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LA GEOGRAFIA Y LA HISTORIA,
MAS ALLA DEL ENTORNO

Hasta hace bien poco, la educacién de los nifios esparfioles se dividia tajantemente a
partir de los 10 afios. Destrezas instrumentales consideradas generales, (leer, escribir y calcu-
lar), se impartian hasta esa edad con caracter también general mientras que, a partir de ella, los
conocimientos se bifurcan en dos caminos educativos con caudales y calidades muy diferen-
tes. De los 10 a los 14 afios, para la gran mayoria se insistia, o poco mds, en aquellos conoci-
mientos generales, en las escuelas, mientras de los 10 a los 16 afios, para una minoria selecti-
va, se establecia un curriculum distinto de mayores objetivos y horizontes, en los colegios y en
los institutos. El conocimiento, aqui, no era ya sélo meramente instrumental, sino que se abria
al interés cientifico.

En el primer caso, se educaba, a la mayoria, para actuar en su propio entorno, mien-
tras en el segundo caso se educaba, a la minorfa, para actuar mas alla de su entorno.

Pero, ;qué ocurria con el conocimiento, en relacién con el método utilizado para im-
partirlo? Pues, en el primer caso, el conocimiento podia bastarse a si mismo, porque era limi-
tado en sus caudales y calidades, mientras en el segundo caso, el conocimiento se bastaba a si
mismo también porque era limitado en sus destinatarios. El método a aplicar, la didactica, en
consecuencia, no requeria de presencias en escuelas e institutos mucho mas alla del propio co-
nocimiento.

Las recientes unificaciones educativas, progresivamente implantadas en los Gltimos
afos del siglo XX, han conducido a una ensefianza que, hasta los 16 afios, es general para to-
dos, sin distincién alguna. Pero ahora ;educaremos sé6lo para el entorno?...;No debemos edu-
car ya para conocer y actuar en ¢l medio, mds alld del entorno? ...Los nuevos tiempos nos exi-
gen, evidentemente, educar a todos para poder actuar mds alla del entorno. Pero para ello,
necesitamos utilizar el entorno, (igual que en toda ensefianza general), y utilizarlo como vehi-
culo que haga trascender el conocimiento hacia nuevos destinos finales a los que pueda acce-
der cada alumno, igual que en toda ensefianza diversificada. Porque el éxito de esta nueva edu-
cacién ya no depende tanto de los contenidos, cuanto del método y los recursos que se
empleen para impartirlos. Esta nueva ensefianza de los albores del siglo XXI, requiere, pues,
de un imprescindible componente did4ctico para poder ser eficaz.

El presente volumen se dirige al anélisis de nuevos caminos metodolégicos y de una
profundizacién en la ciencia diddctica, para dar respuesta a los nuevos interrogantes de la edu-
cacién de nuestros dias.
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EL CONOCIMIENTO GEOGRAFICO E
HISTORICO EDUCATIVOS: LA CONSTRUCCION
DE UN SABER CIENTIFICO

Isidoro Gonzélez Gallego
Catedritico de Universidad en Didéctica de las Ciencias Sociales

Universidad de Valladolid

Citando a Toulmin, en un reciente trabajo, Pilar Benejam! se
mostraba de acuerdo en que hay tres tipos de dreas cientificas, dejando
bien sentado que un érea cientifica, un campo de conocimiento se pro-
pone siempre unos ideales explicativos: buscar causas y razones para
un ambito de fenémenos, ignorando los que no le son propios, los que
estan fuera del marco que encuadra este ambito.

Es evidente que en el ambito de los fenémenos educativos, que
se establecen como consecuencia de la presencia en los curricula, de
conocimientos propios de las ciencias sociales, se producen determina-
das consecuencias que se originan en causas susceptibles de ser anali-
zadas en un proceso consecutivo que va desde las segundas a las pri-
meras. Y es evidente también, al menos para nuestra «organizacion
profesional», que este ambito de fenémenos, (y ello es definitivamente
importante), puede ser ya adecuadamente enmarcado sin excesivos es-
cripulos de anticipacion. Ello nos estd permitiendo estructurar un area
cientifica propia, un drea en el que un concreto dmbito de fenémenos
queda ya dentro de ese marco, mientras otros muchos, que todavia ha-
ce poco se movian de forma difusa interpenetriandose dentro y fuera de
ese marco, pueden ser ignorados o, mejor, considerados, aunque en
mayor o menor relacién con él, fuera del marco.

En consecuencia, podriamos decir, siguiendo con Toulmin, que
existen en un extremo, disciplinas cientificas con todos sus elementos

' BENEJAM, Pilar. La oportunidad de identificar conceptos clave que guien la
propuesta curricular de Ciencias Sociales. Iber, n.° 21, Julio-Septiembre. Ed. Graé. Barcelo-
na, 1999. Pag, 5.
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estructurantes muy claros, definidos y correctos dentro de un «ambito
propio»2, mientras existen disciplinas cientificas, por el contrario, sin
elementos claramente aislables, con un cierto campo tedrico no acepta-
do por todos, con indefiniciones metodolégicas y sin una organizacién
profesional competencial organizada. Entre medias existen disciplinas
difusas, que disponen de unos elementos u otros, o de todos en mayor
o menor grado, que se encuentran en un campo intermedio. Las prime-
ras se podrian denominar «compactas», o «maduras», las segundas
son unicamente una presencia de futuro, y se podrian denominar «dis-
ciplinas posibles», mientras las terceras, las que caminan desde la po-
sibilidad a la madurez, las podriamos denominar disciplinas en proce-
so de compactacion.

La creacién de una organizacion profesional?, cuarto elemento
estructurante, ha sido, en nuestro caso, un factor decisivo para que la
didactica de las Ciencias Sociales fuera pasando, de ser una disciplina
posible, (antes de los afios ochenta del siglo XX pasado), a ser una dis-
ciplina en proceso méas o menos avanzado de maduracion. Todavia es-
tamos lejos de ser una «disciplina compacta», pero ya no podemos ser
clasificados como una «disciplina difusa». Entre otras cosas, porque
hemos dado un paso gigantesco desde el campo de nuestras «ideas dis-
ciplinares»: hemos pasado de ser un saber impreciso, que no acaba-
ba de desgajarse de sus anclajes cientificos referenciales, (y todavia
hay miembros de nuestra comunidad cientifica debatiéndose en esta
ruptura), y que cuando pretendia establecer su organizacién tedrica, no
tenia otra salida que yuxtaponer los conocimientos de las diferentes
ciencias sociales y las distintas ciencias educativas, a ser un campo de
conocimiento que comienza a plantear sin complejos su personalidad
cientifica como ciencia educativa.

Para definir una «ciencia educativa» y, en concreto, unas
«Ciencias Sociales Educativas», necesitamos apoyarnos, por un lado,

2 Estos elementos estructurales se podrian concretar, a nuestro juicio, en cuatro:
unas ideas disciplinares, un cuerpo tedrico, una metodologia de trabajo y una organizacién
profesional.

3 Mario BUNGE, en su quiz4 més importante titulo, (La investigacién cientifica. Su
estrategia y su filosofia), ya cifra el factor fundamental para la creacién de una ciencia, en la
existencia de un grupo de personas interesadas por un dmbito de fenémenos de conocimiento.
Bunge se refiere a la creacién de una «comunidad cientifica». En nuestro caso, a nuestro jui-
cio, se ha dado un importante paso mas: la constitucién de una organizacién corporativa, naci-
da en la universidad y que comienza a generar «extensiones cientificas» en otros niveles.



claro estd, en nuestras ciencias referentes, aquellos que constituyen
nuestras raices, nuestros anclajes y, por otro, en las Ciencias de la Edu-
cacion, como estd claro también, porque sélo ellas constituyen la cone-
xién de las ciencias referentes con los objetivos, los intereses, los suje-
tos y, (esto es importante), en definitiva, con los «elementos estructu-
rantes» del drea. Porque digamoslo igualmente claro: los ideales disci-
plinares, el cuerpo tedrico, la metodologia y la corporacion profesional
no tienen sus horizontes en nuestros anclajes y nuestras raices cientifi-
cas referenciales, (que son permanentes y no pueden desaparecer), si-
no fundamentalmente en las Ciencias de la Educacion.

Nuestros anclajes estructurantes, para el saber educativo, para
el conocimiento en el mundo escolar, estan constituidos, como punto
de partida, por la Historia, la Geografia y la Historia del Arte, junto
con las demas Ciencias Sociales. Pero nuestros anclajes estructurantes,
como ciencia, tienen como punto de llegada fundamentalmente la Psi-
cologia de la Instruccién y la Didactica General.

Las dificultades para la ruptura con las raices de nuestras cien-
cias referentes, como decimos, eran tan fuertes hasta época cercana,
que nos impedian traspasar un horizonte que nos hiciera ser algo mas
que una «ciencia difusa», una ciencia posible, para encaminarnos ha-

cia una cierta, y en la actualidad ya innegable, llegada a, digamos, el
«umbral de la madurez».

En consecuencia, referirnos, para los intereses de nuestra cien-
cia, a los diferentes campos cientificos de procedencia, es una cuestion
que se nos queda ya, obsoleta. Nuestra ciencia, (ninguna ciencia), no
se puede construir por adicién o por yuxtaposicién*. Tenemos que
construir, (hemos comenzado a hacerlo), un drea de conocimiento pro-
pia, homogénea y coherente. Hopkinson recoge la idea de Hirts: «El
conocimiento tiene una unica estructura fundamental».

A esta idea del conocimiento homogéneo, a la idea de la exis-
tencia de anclajes y raices, y la idea del horizonte educativo como con-
formador de nuestro campo cientifico, habria que proporcionarle el
aval de Echevarria cuando dice: «una ciencia (sélo) se convierte en sa-

4+ BENEJAM, Pilar. Op.Cit. Pag, 6.
5 CALAF MASACHS, Roser. Diddctica de las Ciencias Sociales: diddctica de la
Historia. Oikos-tau. Barcelona, 1994. (Lo subrayado es nuestro). Pag, 22.
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ber cuando se enseia... la ensefianza, el ser ensefiada (debe tener la
consideracion) de parte esencial de una ciencia»®.

He aqui, pues, como «ser ensefiadas» es parte esencial de las
ciencias sociales. Y ser ensefiadas con determinadas maneras de enten-
der sus fenémenos, desde la propia concepcion de los saberes, hasta
sus resultados finales, pasando por su férmulas de transmisién. Y ser
ensefadas, en definitiva, a quienes «viven en» el propio mundo social
que estudian, forman parte de €l, son sujeto y objeto de ese estudio.

Pero si hemos hablado de que es el ser ensefiadas lo que funda-
menta y estructura nuestro campo de conocimiento, (parte esencial de
toda ciencia, nos decia Echevarria), podriamos detenernos en el con-
junto de nuestros «elementos estructurantes» como ciencia a partir de
las Ciencias de la Educacion.

I. UNOS ELEMENTOS ESTRUCTURANTES PROCEDENTES
DE LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION

A) Lo que nace con la mente, (el primer factor), y lo que nace con
la experiencia, (dos factores mas)

La Psicologia, que se preocupa de los procesos cognitivos, nos
ilustra, a los profesores y a los investigadores en la Didéctica de las
Ciencias Sociales, sobre el funcionamiento interno de la mente huma-
na. Sus conclusiones, las de «los grandes autores» de este campo cien-
tifico, son para nosotros, inestimables. Sin conocer los intrincados ca-
minos de la inteligencia de los sujetos, no podemos comunicarles
nuestro conocimiento.

