmersién del espectador en la cotidianeidad de un gru-
po guerrillero urbano. Sin embargo, como se ha visto,
desde la izquierda revolucionaria recibié numerosas cri-
ticas por presentar una visién excesivamente edulcorada
de lo que fue la dureza de la actividad guerrillera llevada
a cabo en Latinoamérica durante los sesenta y setenta.

A pesar de todo, se puede concluir que la posicién de
Barreto tiende un puente entre lo que habfan sido tra-
dicionalmente las imdgenes estadounidenses de la
revolucién, como villanos sanguinarios, y la autorre-
presentacién complaciente que la guerrilla tenfa de sf
misma. No se equivocan quienes reprenden a Barreto
por presentar unos personajes que son arquetipos de
los componentes de la sociedad brasilefia de finales de la
época descrita como el torturador, el militar, el politico,
la muchacha desconsolada, el joven idealista, el intelec-
tual, etc. También es cierto que, pese a que el director
defendié varias veces que no querfa dar una clase de his-
toria, sino crear una ficcién, no rompié totalmente con
la realidad al insertar imdgenes documentales de la épo-
ca y citar nombres reales de personas que participaron
en el hecho relatado.

Aunque es verdad que Barreto se aprovecha de su
condicién de creador para elaborar un producto co-
mercializable, cabe tener en cuenta que este cineasta
pretendié mostrar la pluralidad de motivaciones que em-
pujaron a gran parte de una generacién a dejarlo todo
por la revolucién; pero los logros de la guerrilla son ex-
puestos en O que € isso, companbeiro? solo como éxitos
parciales engendrantes de una espiral de terror que aca-
baba legitimando la violenta represién policial y que en
ningun caso podia llegar al derrocamiento de la dictadu-
ra. De hecho, el Che advirtié que la accién armada, alld
donde la accién legal de masas fuese posible, conducia di-
rectamente al aislamiento. Compartiendo esta opinién,
el director en la pelicula exhibe cémo la ciudadania cola-
bora mds con la dictadura que con la guerrilla mediante
confidencias a la policfa. Se revela pues falsa la sensacién
de los guerrilleros de que cuanto peor estuviese la socie-
dad, mejor percibidos serfan sus actos revolucionarios.

En sintesis, gracias a este filme los jévenes pueden
comprender la guerrilla urbana brasilefia, en concreto as-
pectos como el aislamiento de los grupos guerrilleros, la
militarizacién de cada foco revolucionario, la pérdida de
la propia identidad y de las anteriores relaciones, el papel
de las mujeres en la guerrilla, la dificultad para que la ciu-
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dadania empatizase con ellos y entendiese sus acciones o
el elitismo de los revolucionarios, unido al desprecio por
las formas cldsicas de lucha socialista como manifestacio-
nes y debates parlamentarios o sindicales.

En una sociedad en que triunfa la imagen, el filme es una
herramienta mds, junto con las fuentes orales, la literatu-
ra, la prensa o la fotografia, que nos permite comprender
parte de nuestro pasado mds reciente. S6lo comparan-
do los diferentes discursos histéricos aparecidos en varias
fuentes conseguiremos una vision mds rica sobre el pasa-
do que pretendemos entender.

Por lo tanto, el cine aprovecha el filén que le ofrece la
historia, cubriendo un vacio que desatiende demasia-
das veces el historiador y satisface las demandas de una

ciudadania consumidora de historia. La pelicula, como
la mal llamada novela histérica, provoca sensaciones de
emocion o nostalgia al tiempo que construye represen-
taciones del pasado que buscan agradar al espectador o
al lector, a pesar de que para ello sacrifique su rigor his-
térico. Guiados por la Iégica del mercado, en muchas
ocasiones estos productos culturales sostienen visiones
del pasado que contradicen el discurso riguroso realiza-
do por los historiadores, siempre menos espectacular y,
por tanto, menos atractivo. En otras ocasiones, resultan
poderosos medios que contribuyen a transmitir aquello
que es irrepresentable. En definitiva, estas otras formas
de historia que llegan cémodamente a la juventud, con-
figuran la conciencia histérica de la sociedad tanto o mds
que las lecciones escolares.
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I Seminario de In VestLgacion:

“Nuevas propuestas para la difusion y
diddctica de la Historia’