Pero nosotros también, como especialistas de «lo social», sabe-
mos que la mente no funciona, (como mantenian los psicélogos de las
tesis «innatistas»), a partir exclusivamente de estructuras y construc-
ciones generales innatas. Y hoy, aunque la Psicologia cognitiva acep-
ta, naturalmente, una base innatista, no puede negar ¢l papel de «lo so-

6 Cf. ARRANZ MARQUEZ, Luis. La Historia y su vocacion integradora e inter-
disciplinar. En SIMPOSIUM de Didactica de las Ciencias Sociales, X. Un curriculum de
Ciencias Sociales para el Siglo XXI: qué contenidos y para qué. Diada. Logrofio, 1999. (Lo
subrayado es nuestro). Pag, 21.



cial», es decir, de la experiencia, en la construccion del conocimiento,
e incluso en la conformacién de sus estructuras. Se trata de una expe-
riencia que nosotros clasificariamos en consciente y en inconsciente.

_ Por otro lado, el innatismo tampoco habia nacido en nuestro
campo cientifico, sino en el de la Teoria del Lenguaje. La idea, muy de
moda en los afios 60, de que el lenguaje, como decia Noam Chomsky,
responde a impulsos biolégicos internos, y que incluso es el lenguaje
el que crea el pensamiento y no al revés, se extendi6 entre los cientifi-
cos de lo social: fue lo que se llamé el «estructuralismo».

Enfrente se situaria el «asociacionismo», para el cual la mente,
como nos ensefiaban en la vieja asignatura de «Psicologia, Légica y
Etica» del antiguo Bachillerato, era «Tam quam tabula rasa» en espera
de que la experiencia viniera a trazar sobre ella, las lineas del conoci-
miento.

En Didéctica se recogeran estas ideas, sefialando c6mo, tanto
en un caso como en otro, en definitiva, la ensefianza es, en principio, (y
esto ya lo sostenia Bunge), como la «caja negra» de una camara foto-
grafica. Sabemos que, puesta ante una imagen, acaba reproduciéndola
en una fotografia. Pero no sabemos qué ocurre en el interior de esa
«caja negra».

Si esto es lo que ocurre en la teoria Didactica General, igual ha
de ocurrir en la Didactica de las Ciencias Sociales. Pero con una esti-
mable diferencia: en el campo de una Didactica especifica, el objeto
que la camara fotografia es nitido, claro, reconocible y observable. Sa-
ber que ocurre, pues, en el interior de la caja negra, desde la Didactica
Especifica de un determinado conjunto de saberes, tendria que resultar
mucho mas asequible, si somos capaces de investigar adecuadamente
sobre ello.

Estudiar «eso que ocurre» a partir del asociacionismo nos lle-
vard, por un lado, a las «Teorfas Conductistas», cuyo maximo repre-
sentante podria ser Skinner: si proporcionamos nociones geograficas o
histéricas que contengan un elemento comin, y lo hacemos una y otra
vez, el sujeto podra ser capaz de llegar por si mismo a la conclusién
que se deriva de ese elemento comin. Desde este punto de vista, el
proceso de aprendizaje tendria la posibilidad de ser seguido y «condu-
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cido» por la ensefianza, segun dice Skinner, a través de la administra-
cion de refuerzos, (memoria, repeticiones, actividades...), para llegar a
la «conducta modélica» elegida como objetivo, y nacido de la «expe-
riencia consciente».

Estudiar, en consecuencia, «eso que ocurre» a partir del inna-
tismo, nos llevara, por otro lado, a las modernas «Teorias de la Psico-
logia Cognitiva», que tan eficaces se estin mostrando, cada vez mis,
en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Para estas teorias, (propues-
tas basadas en el alumno mds que en el conocimiento disciplinar), lo
que ocurre en el interior de la «mente que aprende» es el mas especifi-
co modelo de «caja negra»: no podemos conocer «experiencialmente»
lo que ocurre en el interior. Sin embargo, de hecho, segtin va avanzan-
do la investigacion, a nuestro juicio, las posibilidades de aceptar que
podemos llegar a establecer lineas de regularidades en los procesos
cognitivos, y a intervenir sobre ellos, aparecen cada vez mais claras.
Las teorias dejardn de ser de «caja negra» para pasar a ser «teorias
translicidas».

Sin embargo, nosotros, como especialistas en la Ciencia So-
cial, ademas del innatismo, y ademds del asociacionismo, no podemos
perder de vista la «experiencia inconsciente» constituida por la in-
fluencia previa y conformadora de los contextos sociales, (que son par-
te de la experiencia y del asociacionismo), en los que cada individuo se
mueve. A principios del siglo pasado, Alfred L. Kroeber, en su articu-
lo «The superorganic», aparecido en «American Anthropologist», ya
sostenia que «la distincion que cuenta entre el animal y el hombre, no
es la que se da entre lo fisico y lo mental, (que no es mds que de grado
relativo), sino la que hay entre lo orgdnico y lo social...»": Innatismo,
asociacionismo y ligado a este dltimo, preconceptos sociales. Estos
serdn tres factores claves a tener en cuenta.

Ciertamente, si Juan Sebastidn Bach hubiera nacido en Tanga-
nika en lugar de en Sajonia, no habria producido ni el menor fragmen-
to de una coral o una sonata; sin embargo, muy probablemente, pode-
mos confiar en que hubiera conseguido con el tam-tam, ritmos de mu-
cha mayor calidad musical que la que hubieran podido obtener sus
compatriotas. Por lo tanto, el asociacionismo no puede estar refiido

7 Cf. SAVATER, Fernando. El valor de educar. Ariel. Barcelona, 1977. Pég, 26.



con el innatismo... y ninguna de las dos teorias, en exclusiva, nos re-
sulta valida para explicar la realidad, maxime cuando estamos hablan-
do de la realidad social.

B) Concepto de curriculum: el cuarto factor

La Psicologia Cognitiva, de la que tanto debemos asumir para la
Didéctica de cada Area del Conocimiento, en cualquier caso, nos puede
resolver gran parte de los problemas desde la mente de los sujetos.

Ademis, ello no funciona, ya lo hemos dicho, de manera inde-
pendiente respecto al conjunto de saberes que pretendemos comuni-
car en el aula. Hay, ciertamente, una estructura, unos estimulos, una
mecanica de la mente y unas férmulas que nos permiten transitar por
los caminos que hacen que ella, la mente, acceda al conocimiento, (en
nuestro caso social), de manera mas eficaz.

Sin embargo, hay un cuarto factor a tener en cuenta junto a los
tres anteriores, desde nuestro punto de vista. Nos referimos a los deri-
vados de la disciplina, estructurada en forma de «curriculum», y la
manera en que nosotros disefiamos ese curriculum aplicando sobre €l
las teorias cognitivas. Ello constituye el cuarto elemento a tener en
cuenta para resolver los problemas de los aprendizajes.

Es la institucién escolar lo que debe servirnos para la aplica-
cién de nuestro curriculum de Geografia e Historia. Para ello, hemos
de alimentarlo de conocimientos propios, directos y originales: son los
conocimientos educativos.

Esos conocimientos no pueden ser una instruccién vulgariza-
da, es decir, un conocimiento reducido, sintetizado, esquematizado y
resumido, lo que tantos y tantos, (entre ellos los propios cientificos de
la materia referente), suelen llamar «conocimiento didactico», con el
atrevimiento que s6lo nace de la ignorancia.

Alguno ha denominado con acierto a este tipo de instruccion
«conocimientos precocinados»®. Digdmoslo: el que un saber se sinteti-

8 ILLICH, Ivan. Un mundo sin escuelas. Nueva Imagen. México, 1977. Pég, 29.
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ce no convierte la sintesis en accién didictica. Nos referiremos péaginas
adelante, a la comun idea de «la sintetizacién» para estructurar los
contenidos de Geografia e Historia desde la menor a la mayor dificul-
tad. Se entiende por muchos que, sus tesis que se van ampliando, son
lo que organiza nuestro conocimiento en la escuela. Es un criterio radi-
calmente erréneo, pese a estar tan difundido®.

No obstante ya, incluso cientificos de la ciencia referente, co-
mo Capel o Fontana, por citar a un gedgrafo y a un historiador, saben y
dicen que necesitamos trabajar en torno a las posibilidades de un ver-
dadero «conocimiento educativo», un saber diferente del saber cienti-
fico, (nuestros, por otra parte imprescindibles, anclajes), con el que el
curriculum se construye. Pero qué sea el curriculum y cuil sea el cau-
dal de conocimientos que debemos incluir en €l, es cosa que ha varia-
do mucho a lo largo del tiempo.

Rabelais, en Gargantiia y Pantagruel, escribe como Gargan-
taa, el padre, manda una carta a su hijo que premonitoriamente, fecha
en la ciudad de Utopia el 17 de marzo. Le dice:

«Deseo y te ordeno que aprendas bien los idiomas. Pri-
mero, el griego, como manda Quintiliano,; en segundo lugar,
el latin; y después el hebreo, para descifrar las Sagradas Es-
crituras, y también el caldeo y el drabe. Forma tu estilo, en lo
concerniente al griego, a imitacion de Platon; en lo tocante al
latin, a la de Ciceron. No haya Historia que no tengas presen-
te en la memoria, a lo que te ayudard la Cosmografia de los
que la han escrito. De las artes liberales, como Geometria,
Aritmética y Musica, te di algunas lecciones cuando eras pe-
queiio. Continiia con esas disciplinas, e informate de todos los
canones de la Astronomia. Deja la Astrologia adivinatoria
como abusos de la verdad y vanidades. Quiero que sepas de
memoria los buenos textos del Derecho. Me propongo que te
entregues especialmente al conocimiento de las Ciencias Na-
turales. No hay mar, puente, lago ni rio cuyos peces no conoz-
cas y todos los pdjaros del aire, todos los drboles, arbustos y
Jructificaciones de las arboledas, mds las hierbas del suelo y
los metales ocultos en el seno de los abismos. Examina meti-
culosamente los libros de Medicina de los médicos griegos,

® BOURDIEU, P. y otros. El oficio del sociélogo. Siglo XXI. Madrid, 1976. Pag,
55.



drabes y latinos, sin desdeniar los de los talmudistas y cabalis-
tas. Dedica algunas horas del dia al estudio de las Santas Es-
crituras.

«En fin, quiero verte hecho un pozo de ciencia, porque
bien dice el sabio Salomdn que no puede entrar sabiduria en
el alma malévola. Afiade también que ciencia sin conciencia
es la ruina del alma. Ten precaucion y cautela ante los peca-
dos del mundo. No entregues tu corazon a la vanidad, que esa
es via transitoria. Ayuda a tu préjimo y dmalo como a ti mis-
mo. Venera a tus preceptores y huye de las compaiiias que no
te convengan».

Rabelais, un hombre del Renacimiento, al fin y al cabo como
cualquier padre (y madre) de hoy, quiere ver a su hijo «hecho un pozo
de ciencia». Eso es lo primero. Por ello traza un curriculum verdadera-
mente impresionante, cuajado de «contenidos conceptuales». Es un
curriculum instruccional basado fuertemente en las disciplinas. Y no
disciplinas para educar, sino siguiendo el modelo de la ciencia referen-
te: Platon, Cicerdn, los médicos griegos, arabes y latinos... Las actitu-
des, es decir, lo que podriamos identificar como «la educacién», es al-
go que se anade y que incluso era inherente al conocimiento discipli-
nar, ya que a Rabelais (como ahora) le parece que «en un alma malé-
vola no puede entrar la sabiduria».. En consecuencia: a la escuela se va
a aprender, a instruirse, y toda la Educacién, incluso la educacién en
valores, se desprende de ello, de las propias disciplinas.

El curriculum propuesto por Pantagruel, seria hoy inaplicable.
Y es que la mayor dificultad para la aplicacién del curriculum, reside
en la misma complejidad de todo el sistema de ensefianza-aprendizaje
que debemos tener en cuenta. Toda esa complejidad ha de quedar re-
flejada en el curriculum, es decir, en el camino que conjuntamente han
de recorrer alumnos, profesor y conocimiento.

Por ello es preciso desarrollar al maximo la investigacion, y
por ello toda la problemética que llevamos expuesta nos reclama la
constitucion de una ciencia. Y desarrollar una investigacién, es decir,
un campo cientifico, que se ha de apoyar en un esquema teérico y en
un tipo de experiencias aplicadas que le dé sentido. Si no lo hacemos
asi, quedaremos inhabilitados para comprender el problema de la edu-
cacion como una totalidad. Nada es univoco y nada camina en una so-
la direccidn.
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Gimeno Sacristan ya sefiala que no podemos abarcar y reducir
a una sola teoria la ingente cantidad de datos, investigaciones y con-
clusiones que nos llegan. Como en el resto de las ciencias, la construc-
cién de elaboraciones tedricas nuevas, capaces de ser incorporadas a
nuestra epistemologia, (una epistemologia ain por consolidar), ha de
seguir un lento proceso, lo que no quiere decir no tenerla en cuenta
desde el principio. Ello sucede mucho mas claramente en nuestro cam-
po cientifico, un campo cientifico en construccion.

Asfi que, con tal complejidad, a la que se afiaden nuestros alum-
nos, (los «sujetos»), y nuestra presencia cotidiana ante ellos, (un actor
ante su publico), no debe extrafiarnos que nuestra accién cientifica
cuando se convierte en aplicada, sea tanto una ciencia, como un arte, y
que una posible definicién de nuestra drea de conocimiento, sea la de
«estudiar cientificamente el arte de ensenar».

Una teoria del curriculum de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, seria la que pudiera llegar a conclusiones sobre la sistemati-
zacion de nuestra disciplina, la que decidiera ir seleccionando los pro-
blemas fundamentales y de base para lograr esta sistematizacion, y la
que pudiera ir ofreciendo soluciones pricticas caso por caso. Es decir,
una teoria que se convirtiera en el «modelo mediador», tanto de las
técnicas hasta ahora sin fundamentacion cientifica, (las de la «caja ne-
gra»), como de las ciencias referentes hasta ahora sin traslacion didic-
tica. En ambos casos, para caminar a través de la explicacion cientifi-
ca, y a través de los conocimientos técnicos, hacian falta unas «técni-
cas fundamentadas en el conocimiento técnico diddactico».

En nuestro caso, es evidente que, por la juventud del drea, nos
encontramos mas claramente que otros campos cientificos, en un pri-
mer estadio del camino «ciencia difusa-ciencia madura», coincidente
con lo que decia Bachellard: «Tenemos que construir nuestra ciencia
«en contra» de los criterios seguidos hasta ahora, destruyendo con-
ceptos que se contradicen con nuestra investigacion 'y con nuestra ex-
periencia, y superando “la experiencia” cuando se quiere colocar por
encima de la critica»'®. Y no es malo destacar como la ensefianza es
una de las actividades mas proclives a aceptar como permanente lo que

10 BACHELLARD, G. La formacién del espiritu cientifico. Siglo XXI. Buenos Ai-
res, 1975. Pag, 15.



s6lo es rutina heredada. Ello hace mucho mas dificil la construccion de
un campo cientifico nuevo.

C) Las teorias del curriculum!

Ya hace muchos afios que Tyler exponia la necesidad de en-
contrar un método racional para «examinar los problemas del curricu-
lo y la ensefianza», y para analizarlo e interpretarlo. ;Cémo hacerlo en
el caso de la Ciencia Social? Para construir nuestro campo de investi-
gacion es obvio que tenemos que partir de nuestra concepcion del cu-
rriculum, dentro de cuyo ambito de desarrollo y aplicacion, tenemos
que levantar nuestro edificio cientifico.

Taba'? nos suministraba algunas ideas al respecto:

— El curriculum debe concebirse como «la biisqueda de las
bases de orden antropolégico, sociologico, psicologico 'y
gnoseoldgico para un conocimiento». Nosotros afiadiriamos
también «que, (particularmente en el caso de las Ciencias
Sociales), se derivan, individual y conjuntamente, del propio
conocimiento especifico de que se trate».

— La definicién de un proceso de planificacion de objetivos,
de vinculacién con la realidad social, de organizacién de los
contenidos, apoyandonos en aquella realidad, de férmulas
de aprendizaje en relacion con los sujetos, de seleccion de
medios, y de medida de evaluacion de los resultados, com-
pletaria la definicién de Hilda Taba.

Estas seis fases del proceso de desarrollo curricular, en Geo-
graffa e Historia, (objetivos, realidad, contenidos, aprendizaje, medios
y evaluacién), mas y mas desarrolladas por los investigadores desde

1" Seguimos, en la siguiente relacién, el curso impartido por Gimeno Sacristén,
cuando seguimos su Curso de Doctorado sobre «Una Teoria de la Ensefianza» en la Facultad
de Educacion de Salamanca. El curso dictado por el Profesor Gimento Sacristén se publicé po-
co después, y sus ideas han aparecido en diversas de sus obras. Entre ellas:

GIMENO SACRISTAN, José. El curriculum: una reflexién sobre la prdctica. Mo-
rata. Madrid, 1988.

GIMENO SACRISTAN, José y PEREZ y GOMEZ, Angel 1. La ensefianza: su teo-
ria y su prdctica. Akal. Madrid, 1989.

12 TABA, H. La elaboracién del curriculo. Troquel. Buenos Aires, 1974.
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que Tyler y Taba los elaboraron, nos conducirdn a una prictica cienti-
fica de la ensefianza que jamas puede consistir en trasladar nimética-
mente al aula unas teorias cientificas, si no aparecen en ella nacidas de
y para la educacion.

Los principales modelos que desde las distintas teorfas del cu-
rriculum, se nos ofrecen, serian:

— El modelo formal de Moore, que no pretende ser definitivo y
unico, sino definir unas formulaciones técnicas del curriculum.
Moore define la Didéctica con una paradoja: «Es una teo-
ria prdctica que se define por su aplicacion, mucho mds que
por su teoria». Segun Moore, la Didactica no puede explicar
ni predecir, sino que es fundamentalmente prescriptiva. Pero
a estas alturas de desarrollo cientifico del area, a nuestro jui-
cio, es muy discutible que la didactica cientifica sea s6lo pres-
criptiva. Cada vez mads, el desarrollo de la investigacién nos
puede permitir llegar a conclusiones explicativas, en ritmos,
secuencias, regularidades, generalidades o previsiones en las
que se puede llegar a un determinado tipo de predicciones.

— El modelo psicologico de Gage, para el que lo fundamental
serd el tipo de proceso psicolégico que conducird el desarro-
llo curricular y la accién del profesor. Este peso de lo psico-
16gico esta muy aceptado y reconocido: en €l insisten tedri-
cos del curriculum tan destacados como Nutholl y Snook.
Pero, en alguna medida, con gran influencia del conductis-
mo. Se trata de buscar el condicionamiento de la conducta
justificado por las razones del educar. Los propios Nutholl y
Snook hablan de un «proceso de instruccién» y de un «pro-
ceso de conduccién». Para nosotros, el proceso psicologico,
con ser importante, es un elemento mds, (sea cual sea su ni-
vel de importancia), y no una guia exclusiva.

— El modelo instruccional de Bruner, en el que se discuten
claramente las teorias conductistas, que llegan a identificar
el proceso educativo con el de la «ensefianza programada»
por ordenador!?. Para Bruner, lo fundamental es despertar en

13 BRUNER, Jerome. The culture of education. Harvard University Press. Cam-
bridge, 1996.



el alumno la predisposicion por aprender, pero sin abando-
nar nunca la perspectiva de la estructura y la forma del co-
nocimiento y la secuencia en la presentacién de los conteni-
dos. Este modelo, a nuestro juicio, sin desdefiar el de Gage,
y teniendo en cuenta los dos a los que nos referiremos a con-
tinuacion, es el que puede ofrecernos perspectivas mas suge-
rentes en la construccién de una Didactica de las Ciencias
Sociales.

— El modelo estructural, que se deriva del instruccional, pero
da importancia a la discusién y a la critica del disefio y de
su aplicacion, segin preconiza Taylor, ideas en las que in-
sistird Husen al analizar las variabilidades intrinsecas a to-
do proceso de aprendizaje. Ello acentda la necesidad de la
discusion y la critica. Su sistema es el llamado «Sistema tri-
dimensional»: objetivos, conocimiento y método. Para
nosotros, estaria muy en relacién con nuestras idea, (de la
que hablaremos), del proceso didactico como un proceso de
comunicacion, siguiendo las tesis de Habermas.

— El modelo didactico de Frank'4, derivado del estructural
de Taylor y Hansen y apoyado siempre en Bruner, por el que
la didéctica aplicada y el cumplimiento de los objetivos di-
décticos se apoyan en una psicoestructura, pero también en
una socioestructura, para llegar al «algoritmo» o «méto-
do», es decir, al juego de reglas que nos dictan qué hay que
hacer y como hacerlo. Heimann, Klausmeier y Goodwin si-
guen este modelo con unas u otras variantes. Pero en estos
ultimos, lo mas interesante es su caracter de «xmodelo cultu-
ral», porque hacen entrar en juego a la interaccién entre los
medios y la organizacién... aunque lo fundamental es ya «el
proceso» desde una conducta inicial a una conducta final.

— Finalmente, los modelos procesuales son aquellos que se fi-
Jjan, sobre todo, en la intervencion directa sobre la realidad
educativa en su desarrollo total. Los que hemos visto hasta
ahora «contaban sincrénicamente» el fendmeno educativo,

¥ FRANK, H.G. y MEDER, B. Introduccién a la Pedagogia cibernética. Troquel.
Buenos Aires. 1976.
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sea desde perspectivas formales, psicolégicas... los modelos
procesuales intentan definir unas técnicas especificas y de-
talladas, en busca de que el proceso nos conduzca indefecti-
blemente a un producto, por lo que algunos consideran que
pueden llamarse también «prescriptivos». Son los que pre-
conizan, entre otros, Wheeler, Laforcade o la propia Taba. A
nuestro juicio, la idea de una intervencion que se desarrolla a
través de técnicas y procesos y que se dirige a la obtencion
de un producto, supera, sin duda ya, el caricter prescriptivo
y llega al predictivo. Si en la Didactica de las Ciencias So-
ciales somos capaces de discernir cientificamente este pro-
ceso, el campo de una ciencia madura aparece abierto ante
nosotros.

— El modelo comprensivo, por ultimo, que tomaria una pos-
tura integradora, debe dar cabida, en definitiva, a todas las
dimensiones significativas del proceso, entendido, como ve-
nimos defendiendo, como un gran conjunto de sistemas y
procesos de comunicacion.

D) Nuestro desafio como Area de Conocimiento cientifico

Pero, llegados aqui, nuestro problema es: ; Como se acomodan
las diferentes teorias del curriculum, entendido desde una concepcion
generalista, al curriculum de una disciplina especifica?

Pensar que basta con el conocimiento de la existencia del mo-
delo formal, o el psicoldgico, o el instruccional... y examinar sus for-
mulas, para poder aplicarlo con un automatismo lineal sobre un mundo
de contenidos tan complejo (ya lo hemos dicho), como el de la Ciencia
Social, (como el de cualquier otro curriculum especifico), resulta una
idea ciertamente simplista.