Universidad Complutense de Madrid,
26y 27 de septiembre de 2022

Pablo Alonso Ardura
Jonathan Jacobo Bar Shuali
Universidad Complutense de Madrid

Los dias 26 y 27 de septiembre de 2022 fueron dos jorna-
das realmente especiales para la Asociacién JIMENAY,
la Asociacién de Reconstruccidn Histdrica Terra Car-
petana?, y la publicacién LAzgle: Revista de Historia
Napolednica®. Con el patrocinio de la Casa del Estudian-
te estos organismos han materializado el 7 Seminario
de Investigacion: “Nuevas propuestas para la difusion y
diddctica de la Historia”, celebrado en la Facultad de
Geografia e Historia de la Universidad Complutense de
Madrid. Desde las actividades de recreacidén histérica or-
ganizadas por la Cdtedra Extraordinaria Complutense
de Historia Militar en febrero de 2019, ningin grupo
de investigacién ni departamento de esta universidad
habia planteado la opcién de propiciar un encuentro
académico en el que pudieran converger los espacios de
la historia, los videojuegos, la arqueologia experimen-
tal y las redes sociales. En este sentido, cabe destacar las
apreciaciones del coordinador del nuevo proyecto, el Dr.
Jestis Cantera Montenegro, quien recalc en su discur-
so inaugural la “necesidad de profundizar en las nuevas
dindmicas de hacer historia”. En esta linea el investiga-
dor Daniel Aquillué, citando el trabajo de Cauvin de
2016, nos recuerda el hecho de que la historia es accesi-
ble a todos los publicos. Por ello “se manifiesta en visitas
amuseos, monumentos, libros de historia, internet, peli-

culas y otros tantos campos. Y esto se nos escapa a veces
de las manos a los historiadores” (Aquillué, 2020, p. 8).

Fueron diversas las etapas histdricas analizadas en este
seminario; desde la Prehistoria con Marfa Diaz y su ex-
posicién En busca de nuestras abuelas: ¢Qué sabemos
de las mujeres en la prehistoria? Una accién divulgati-
va para mujeres rurales de la tercera edad, hasta finales
de la Edad Moderna con la presentacién del catedrdtico
Rafael Zurita: Historia digital y diddctica. La Guerra de
la Independencia espafiola. Por otro lado, no quedaron
fuera del objeto de interés la Edad Antigua (Fernando
Quesada), la Edad Media (Julio Sandoval) o el Mundo
Contemporédneo (Antonio J. Pinto y su equipo).

Entre los objetivos del seminario se priorizé: exponer
proyectos de “Historia Publica” y compartir experiencias
previas, y futuras, relacionadas con las dreas sefialadas
unas lineas mds arriba. Aunque no debemos citar aquf
cada una de las comunicaciones por el amplio espacio
que ello nos ocuparfa, si podemos, sin embargo, men-
cionar algunas de las intervenciones mds sobresalientes.
Cabe destacar la propuesta de Laura Jiménez; (Re)cons-
truir el pasado y ensefiar historia en el presente. En su
aportacién la investigadora demostré la utilidad del
empleo de la arqueologfa experimental y la recreacién his-

1. Jévenes Investigadores Medievalistas en Nuevas Aproximaciones Asociacién de Estudiantes UCM (14 de noviembre de 2022). JIMENA. URL: https://aso-

ciacionjimena.wixsite.com/jimena

2. Asociacién de Reconstruccién Histdrica Terra Carpetana (10 de noviembre de 2022). Asociacién de Reconstruccién Histérica de los pueblos prerromanos

de la Meseta central. URL: http://www.terracarpetana.es/

3. Asociacién de Estudiantes Napolednicos Fusiliers-Chasseurs Madrid (14 de noviembre 2022). LAigle: Revista de Historia Napolednica. URL: https://fusi-
lierschasseursmadridasociacion.wordpress.com/aigle-revista-historia-napoleonica/
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térica para la edificacién de un poblado germano-visigo-
do con las herramientas de la época. No debemos olvidar

que “la recreacién histérica es considerada hermana de la

arqueologfa experimental puesto que comparte con ella

la investigacién sobre un elemento y su posterior recons-
truccion con técnicas tradicionales. Sin embargo, difiere

una de la otra en que la arqueologia experimental persi-
gue la investigacién y el contraste de fuentes mientras

que la recreacién persigue la divulgacién y la diddctica”
(Diez, 2021, pp. 119-120). En lo referente al turismo,
una de las consecuencias de la recreacién histdrica, el

profesor Dario Espafiol expuso su trabajo Recreacion his-
térica y Sostenibilidad: claves para la transformacién del

modelo de fiestas histdricas hacia otro recreacionista y

educativo en nuestro pafs.