Los tedricos del curriculum explican estructuras, sistemas, pro-
cesos... pero nada de ello tiene sentido absoluto en abstracto. Es evi-
dentemente necesario que conozcamos y analicemos teorias del curri-
culum y formas aplicativas del curriculum. Pero el esfuerzo de nues-
tros colegas de ambas dreas cientificas, tiene que ser correspondido
por nosotros con la investigacién para la transposicion desde los cam-



pos generales del conocimiento didactico y psicolégico hacia los cam-
pos psicodidécticos de nuestra disciplina. Esta es nuestra tarea en el
camino de la maduracién de nuestra drea cientifica, de nuestra consti-
tucién como Ciencia.

Pero esta tarea serad larga y requerird de multiples esfuerzos.
No en balde, ya Joaquim Prats'> sefiala como el primero de cinco posi-
bles ambitos de investigacion, el que se refiere al disefio y desarrollo
curricular del campo social en sus diversas etapas, areas y disciplinas
educativas. Y, en segundo lugar, el de la construccién de conceptos y
elementos que centren el contenido relacional y polivalente de la Di-
déactica de las Ciencias Sociales, otro espacio que tiene mucho que ver
con el curriculum.

Y Joan Pagés!® sefiala, igualmente, entre otros, como campos
propios de investigacién, aquéllos que versan sobre la programacién,
sobre la practica de la ensefianza (métodos y estrategias) y, también,
sobre los problemas de aprendizaje, con lo que incide en la segunda de

las dos Ciencias de la Educacion referentes, la Psicologia de la Instruc-
cién.

Hay pues, desde el nicleo de lo curricular, un ancho abanico de
trabajo por desarrollar.

He aqui, pues, como tenemos ante nosotros un enorme campo
de accion. Porque, asi, se cierra el circulo: Ciencias Referentes (Cien-
cias sociales) — Ciencias de la Educacién (Didactica y Psicologia), en
el camino de la constitucién de un drea de conocimiento apoyado, pe-
ro independiente de ambos campos.

Por eso, nada tiene de extrafio que algunos utilicen el concepto
de «Psicodidéctica»; y, mds aln, de «Psicodidéctica de las Discipli-
nas». Este es un campo en el que, a las estimables aportaciones ya rea-
lizadas por colegas de otras dreas, procede aportar las nuestras que, sin

15 PRATS, Joaquim. La investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales (Notas
para un debate deseable). En, «La formacién del profesorado y la Didactica de las Ciencias
Sociales». Asociacién Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales.
Diada. Barcelona, 1997. Pag, 17.

16 PAGES, Joan. Lineas de investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales. En,
BENEJAM, Pilar y PAGES, Joan. Ensefiar y aprender Ciencias Sociales. Geografia e Historia
en la Educacién Secundaria. I.C.E./Horsori. Barcelona, 1997. Pag, 216.
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duda, tendran mucho que afadir en beneficio de la educacién. Renzo
Titone hace un pequefio intento de definicion de las Psicodidécticas
disciplinares, pero como él mismo reconoce:!’

«Estas anotaciones sobre la psicologia de algunas mate-
rias, no son mds que ejemplificativas de particulares orienta-
ciones de la investigacion, pero al mismo tiempo, pueden con-
tribuir a dejar ver como es posible fundar una diddctica dife-
rente sobre presupuestos cientificos de naturaleza psicolégi-
ca. Numerosos problemas quedan abiertos, no obstante estos
intentos pioneros, lo cual significa que estd todavia por hacer
una diddctica completamente cientifica».

Este es nuestro desafio como Area de Conocimiento Cientifico.

E) Psicologia de la Instruccion y disciplinas caricaturizadas.
(Retornan las disciplinas? De acuerdo, pero...
icon qué novedades?

El largo caminar de la Educacion a través de la instruccién pro-
dujo, desde finales del siglo pasado, serias dudas a los pedagogos res-
pecto a su verdadero papel, (el de la instruccién y, por ende, el de las
disciplinas), en la educacion. Y el enorme peso de conocimientos que
se suministraban al alumno, pero nada tenian que ver ni con sus intere-
ses y curiosidades, ni con la realidad social para la que, supuestamen-
te, se le educaba, hizo que poco a poco empezara a descender la con-
sideracion del papel de las disciplinas en la educacion. Los objetivos
del conocimiento disciplinar parecia que se alejaban de los objetivos
educativos.

Entonces, si las disciplinas, en general, y la Geografia y la His-
toria muy en particular, no tenfan objetivo adecuado que cumplir en la
educacion de los ciudadanos, si s6lo tenian interés propededitico, (no
instrumental), y s6lo servian para los mds capaces... y si nada mas que
algunas de ellas posefan un caricter instrumental (;Lenguaje y Mate-
maticas?), se podria hablar de las disciplinas como de innecesarias. ..
(qué€ sentido tienen las disciplinas?. ;No es mas interesante educar en
valores, en actitudes, en comportamientos...?

7 TITONE, Renzo. Psicodiddctica. Narcea. Madrid, 1986. Pag, 95.



Es asi como empieza «la caricatura» de lo disciplinar. Y, sor-
prendentemente, esta misma sociedad nuestra que protesta por unos
Programas educativos que considera desustanciados y blandos, faltos
de contenidos, es la misma que lleva afios ridiculizando y poniendo en
solfa esos mismos contenidos.

(Cuando dejaremos de oir que no hay que aprender la lista de
los Reyes Godos?. Todos los dias, cada joven periodista que tiene un
micréfono a mano dice recordar amargado el trauma que sufria de nifio
porque el profesor de historia le obligaba a aprender la lista de los Re-
yes Godos. Muchos estamos deseando que profundice mas la investi-
gacion en la Historia de nuestra disciplina, para poder localizar ese ex-
trafio y escondido colegio donde maléficos profesores obligaban a lati-
gazos a que los nifios se aprendieran la tan famosa lista. De los adultos
vivos hoy, ni atin los més ancianos pueden decir, sin faltar a la verdad,
que alguna vez les obligé un maestro a aprender esa, por otra parte, tan
famosa lista..

También han tenido muy mala prensa los pobres afluentes, so-
bre todo «los afluentes por la derecha y los afluentes por la izquierda»,
que quiza se obligaran a aprender en los afios 40 en algunos casos, pe-
ro que ya no se siguen aprendiendo, quizd, lamentablemente. Aqui, en
Valladolid, donde estas lineas se escriben, no podemos renegar de los
afluentes, porque renegariamos nada menos que del Pisuerga. Y en Pa-
lencia no pueden renegar del Carrién, ni en Zamora del Esla, ni en Sa-
lamanca del Tormes... y asi..., porque, al menos en Castilla y Ledn, el
rio Duero manda tanto que, si no fuera por los afluentes, no habria ma-
nera de bajarle los humos.

Pero lo cierto es que las disciplinas se caricaturizaron. Ello no
fue malo para la Educacién, porque asi nos dimos cuenta de que para
educar a todos los ciudadanos, ademds de las disciplinas, presentadas,
(tal cual), expositivamente en el aula, se necesitaba algo mas. Pero fue
malo para las disciplinas, porque nuestros colegas de las Ciencias de la
Educacién acabaron creyéndose de verdad lo de la poca importancia
de «lo disciplinar» y llevan més de cincuenta afios construyendo her-
mosos edificios tedricos sobre la Educacién y cerrando los ojos a algo
tan evidente, (ya lo hemos dicho), como el hecho de que, se quiera o
no, se ensena, (jy se educa!), a través de un aparato disciplinar. Las
disciplinas, desde nuestra perspectiva, son el instrumento que utiliza-
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mos para educar. Pero a este respecto hagamos dos precisiones: consti-
tuyen un instrumento no prescindible, y constituyen después un obje-
tivo de aprendizaje. Educar sin las disciplinas, volatiliza y evapora la
Educacion: ningan instrumento le puede sustituir con rigor, y ningin
objetivo se puede alcanzar con la misma eficacia formativa.

Recientemente, se ha dado en decir que, efectivamente, el pro-
fesor necesita saber como enseiiar, y éste es el reconocimiento maximo
que las disciplinas parecen haber conseguido Gltimamente. Pero cada
vez queda mas claro que «el cémo ensefia un profesor», no es cuestion
que se resuelva con un repertorio de técnicas procedimentales en abs-
tracto, sino que «depende de lo que intenta ensefiar»!%: més, menos, en
una direccidn, en otra, para un nivel, para otro, con una seleccién de
contenidos determinada, con secuencias diferentes...

Cuando los psicélogos empezaron a trabajar en lo que, en un
principio, llamaron «Psicologia del aprendizaje», (término a nuestro
juicio bastante adecuado), y ahora denominan «Psicologia de la Ins-
truccién», llegaron a conclusiones extraordinariamente interesantes.
Comenzabamos a conocer, gracias a ellos, los diferentes problemas,
procesos y caminos de andlisis, para empezar a saber c6mo se organi-
zaba la construccion de los conocimientos. Pero, desgraciadamente, se
lleg en algun caso al cénit de la instruccion: se ensefiaba a aprender
todo; lo que a veces conducia a ensefiar a aprender... nada. El verbo
aprender dejo6 de tener transitividad y se sustantivizé: el qué aprender
era lo de menos. Los importante era «aprender a aprender».

Y es que, aceptada la caricatura de los conocimientos discipli-
nares, arrojarles de una patada fuera del edificio educativo construido
para «el conocimiento», ahora en singular, era muy facil. De hecho,
fue lo que ocurrié.

Lo que sucede es que, en la ancha, amplia y larguisima auto-
pista del «aprender a aprender», «ensefiar a pensar», «programar Pro-
gramas», «disefar Disefios» o «proyectar Proyectos», (también pue-
den caricaturizarse, como se ve, los conceptos de las ciencias de la
educacion), acabd llegandose a una aduana de peaje con la que necesa-
riamente se tiene que topar cualquier aprendizaje: el qué. Asi comen-

'8 TOBISON, Peter. Psicologia educativa. Pirdimide. Madrid, 1984. Pag, 25.



zaron a aparecer Programas de «pensar sobre»'?, y ello llevé consigo
al método de solucion de problemas.

De nuevo se «programaron Programas» donde los problemas
se inventaban: islas caribefias con una revolucién que se resolvia en
etapas sorprendentemente parecidas a las de la Revolucién Francesa, o
redes de comunicacién que disefiaba el Ministerio de Transportes de
un supuesto pais africano y cuyo problema era si deberia haber o no un
sistema radial, ya que la capital estaba en-el centro. Como problemas
inventados...mas ganariamos, obviamente, para el aprendizaje, con
los problemas reales. Estdbamos, (estamos), a un paso del retorno de
las disciplinas.

Porque resultaba evidente, y era evidente cada vez mas, que
habia que regresar a las disciplinas como instrumento y como objetivo.
Y si se profundizaba en las evidencias, se llegaba a la conclusién de
que, sin desdefar la psicologia del aprendizaje y sin desdefiar la Teoria
del curriculum, las disciplinas exigian aprendizajes muy especificos,
segun cada una de ellas, y construcciones curriculares muy funda-
mentadas que tenian que depender indefectiblemente del contenido
disciplinar. Asi hubo que llegar a las didacticas especificas.

Pero el retorno de las disciplinas no puede ser el regreso de
los dioses. Durante estos cincuenta afios de hibernacién, deberiamos
haber aprendido algunas cosas:

1. Que, efectivamente, nuestros colegas de las Ciencias de la
Educacién tenian razén respecto a las causas que origina-
ron la caricaturizacién disciplinar.