«r

Como no puede ser de otra manera, en esta “época digital”
en la que los medios de comunicacién han cobrado un
innegable protagonismo, convirtiéndose en “interfaces
esenciales para mostrar publicamente lo que importa del
pasado” (Noiret, 2018, p. 114), el seminario otorgd espe-
cial atencidn a la divulgacion a través de las redes sociales.
En las diferentes sesiones se mostraron distintas iniciati-
vas que recurren a plataformas ya bien asentadas como
Facebook, Instagram (Jaime Tortosa y Sandra Boluda; Ri-
cardo Nfiez), podcast o péginas web, pero también otras
mds novedosas y de reciente popularidad como TikTok
(Pelayo Mejido o Cristina Sdnchez). Sin estar enfocados
al gran publico, pero si a los estudiantes de los grados en
Historia y Arqueologl’a, se han €xpuesto proyectos inno-
vadores como el simulador estratégico Simularq. En este
tltimo, el alumnado debe asumir el rol de una de las fac-
ciones de la Segunda Guerra Pinica en Hispania y tomar
decisiones acordes a los conocimientos adquiridos en la
asignatura, siendo guiado por sus profesores (Fernando

Quesada y su equipo).

Otros medios tradicionales también fueron objeto de
atencién, como es el caso del videojuego y sus posibilida-
des como herramienta diddctica (Beatriz de los Reyes), la
novela histérica (Evaristo C. Martinez-Radio) y los me-
dios visuales. Este tltimo punto se expuso en la ponencia
Corea del Sur y la divulgacién de la historia mediante dra-
mas histéricos por parte de Clara Martin. Se ofrecié un
ejemplo actual, y poco conocido, de como los valores y
la ideologia de una sociedad moderna pueden influir, e
incluso ser restrictivos, a la hora de mostrar su pasado

si no se ajusta a sus cdnones. La difusién histérica des-
de el 4mbito editorial también estuvo presente con la
participacién de Alberto Pérez Rubio de Desperta Fe-
rro Ediciones, un magnifico ejemplo de conexién entre
el mundo académico y la sociedad a través de revistas
y diversos ensayos. Por tltimo, no podemos obviar las
ponencias que giraron en torno al empleo de objetos his-
téricos para comprender la ensefianza en el pasado como
Didicticas de la guerra en el siglo XVIII a partir de dos
estudios de caso: los Axiomas Militares de Nicolds de
Castro y los Juegos de la Fortificacion (Manuel Sobaler),
El Stmo. Cristo de los Méndez como fuente did4ctica
de estudio de la historia local de Baza (Juan Manuel Ro-
mdn) o la comunicacién “Y tanto mds cuanto tiene el
presente, que debe pasar por sus manos”. Nuevo andlisis
de las relaciones diplomdticas en la Monarquia Hispdni-

ca a través de los obsequios artisticos: el caso de Toscana
(1598-1640) de Javier Montero.

Aunque los debates resultaron fructiferos entre los comu-
nicantes y las intervenciones de los asistentes, planteando
multiples observaciones, queremos sefialar las principa-
les conclusiones alcanzadas al término de las jornadas. En
primer lugar, las posibilidades de la divulgacién en redes
sociales. Si bien estas requieren de una constante adapta-
cién a las tendencias del momento, permiten interactuar
de forma directa con su publico en un contexto que estd
condicionado por una marcada inmediatez. A esto de-
bemos sumar la necesidad de una renovacién y revisién
continua en el dmbito did4ctico, permitiendo adaptarse a
distintos tipos de objetivos. Ello, lejos de ser un problema,
es reflejo de un interés mayor en la transmisién y asimi-
lacién de contenidos por parte del receptor. De la mano
del punto anterior, cabe destacar el aumento de iniciati-
vas enfocadas a colectivos que no han recibido la misma
atencién de forma tradicional. Se deben replantear nue-
vas perspectivas en aras de una ensefianza y divulgacién
mucho mds flexible y amplia.

Finalmente, resulta perceptible un notable grado de acep-
tacion por parte de la comunidad cientifica de los trabajos
de divulgacién, didéctica y difusién del pasado, aunque
se lleven a cabo fuera de entornos estrictamente acadé-
micos. Un ejemplo de ello es el empleo de la recreacién
histérica como actividad sobre la que apoyarse para la en-
seflanza, y, como respaldo de la arqueologfa experimental.
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