2. Que, si bien es cierto que no han podido finalmente, susti-
tuir a las disciplinas, si es cierto que han realizado un es-
fuerzo enorme que ha supuesto un paso de gigante en el
mundo de la educacién.

3. Que el regreso de lo disciplinar al aula no tiene sentido si no
es para generar unas nuevas ciencias disciplinares, integra-

! NICKERSON, Raymond S.; PERKINS, David N. y SMITH. Edward E. Enseiiar
a pensar. Aspectos de la aptitud intelectual. Paidés/MEC. Barcelona, 1987. Pag, 233.
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das en las Ciencias de la Educacién. Y que eso, la especifi-
cidad en la educacién, constituye un nuevo campo de espe-
cializacion de cada ciencia disciplinar para la que propone-
mos el adjetivo denominador de «educativa».

Fijémonos, por ejemplo, en las llamadas «habilidades basicas
del razonamiento para la resolucién de problemas». Segtin Nickerson
y Perkins son doce... pero nos bastaria aplicar a cada una de ellas, a
varias de ellas, o a todas conjuntamente, (segin niveles y segiin obje-
tivos), un problema histérico o geografico para suponer ya un cambio
en nuestras formas de ensenar:

Habilidades basicas de razonamiento:

1. Hallazgo de alternativas. Para, por ejemplo, la invasion de Afganis-
tan.
2. Estimaciones y aproximaciones. A, por ejemplo, el fendmeno migra-
torio.
Asignacién y adquisicién de significados. Para, por ejemplo, las iilti-
mas reuniones hispano-britanicas sobre Gibraltar.
4. Reunién de informaciones. Sobre, por ejemplo, la situacién del Patri-
monio historico-artistico.
Clasificacién. De, por ejemplo, los regimenes politicos.
6. Hallazgo de patrones. Sobre, por ejemplo, las causas de los procesos
revolucionarios.
7. Generalizacidén. Sobre, por ejemplo, modelos de vida en el tercer
mundo.
8. Ordenamiento secuencial y catalogacion. De, por ejemplo, los siste-
mas de comunicacion.
9. Empleo de criterios. Para valorar, por ejemplo, el proceso de la inte-
gracion europea.
10. Reorganizacién de la informacién. Sobre, por ejemplo, las reacciones
ante el terrorismo.
11. Comunicacién eficaz. En torno, por ejemplo, a la presentacion de los
reclamos publicitarios.
12. Solucién de problemas. Por ejemplo, el de los servicios urbanos.

98]

W

Son, pues, habilidades bésicas de razonamiento que en la edu-
cacion no se producen en abstracto: se producen de diferente manera,
en diferentes niveles, y segun los individuos, (aunque sean bésicas), y
por tanto con caracteristicas generales univocas), pero sobre todo,



ofrecen variaciones muy grandes si se aplican a las Matemdticas, el
Lenguaje o a las Ciencias Sociales. Por ello, deben existir didécticas
especificas para cada drea disciplinar.

En este camino, los cultivadores de las ciencias referentes, por
otro lado, deben saber que la estructura l6gica de la ciencia, en cuanto
producto terminado, o producto final ya elaborado, no se corresponde
en absoluto con la estructura del proceso psicolégico necesario para
acceder a la informacién que la ciencia pretende suministrar®®. La
ciencia construida, o en construccién desde su propio campo de inves-
tigacién, no sirve para gran cosa en el aula. Es la misma ciencia, pero
Nno en su anverso sino en su reverso. Es la otra cara de una igual mone-
da. La ciencia que se ensefia es «otra ciencia», otro saber.

Esto tiene un caricter determinado, (como indicaremos mas
adelante), en el caso de las ciencias que se construyen en el aula, como
las Matematicas... pero un cardcter que es complejisimo en las cien-
cias que pretenden ofrecerse ya construidas, como la Historia o la Geo-
graffa?!. ‘

Sin embargo, los disefios de las secuencias instruccionales, ba-
sados en teoria s6lo de LLenguaje, no nos pueden bastar. Se necesitan
las aportaciones de la propia ciencia, como ya sefialo Ausubel??, y co-
mo viene defendiendo tan acertadamente César Coll?*. Desde las dos
perspectivas que ambos defienden, la Ciencia y su adquisicién son dos
tareas diferentes, por lo que la ciencia debe adoptar, para la Educa-
cion, formas nuevas y diferentes para facilitar el que pueda ser adqui-
rida.

Lo que es evidente es que hasta ahora, la mayor parte del saber
supuestamente aprendido, se olvida... o no se ha aprendido, porque se
ha aprendido para... pasar un examen. Y nuestros compaferos psico-

20 BERNAL MAINAR, Juan Antonio. Psicologia de la enseiianza-aprendizaje en
el Bachillerato y en la Formacion Profesional. 1.C.E. de la Universidad de Zaragoza. Zarago-
za, 1980. Pag, 23.

2! Ibidem, Pag, 25.

22 AUSUBEL, D.P. Algunos aspectos psicolégicos de la estructura del conocimien-
to. En, ELMS, S. «La educacién y la estructura del conocimiento». El Ateneo. Buenos Aires,
1973. Pédg, 211.

23 César Coll ha venido defendiendo en todas sus obras lo que nosotros llamamos
«el retorno de las disciplinas».
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logos nos han demostrado que lo que se aprende, se aprende para cum-
plir un objetivo. Hay objetivos para toda una vida: nunca se abando-
nan. Pero hay objetivos muy temporales: ésos conducen a aprendizajes
destinados, en sf mismos, a ser olvidados. De esos aprendizajes y de
esos objetivos estan llenas nuestras aulas.

Nuestros colegas de las Ciencias de la Educaci6n van a acep-
tar «nuestro regreso». Pero nos van a exigir con razon, que entremos
de lleno en el proceso, y en la problematica y en la investigacion edu-
cativa en relacién con nuestra presencia. Como dice Giorda, y no refi-
riéndose ya al conocimiento, sino a su aprendizaje, (un concepto «mds
educativo»): «Dar mayor importancia al problema del aprendizaje del
conocimiento, en detrimento del despertar de la personalidad o de la
adquisicion de los métodos de razonamiento, es, o bien un error, o bien
una consigna coyuntural poco fundada, si no se plantean simultinea-
mente»**. Estamos de acuerdo.

Todo ello no serd posible si no cambiamos la formacion del pro-
fesorado, para evitar esa idea de los jévenes licenciados del C.A.P., que
se sorprenden de que los nifios no piensen en absoluto igual que un
adulto, y de que no comprendan cosas que son, (para ellos), evidentes®.

En Espafia, el nuevo papel que hay que reservar a las discipli-
nas arranca desde principios de los afios 80, afios en los que César Coll

~ ya se planteaba las relaciones entre psicologia y curriculum disciplinar

mientras, al tiempo, los tedricos del curriculum se olvidaban de las
disciplinas.

César Coll plantea la necesidad de integrar «desarrollo-apren-
dizaje-ensefianza» en un solo conjunto que vendrd a dar respuesta a
otro: «educacion-educacién escolar-curriculum». Coll, en su conferen-
ciaen el I.C.E. de la Universidad Auténoma de Madrid en 1986, citan-
do a Calfee, recuerda que el desarrollo personal no se entiende sino
dentro del contexto de lo social y de lo cultural.

Nosotros diriamos que desde lo social, se plantean los objeti-
vos del curriculum y desde lo cultural, sus contenidos. Estos conteni-

24 GIORDAN, André y VECCHI, Gerard (De). Los origenes del saber. De las con-
cepciones personales a los conceptos cientificos. Diada. Sevilla, 1988. Pag, 9.
25 DEL VAL, Juan. La Psicologia en la Escuela. Visor. Madrid, 1986. Pig, 41.



dos suponen que el alumno «ha asimilado, ha interiorizado, ha apren-
dido, en suma, el conjunto de explicaciones, conceptos, destrezas,
prdcticas, valores, costumbres y normas que caracterizan una cultura
determinada, de tal manera que es capaz de interactuar de forma
adaptada con el Medio Fisico y Social en el seno de la misma»*.

Una lanza, pues, que ha sido rota con fuerza en los dltimos
afios a favor de los contenidos, ha corrido a cargo, como hemos dicho,
de Cesar Coll, para el que «la importancia atribuida a los contenidos
de la enseiianza y del aprendizaje es quiza una de las propuestas que
mdas llama la atencion en las propuestas curriculares de la Refor-
ma»*', porque «en las iiltimas décadas ha habido una cierta tendencia
a minimizar su importancia e interés, cuando no a considerarlas una
especie de mal necesario... hasta tanto... que algunos profesores han
estado estos tltimos afios escindidos entre la necesidad, por una par-
te, de enseiiar contenidos a sus alumnos (;cémo, si no, organizar las
actividades del aula?), y, por otra parte, la aceptacion, mds o menos
reflexionada y argumentada, de una filosofia educativa que ve en el
excesivo peso dado a los contenidos, el origen de una buena parte de
los males que aquejan a la educacion».

En cualquier caso, como venimos manteniendo, estos conteni-
dos tienen que adoptar nuevas posiciones en la educacién. Morin, a es-
tos efectos, ya nos sefiala la cada vez mayor inadecuacioén entre los
contenidos disciplinares del curriculum, (y ello afecta de manera muy
radical a los contenidos sociales, geograficos e historicos), y el mun-
do globalizado del siglo XXI. Nuestro mundo se resentira de una edu-
cacion que ofrece saberes fragmentarios de las disciplinas frente a rea-
lidades sociales multidimensionales, globales, transnacionales, plane-
tarias...’®. En un mundo con una evidente «identidad planetaria», las
visiones sociales que ofrecemos en nuestros curricula, circunscritas a
VECES €N €XCESO a nuestro propio espacio, no se corresponden con las

36 COLL, César. Aprendizaje escolar y construccién del conocimiento. Paidés. Bar-
celona, 1990. Pag, 158.

27 COLL, César. Los contenidos de la Reforma. Ensefianza y aprendizaje de con-
ceplos, procedimientos y actitudes. Santillana. Madrid, 1992. Pég, 10.

% DOMINGUEZ DOMINGUEZ, Consuelo y CUENCA LOPEZ, José M.*. Nacio-
nalismo e identidades: estudio analitico de concepciones de maestros en formacion inicial. En
ESTEPA GIMENEZ, Jesis, FRIERA SUAREZ, Florencio y PINEIRO PELETERO, Rosario
(eds.). Identidades y territorios. Un reto para la Diddctica de las Ciencias Sociales. KRK Edi-
ciones. Oviedo, 2001. Pag, 305.
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necesidades del alumno y de nuestra sociedad... Pero, por otro lado,
;,como harédn nuestros profesores... que desgraciademente ya reciben
en la Universidad su propia «formacién fragmentaria» en la Geografia,
por un lado, y en la Historia, por otro?.

Claro esta que nadie quiere el regreso a esa ensefianza discipli-
nar que, ademds de ser fragmentaria en sus contenidos, es también
dentro de es misma fragmentacién, una ensefianza acumulativa, trans-
misiva, tradicional... Pero es que «otra» educacidn, esta vez «basada
exclusivamente en el alumno», estd ya convirtiéndose en también tra-
dicional, en «el negativo» de lo anterior.

La solucién que propone Coll a esta esquizofrenia que viene
aquejando desde hace 150 afios, a la ensefianza, (educacion, por un la-
do, e instruccién, por otro), es la que ahora tenemos que adoptar en Di-
dactica de las Ciencias Sociales como objetivo de investigacion, como
horizonte creador de nuestra drea didictica. Y estd proporcionando,
ciertamente, muy buenos resultados a nuestro campo cientifico, porque
integra en un sélo «concepto educativo» al alumno y a la disciplina, a
través del curriculum. Nos referimos a las Teorias Constructivistas.

Contra ello, los psicélogos del aprendizaje nada tienen que de-
cir. Y los tedricos del curriculum tampoco. Que se acepten estas teori-
as educativas pero, ademads, con nuestra presencia, es solo cuestion que
afecta a nuestra capacidad investigadora y a la aceptacion por todos de
la progresiva ampliacién, inevitable, de la «comunidad cientifica».

II. EL CONSTRUCTIVISMO: UNA TEORIA DEL
CONOCIMIENTO CON EL QUE SE EDUCA

La Psicologia Cognitiva, para nosotros, tiene cuatro grandes
cimas en su sistema de cumbres: Piaget, Vygotsky, Ausubel y Bruner.
Luego nos referiremos a ellos. Pero los cuatro son las cimas, también,
0 quizd por ello mismo, de un conjunto de teorias sobre el conocimien-
to concebido como proceso de construccidn: un conjunto de teorias
que llamamos «constructivismo».

Para este conjunto tedrico, elaborado trabajosa y rigurosamen-
te en el tiempo por los investigadores, el aprendizaje no es, (Gnicamen-



te), una respuesta a un estimulo de ensefianza, ni un «reflejo isomorfi-
co» de una estructura disciplinar expuesta en el aula, ni una explica-
cion de las cosas adquiridas a través de estructuras innatas sino «una
construccion progresiva y de creciente complejidad de estructuras y
regulaciones mediante las cuales el sujeto elabora formas mentales
que establecen permanentemente el equilibrio del individuo con el me-
dio»* en el que vive y que le acoge, para poder interpretarle de mane-
ra adecuada dotandole de significados.

Nosotros pensamos que en el constructivismo, como teoria que
acepta la realidad de la necesidad de ordenar en una red estructural, la ad-
quisicion de los conceptos, (lo que es muy parecido al estructuralismo del
Lenguaje de Noam Chomsky, al que antes nos referiamos), puede ser la
solucion a la dicotomia Psicologia congnitiva-Disciplina Curricular.

El constructivismo, que nace de la Psicologia Cognitiva, y que
forma parte, como ésta y como el estructuralismo lingiiistico, de las teori-
as innatistas, acepta conjuntamente, pues, al alumno y su mente, por un la-
do, y al conocimiento y sus conceptos, por otro’’; en no desdefiable medi-
da, éste es el mismo esquema, lo acabamos de sefialar, del estructuralismo
lingiifstico. Ideas como las de la construccién, la significatividad, o los
preconceptos, entre otras, nacen, precisamente, del mismo marco tedrico.

Sobre constructivismo ha aparecido una amplia coleccién de
articulos en la Revista «Cuadernos de Pedagogia», cuarenta y siete’!,
que nos sirven de sobra para comprender la teoria como conjunto y las
distintas perspectivas de la teorfa. No obstante, hay algunos libros,
muy utilizados, en los que se describen y analizan adecuadamente las
teorias constructivistas®2.

2 RODRIGUEZ NEIRA, Teéfilo. Teoria y médulos de la enseiianza. Posibilidades
y limites. Milenio. Lleida, 1999. Pag, 289.

30 La asignatura clave en nuestro Programa en la Facultad de Educacién de Valla-
dolid se denomina, precisamente, «Teorfa conceptual de la Didactica de la Ciencias Sociales».

31 Puede consultarse el CD-ROM de la Revista Cuadernos de Pedagogia « Veintitrés
aiios contigo». Praxis. San Sebastian, 1997. Los articulos mas interesantes, a nuestro juicio,
son los de Coll y Solé, Coll y Gémez Granell, Coll (seleccion bibliogréfica de 1991) y dos
mis, el de BASEGAS Eulalia. «El asesoramiento psicopedagdgico: una perspectiva cons-
tructivista», en el n.° 159 de 1988, y el muy atractivo de DEVAL, Juan. «Hoy todos somos
constructivistas», en el n.° 257 de 1997.

32 COLL, César. Aprendizaje escolar y construccién del conocimiento. Paid6s. Bar-
celona, 1990.

COLL, César; MARTIN, Elena; MAUR, Teresa y otros. El constructivismo en el
aula. Graé. Barcelona, 1993.

CARRETERO, Mario. Constructivismo y educacion. Edelvives. Zaragoza, 1993.
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El constructivismo nacié como una teoria individual, es decir,
aplicable a cada sujeto de la educacién. Es cierto que dentro de un con-
texto cultural; pero sin concretar la relacién individuo-contexto desde
el punto de vista de la construccién del conocimiento. La construc-
cion de nuevos conceptos va constituyendo el andamiaje de refuerzo
de toda la edificacion cognitiva, y se va automotivando y autoconstru-
yendo segtn van llegando los «refuerzos externos» conceptuales. Es lo
que, mas tarde, Vygotsky denominaria «la comunicacién-aprendiza-
je», ya anticipando el concepto al que nos hemos referido de comuni-
cacion como «feed-back»*. Es a Vygostky al que se debe la idea de la
«construccion cognitiva» y su formulacion, tan atrayente.

Pero ese constructivismo individual no es el que nos interesa,
ya que muy pronto se va a pasar a una visiéon mas amplia del concepto
«constructivismo»: es la que concreta Vygostky, ajustando la idea de
los refuerzos externos, (una idea behaviourista y neobehaviourista),
con la idea del conflicto cognitivo entre el nuevo concepto y el viejo,
que no se ajustan, pues, por mera superposicion, sino dentro de las
«muescas» que en los conceptos tiene marcados el mundo social y
personal existente, como factor fundamental del proceso. Este ajuste,
cuando se trata del conocimiento matematico, depende del proceso
educativo. Pero cuando se trata del conocimiento social, depende de €l,
si, pero, también, de todo el entramado del medio que rodea al alumno.
Por ello en el constructivismo aplicado a las Ciencias Sociales, €l pro-
fesor tiene que edificar el proceso de aprendizaje contando simultinea-
mente con el sujeto y con el medio. Este tltimo, condiciona los cami-
nos del aprendizaje en el alumno. Por ello, diferenciaremos mas ade-
lante, y fuertemente, la idea del «aprendizaje previo» conseguido en el
aula, y el «pre-concepto», que definirfamos algo asi como el «pre-jui-
cio», adquirido a través de aprendizajes sociales exteriores al aula. Es
lo que hemos denominado «experiencia consciente» y «experiencia in-
consciente».

El paso siguiente, que enlaza ya con nuestra disciplina de ma-
nera mucho mas directa, es la consideracion definitiva, pues, del cons-
tructivismo, no como un proceso individual, ni como un proceso de
interaccion, sino como un proceso fundamentalmente social, en el que
estd inscrita la mente del alumno en la que funcionan pre-conceptos

3 LURIA, A.R.; LEONTIEV, A.N.y VYGOTSKY, Lev S. Op. cit. Pg, 13.



muy potentes en el aprendizaje de las Ciencias Sociales, mucho mas
potentes, a nuestro juicio, que en los casos de otras disciplinas.

La idea de que el punto de partida para nuevos aprendizajes
son los conocimientos previos y los preconceptos, y la idea de que los
conceptos que se intenta que adquiera un alumno, deben integrarse en
una red organizada y correctamente estructurada, de tal manera que
cada concepto y cada conjunto de conceptos disponga de un significa-

do que le dote de sentido, como pensaba Ausubel, es dificilmente re-
batible.

Pero el esquema de Vygostky, concibiendo un proceso que dis-
pone de una zona mas o menos amplia de despliegue y avance, que es
la «<zona de desarrollo préximo», parece también que puede dar mu-
cho juego para su utilizacién en los aprendizajes individuales. Ahf es
nada: localizar el espacio de conjuncion entre las ensefianzas sociales
que queremos suministrar y el potencial real de capacidad cognitiva
de cada alumno, por otro lado, como venimos manteniendo, condicio-
nada por el medio. Es sobre este espacio «marcado en el plano» por
nuestro disefo curricular individual de cada alumno, sobre el que tene-
mos que ir colocando nuestros «ladrillos conceptuales» para la cons-
truccién del conocimiento®®. Teéricamente es, sin duda, irreprochable.

(Cudl es, para nosotros, el interés de las teorias constructivis-
tas? No, ciertamente, la facilidad ni las posibilidades reales de su apli-
cacion, sino su valor como teorfa educativa en la que es posible fusio-
nar en un conjunto, como ya hemos indicado, el binomio «esquizofré-
nico» Psicologia del Aprendizaje-Curriculum Disciplinar. Desde la
perspectiva de nuestra integracion como ciencia de la comunicaciéon
historica y geografica, en las Ciencias de la Educacién, no cabe duda
de que el constructivismo es una teoria que integra coherentemente
ambas perspectivas.

No se trata, pues, de una «aplicacion dogmitica»; no se trata,
como dice Delval, de «una riada de conversos yendo al santuario del
constructivismo», pero si de esa integracién desde la ciencia, y desde
la practica, del reconocimiento de la existencia de unos principios ge-

3 LURIA, A.R.; LEONTIEV, A.N. y VYGOTSKY. Psicologia y Pedagogia. (In-
troduccién de CECCHINI, Marco). Akal. Madrid, 1986.
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nerales que produzcan un impulso nuevo para «la revision sistemética
de nuestras ideas»™.

A) Comunicacion, ciencias de la comunicacion y construccion de
conceptos

La idea de la Educacién como comunicacion, que nosotros es-
tamos tomando de Habermas, esta ya en Vygostky cuando hablaba de
la «relacion didéactica», eso que constituye el problema fundamental
del proceso educativo, entre formacion social y formacién individual.
Un aula no es, con su profesor, sino un grupo de personas «interac-
tuando entre si». Y hasta tanto, que esa comunicacion constituye un
importante factor del desarrollo mental®¢.

Pero la idea va mas all4, porque la comunicacién no es una
interaccion tedrica o montada sobre la abstraccion, sino también, la
«emision de mensajes de conocimiento». Son mensajes que tienen lu-
gar a través de un emisor, (profesor, libros, textos, videos...), que son,
al mismo tiempo, en muchos casos, emisor y canal de transmisién®’.
Si, como decimos en otro lugar, las «ciencias cooperadoras», (que son
los campos cientificos de la comunicacién generados por la civiliza-
cion del siglo XX), deben incluirse en nuestro dmbito de teoria y de
aplicacion, todo lo que venimos llamando «construccion del aprendi-
zaje», podria identificarse también, en alguna medida, con el término
«decodificacion», realizado por el receptor de los mensajes.

Desde este punto de vista, Psicologia Cognitiva, Ciencias de
la Comunicacién y conocimiento disciplinar tienen mucho que decir-
se. Y ése es un didlogo al que nosotros vamos a asistir encantados. Y
no s6lo vamos a asistir encantados: estamos deseando participar en €l,
porque nos es imprescindible en el caso de las Ciencias Sociales.
Efectivamente, si estamos manteniendo que en las teorias constructi-
vistas el modelo social tiene un papel imprescindible en el conoci-
miento de las Ciencias Sociales, como condicionante externo de la

35 COLL, César. Aprendizaje escolary construccion del conocimiento. Paid6s. Bar-
celona, 1990. (Citando a Delval). Pag, 12.

36 CECCHINI, Marco. Introduccién a LURIA, A.R.; LEONTIEV, AN. y
VYGOTSKY, Lev S. Op. cit. En nota 34. Pag, 8.

37 TOMBISON, Peter. Psicologia educativa. Piramide. Madrid, 1984. Pig, 121.



mente, resulta meridiano que ante la idea del aprendizaje como comu-
nicacién, como interaccién, los preconceptos del alumno y del con-
junto de alumnos, interactuando entre si y con el profesor, y, mds adn,
con los propios contenidos sociales que se proponen, cobran dimen-
siones impensables, (y necesitados de investigacién), en nuestra Di-
dactica Especifica.

En alguna medida, mientras estamos analizando las distintas
teorias cognitivas, da la impresién, (sobre todo por el alto peso que
Vygostky y Ausubel conceden a las acciones verbales), de que los po-
sibles pies de barro de las actuales teorias de la Psicologia de la Ins-
truccidn, y ain del constructivismo, van a encontrarse en las nuevas
tecnologias de la educacién, desde el punto de vista de la comunica-
cion, y en la «aldea global», desde el punto de vista del contexto. Nos-
otros, precisamente, los profesores de la Ciencia Social, sabemos, con
Mac Luhan, la importancia de los medios para la transmisién de men-
sajes, y mas cuando hablamos de «mensajes sociales», y mas ante el
conocimiento cientifico actual, que es una construccién social alta-
mente tecnificada y, mds aun, artificializada.

El caudal de nuestros «medios didicticos», sus caracteristicas
técnicas y sus caracteristicas subyacentes, coinciden con los de las
ciencias de la comunicacién en objetivos, en aplicacién y en metas fi-
nales. Pero, si «el Medio es el mensaje» también en el aula, (si fuera
asi, como puede acabar siendo posible), necesitaremos muy pronto de
nuevas ideas sobre el proceso instructivo, facilitadas por las Ciencias
de la Comunicacion.

El constructivismo, como sucesivamente las distintas teorias
en cada campo cientifico, se constituird en la dltima capa sedimenta-
ria, consolidada, definitiva, pero ya no abierta y disgregada, sino dura
y cerrada, sobre la que construir nuestro campo cientifico. Y nuevas
teorias destinadas, a su vez, a ser también en el futuro «capas sedi-
mentarias», provocardn una nueva riada de articulos, ponencias y li-
bros.

* BENEJAM, Pilar. «El conocimiento cientifico y la Diddctica de las Ciencias So-
ciales». En, SIMPOSIUM de Didéctica de las Ciencias Sociales, X. Un curriculum de Cien-
cias Sociales para el siglo XXI: qué contenidos y para qué. Diada. Logrofio, 1999. Pég, 19.
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B) La construccion de conceptos: teorias para el afianzamiento
del conocimiento historico y geografico

Pero hoy, (hasta que eso llegue), tenemos que trabajar con lo
que tenemos. Y tenemos ante nosotros la comunicacién en el aula pa-
ra la construccion de conceptos. Hay dos grandes grupos en los méto-
dos tradicionales para el estudio de los conceptos: el grupo de métodos
de la definicién y el grupo de métodos de la abstraccion®. El prime-
ro ha sido fuertemente puesto en discusién por su excesivo verbalismo
formal, porque se preocupa sélo del resultado final, obviando su pro-
ceso de desarrollo, y porque, en consecuencia, se olvida de la percep-
cion.

Vygostky defiende, siguiendo a Asch, una teoria de la forma-
cién de conceptos como algo creativo, no mecanico ni pasivo. Un con-
cepto «surge y toma forma en el curso de una operacién compleja en-
caminada a la solucién de un problema». El factor decisivo serd la lla-
mada «tendencia determinante».

Antes de Asch, se pensaba que los conceptos se formaban go-
bernados por dos tendencias basicas: la reproduccién por asociacion
propiamente dicha (estamos en el «asociacionismo», al que ya nos he-
mos referido) o por perseveracion (esta segunda se apoya en el es-
fuerzo tradicional, dentro también de la idea de asociacion, de la me-
moria). La primera «recupera imagenes» de experiencias pasadas que
han estado conectadas con la nueva, con el nuevo concepto. La segun-
da es un regreso de las imagenes para penetrar directamente en el flujo
conceptual de las mismas.

Asch demostré que, ademads, existe una «tendencia determi-
nante», la creada por la propia imagen, que, en alguna medida, se ex-
plica a s misma. No es s6lo una cadena de eslabones, sino un proceso
de problemas generado por la propia imagen en multitud de direccio-
nes. Las ideas de Asch eran ciertamente atractivas, y se alejaban, en
cierta medida, desde nuestro punto de vista, del concepto de la cons-
truccion cognitiva individual, para apoyarse también en el propio con-
tenido de conocimiento, en tanto espléndido generador de imagenes.
Asi, la construccion de conceptos depende también, (no sélo de la

3 VIGOTSKY, Lev S. Pensamiento y lenguaje. Paidés. Barcelona, 1995. Pig, 48.



mente, no so6lo de los procesos de aprendizaje y no sélo del medio), de
las imagenes, de las tendencias determinantes que se puedan encontrar
en las imagenes..., es decir, el constructivismo ha de tener en cuenta
los contenidos de aprendizaje: los contenidos de las Ciencias Sociales,
esos contenidos que «generan un proceso de problemas en multitud de
direcciones».

Pero Vygostsy y Sajarov, atn en la linea de Asch, dan otro pa-
so mas. Ese «desparramamiento» de los problemas que afecta al nuevo
concepto no es simultdneo, sino secuenciado, y es posible que el pro-
fesor guie el proceso, dé pistas para la solucién, introduzca gradual-
mente medios y férmulas de apoyo. Y ello se puede incluso desglosar
en «tres fases basicas», subdivididas cada una en varios estadios, de las
que no es el momento de hablar.

Sin embargo, la otra idea importante a la que ya hemos aludi-
do, es la del marco en el que todas estas operaciones tienen que reali-
zarse: la zona de desarrollo préximo, o de desarrollo potencial.

La idea de la zona de desarrollo rompe, en gran medida, con la
idea de los estadios de Piaget. No se trata de invalidar a Piaget, sino de
introducir la idea de que una buena ensefianza y un adecuado aprendi-
zaje pueden hacer superar la idea estancial piagetiana. Es como si ca-
da estancia tuviese dos niveles en el desarrollo evolutivo de una a otra:
el nivel evolutivo real o «nivel real de desarrollo», que es el que men-
suramos por los tests, y el «nivel evolutivo de desarrollo potencial». La
diferencia entre ambos seria la zona de desarrollo préximo?°.

Lo importante es que, desde nuestros planteamientos, en esa
zona es donde se debe realizar el trabajo de nosotros, los profesores, y
que en el primer nivel es donde situaremos, como hemos apuntado, los
preconceptos, por un lado, que tienen componentes y raices sociales,
y los aprendizajes previos, por otro, que son los adquiridos dentro del
marco disciplinar. Diferenciar preconceptos de aprendizajes previos,
nos parece muy importante para deslindar y precisar nuestra construc-
cion en el campo curricular de las Ciencias Sociales.

%0 VIGOTSKY, Lev S. El desarrollo de /os procesos psicolégicos superiores. Gri-
jalbo. Barcelona, 1989. Pégs, 124 y siguientes.
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Definido, pues, el complejo proceso de la comunicacion, la ad-
quisicion de los conocimientos y el marco en el que todo €l se desarro-
1la, cobra pleno sentido la necesidad de planificar con detalle y cuidado
los mapas conceptuales, (no es el momento ahora de detenernos en los
mapas conceptuales), que vienen a ser la guia de los vericuetos segui-
dos en las distintas direcciones del «desparramamiento» a que aludia-
mos, y la secuencia de los pasos que vamos dando por cada uno de los
caminos*!. Ningin conocimiento coherente, articulado y procesual de
la Historia y de la Geografia, se puede adquirir, y menos afianzar, sin te-
ner en cuenta estas teorias, que son validadas por la practica en el aula.

C) Descubrir conceptos: iconos y simbolos en Ciencias Sociales

Pero en estos mapas conceptuales, y en este disefio de nuestra
accion, de nuestra intervencion como profesores para aplicar « las ayu-
das» en la construccion conceptual, no podemos olvidar, finalmente,
dos ideas: una referente al contenido profundo de cada concepto, y
otra referente a la forma mas adecuada para su adquisicién. La prime-
ra tiene como referente las tesis de Ausubel sobre el significado del co-
nocimiento; el segunda tiene como referente las tesis de Bruner sobre
la forma de llegar a é1**.

Bruner parte de la misma idea de Vygotsky: hay una posibili-
dad de llegar en cada estadio piagetiano, desde un nivel real del des-
arrollo, hasta un nivel potencial superior, que incluso puede ir més alla
de las fronteras del estudio de que se trate. Esa es, como ya hemos di-
cho, la labor de los profesores: encontrar la zona de desarrollo y actuar
en ella para hacer ascender el nivel de conocimiento y comprension de
nuestros alumnos.

Pero para dar ese paso hacia delante, hay que analizar primero
la «maduracién» del sujeto, por la que es capaz de representarse el
mundo que le rodea®?; y ello es algo que estd muy en relacion con los

41 NOVACK, J.D. y GODWIN, D.B. Aprendiendo a aprender. Martinez Roca. Bar-
celona, 1984. Pag, 23.

42 BRUNER, Jerome. Hacia una teoria de la instruccion. Uteha. México, 1996.

43 La representacion del mundo tiene, segin Bruner, tres dimensiones: la accién, la
imagen y el lenguaje simbdlico, y ellas existen, tanto en «la etapa madurativa», como en la si-
guiente, «la de integracién».



preconceptos suministrados por el medio social. Desde esta perspecti-
va, podriamos decir que el conocimiento de las Ciencias Sociales, en
tanto en cuanto conformadora de nuevos conceptos a través de los pre-
vios, influye directamente en la construccion de nuestro curriculum y
todos los curricula disciplinares presentes en el aula. Ya, al fin y al ca-
bo, decia Cicerdn que «todas las artes pertenecen a la humanidad, tie-
nen un vinculo comiin y una especie de parentesco de sangre»**. Ese
vinculo y ese parentesco, no nos cabe duda, se establecen fundamen-
talmente a través de lo social.

Luego, después del nivel de maduracion, hay que considerar su
«integracion», es decir, la capacidad desarrollada en el dominio de las
técnicas, por las que el alumno puede dominar unidades de informa-
cion que le permiten resolver problemas.

La resolucién de los problemas, (seguimos con Bruner), se rea-
liza a través de tres representaciones o diferentes maneras de represen-
tar el mundo: enativa, iconica y simbdlica, es decir, las que se corres-
ponden con respuestas motrices a los estimulos, con organizacion
selectiva de las imagenes y de las percepciones, y con la representa-
cion interna de los objetivos del ambiente*.

Por eso nos dird Bruner que si ensefiamos a los nifios cualquier
conocimiento o habilidad, empleando el lenguaje que se corresponde
con su nivel de desarrollo, el nifio puede entender cualquier cosa.

Sin embargo, no se resalta suficientemente otra idea de Bruner
que es importantisima para todo lo que venimos diciendo, y conecta per-
fectamente con la idea anterior. Bruner resalta que en cada asignatura
escolar, existen sus propias formas elementales de raciocinio, con lo que
las ideas de la disciplina educativa que venimos defendiendo encuen-
tran aqui un nuevo apoyo; no es solo que cualquier cosa se puede expli-
car en un adecuado nivel de lenguaje, es que, igualmente, cada discipli-
na tiene su propio lenguaje explicativo, su propia estructura concep-
tual, que se complementa con aquél*®. Cada disciplina propone una orga-
nizacion selectiva de las imdgenes que ofrece y propicia determinadas re-

4 BUENO MARTINEZ, Gustavo. Identidad y educacién: la perspectiva de un fi-
lé6sofo. En ESTEPA GIMENEZ, Jestis, FRIERA SUAREZ, Florencio y PINEIRO PELETEI-
RO, Rosario (eds.). Identidades y territorios. Un reto para la diddctica de las Ciencias Socia-
les. KRK Ediciones. Oviedo, 2001. Pag, 53.

4 ARAUIJO, Joao y CHADWICK, Clifton B. Tecnologia educacional. Teoria de
instruccion. Paidés. Barcelona, 1988. Pag, 41.

El conocimiento geogrdfico e histérico educativos: La construccion de un saber cientifico



El conocimiento geogrdfico e historico educativos: La construccion de un saber cientifico

presentaciones simbdlicas. Ninguna disciplina ofrece una mayor riqueza
iconica y simbdlica para su construccion que las Ciencias Sociales.

Pero la teoria méas conocida de Bruner, que se deriva de todo el
proceso anterior, es la meta que le dirige: el aprendizaje por descubri-
miento, término muy amplio y que, s6lo en parte, tiene que ver, aunque
muchos lo confundan, con el descubrimiento investigador. Aprender
por descubrimiento no tiene necesariamente que ver con recursos y téc-
nicas que proponen al alumno «una pequefia investigacién» para que
llegue a una conclusién, (un «descubrimiento»). El aprendizaje por des-
cubrimiento es mdas un proceso mental sobre los conocimientos que
permite adoptar una nueva idea o descubrir un significado segin cami-
nos de busqueda disciplinar seguidos por el alumno. Pero el propio Au-
subel cree que aunque es un método interesante para la Educacién Pri-
maria, resulta largo, enojoso y que no compensa el esfuerzo y el tiempo
en Educacién Secundaria®®. En cualquier caso, existen, segin los distin-
tos autores, (porque las estrategias de descubrimiento no son cosa s6lo
de Bruner), tres formas basicas de descubrimiento: inductivo, deduc-
tivo y transductivo, segin el cuadro que transcribimos a continuacién®’,
para la Educacién Primaria, y primer ciclo de Secundaria.

5 Tipo de Desarrollo
. Tipo de biisqueda 3 ’ St
Tipo de leccion de < pensamiento cognitivo que se | Fin principal de la
. en la disciplina a ;
descubrimiento < utilizado por el requiere del leccion
ensefiar " &
estudiante estudiante
Describts P - Estadio intuitivo o | Ensefiar un método
Inductiva abierta §s§np i <?n(siamtl.en o concreto (seis-once | inductivo de bisqueda
mcucha qndlic ,"'0 afios) (categorizacion)
5 g 2 : Estadio concreto o 3 Escliar vua
Inductiva Descriptiva o Pensamiento asignatura (conceptos,
d inducti inducti formal (de ocho alods
estructurada inductiva inductivo afios en adelante) ‘8 .a,
generalizaciones)
P TR Pe T Estadio concreto o E;s;en::;:a
Semideductiva r(eisi:inpt. .nzamtx.en formal (de ocho (pro g;ldadcs
eductiva inductivo afios en adelante) P s
conceptos)
Ensefiar un método
P inti P . Estadio formal (de deductivo de
Deductiva simple r;s;npt}va o ::luzamtl.ento once-doce afios en | bisqueda (formacioén
ecuctiva SAUCUYO adelante) de hipétesis y
experimentacion)
Ensefiar “métodos
Artisti P - Estadio concreto artisticos” de
Transductiva AL ‘: IC‘:.O enszm’:.n 0 formal (de ocho busqueda (uso del
QOECMCEVR transductivo afios en adelante) patrén, la forma, el
tema, la repeticion)

4 MORINE, Harold y MORINE, Greta. El descubrimiento, un desafio para los
profesores. Santillana. Madrid, 1978. Pag, 115.
47 MORINE, Harold y MORINE, Greta. Ibidem. Pag, 129.




D) Connotar y simbolizar conceptos: el constructivismo como
teoria del aprendizaje apoyado en saberes disciplinares

Si Bruner ya se refiere al lenguaje del conocimiento y al len-
guaje del desarrollo verbal, con lo que introduce en el proceso educati-
vo, de lleno, los contenidos disciplinares, Ausubel dard un paso mas
all, porque se preocupara de cudles son y de como asignar significa-
dos, no ya sélo a los lenguajes de una disciplina, (significados verba-
les), sino también a los propios conceptos*®, 1o cual nos parece ya, a

los propdsitos de las tesis que mantenemos en el presente trabajo, de
capital importancia.

Porque las teorias de Ausubel no son tanto teorias directamen-
te enlazadas con la Psicologia, (que, claro estd, «también» lo son),
cuanto teorias simultdneamente ligadas con los contenidos. Son teorias
que se ocupan, si, de lo cognitivo, pero de lo cognitivo aplicado direc-
tamente a todos y cada uno de los conceptos disciplinares.

La primera idea es la de que todo concepto ha de tener un sig-
nificado, apoyado, naturalmente, en conceptos anteriores, sean precon-
ceptos o sean aprendizajes previos, a su vez dotados también de signi-
ficado. Pero, ;de donde viene ese significado?. ;Dénde estédn los datos,
experiencias, hechos, causalidades, que dotan de significacién al con-
cepto?. Obviamente es en los contenidos anteriores que se encuentran
ya «construidos» en la mente del sujeto donde se pueden encontrar. Es-
tamos hablando, por tanto, de significados muy unidos al conocimien-
to social. Esta claro, para nosotros, que las teorias constructivistas,
aquéllas que nos proponemos utilizar, estan fuertemente vinculadas a
los contenidos curriculares, a los saberes, en nuestro caso, la Geogra-
fia, la Historia y las Ciencias Sociales.

En este sentido, como veremos en el cuadro siguiente, la linea
de aprendizaje de Ausubel sigue un camino diferente a la de Bruner. Su
linea es la del aprendizaje receptivo, no contraria, sino distinta, a la
del aprendizaje por descubrimiento, aunque Ausubel argumenta a su fa-
vor que su propuesta ahorra tiempo y es, técnicamente, mas organizada.
No olvidemos, por otra parte, como ya hemos indicado, que las ideas de

4 AUSUBEL, D. P; NOVACK, J. D. y HANESIAN, H. Psicologia educativa. Un
punto de vista cognoscitivo. México, 1979.
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Bruner parecen mas propias de Educacién Primaria, mientras el pro-
pio Ausubel preconiza las suyas para Educacion Secundaria.

Ausubel distingue, al buscar significados, entre el légico y el
psicologico. El primero surge de los propios contenidos; el segundo es
el que se necesita para captar el primero, complicado y de dificil acce-
so. En alguna medida, es el segundo el que define el significado 16gi-
co, lo que es la razén de que, comprendiendo todos lo mismo, en tér-
minos generales, cada persona tenga conceptos diferentes de los mis-
mos contenidos de un campo de conocimiento «aprendido».

Por lo que respecta a la propia significacion, es claro que vuel-
ve a haber una distincién entre el contenido verbal significativo y el
contenido conceptual significativo, es decir, entre lo que significa un
concepto segun sus términos literales, y lo que significa un concepto
segun su interpretacion. Ambos nos interesan. El primero porque es,
no solo verbal de desarrollo, sino, como dice Bruner, verbal desde los
propios términos de la disciplina. El segundo porque depende directa-
mente de la disciplina: son significados que nacen de los propios con-
tenidos disciplinares. En Geografia e Historia, asignar significados
conceptuales es, quiz4, la tarea mas importante que puede y debe des-
arrollar el profesor. La vida cotidiana, la vida que nos rodea, est4 cons-
tantemente proporciondndonos significados referenciales con los co-
nocimientos histéricos o geogrificos. Estos significados tienen que es-
tar constantemente presentes en el aula, y han de ser presentados y
asignados por el profesor.

Todo este conjunto de contenidos significativos incluidos «por
subsuncién» en aprendizajes sucesivos, recibe el nombre de «construc-
to», es decir, dentro de una «estructura cognitiva», un conjunto orga-
nizado de ideas que se encuentran dispuestas para participar en la
construccion de un nuevo aprendizaje. S6lo el conocimiento mate-
mitico dispone, a nuestro juicio, de una estructura superior que el de la
sucesividad temporal de la Historia para organizar «constructos», es
decir, nichos alveolares dispuestos a aceptar un conocimiento nuevo
en relacidn significativa con lo anteriormente aprendido. Por ejemplo,
Napoleén sobre el constructo de la Revolucién Francesa, ésta sobre el
constructo del ascenso burgués, etc...

Pero para que esta estructura «funcione», se hace imprescindi-
ble la interrelacién de tres variables: la «subsuncién», a la que ya nos



hemos referido, la disponibilidad de «subsuntores», lo que permitira
«anclajes» firmes del conocimiento, y la «discriminalidad», es decir, la
apreciacion de semejanzas o diferencias. Ordenar y estructurar este es-
quema nos resulta imprescindible.

La «variable constructo», por otra parte, se corresponde con la
«variable proceso», es decir, los procesos mentales que intervienen en
el aprendizaje y en la retencién del aprendizaje: desde una «variable
constructo» se produce un proceso, que es también una variable. La
unién procesual se traduce en los estadios de la reconciliacion integra-
tiva, la subsuncion, la asimilacién, la diferenciacién progresiva, y por
fin, la asimilacion del concepto para la elaboracién de un nuevo «cons-
tructo». Con ello, acaba el proceso de «construccion del constructo».
Claro estd que a muchos profesores estas elaboraciones tedricas pue-
den parecerles, (o hemos dicho), simples teorias, innecesarias elucu-
braciones. Pero, cada vez mds, es evidente que sin tenerlas en cuenta
en la accion didéctica, poco se puede hacer... excepto exponer, por par-
te del profesor, y memorizar «avant la letre» por parte del alumno. Ya
lo hemos dicho también en palabras de Bunge: la teoria no es un lujo
de la préactica, sino su justificacién. Porque, sin una teoria, jcon qué
avalamos nuestra prictica?

Pero sigamos, ;cOmo se organizaria «la entrada» de conceptos
para la iniciacion de este proceso?. Pues a través de los «organizadores
avanzados», es decir, contenidos introductorios claros y estables, rele-
vantes e inclusivos del contenido que se va a ensefiar. Estos organiza-
dores pueden ser expositivos, (claro estd), o comparativos. Los pri-
meros se utilizan para entrar en contenidos completamente nuevos; los
segundos para contenidos «mds familiares». Esta idea, sin duda, sera
mds aceptada para una ensefianza tradicional.

Y una vez iniciado el proceso hacia el constructo, ;cémo se
desarrolla? De nuevo aparecen otros esquemas en la red, las «reconci-
liaciones integrativas» entre los conceptos que establecen las relacio-
nes. Por eso, Ausubel criticaba a los libros de texto que se distribuyen
formalmente, en temas y lecciones, lo que rompe el proceso de «re-
conciliacién integrativa». Este rechazo de Ausubel al libro de texto,
como elemento que de ningtin modo contribuye a conciliar intregrada-
mente conceptos nuevos relacionados horizontalmente, tiene particu-
lar relevancia en la explicacién de la Historia. El alumno entiende co-
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mo sucesivos, elementos conceptuales que son simultdneos o parale-
los, que se desarrollan horizontalmente en el tiempo, como los econo-
micos, los politicos, los sociales, los artisticos o, (y esto es més lamen-
table), los sucedidos en el mismo tiempo en espacios geograficos dife-
rentes.

Finalmente, todo ello, proceso y constructo, ha de ordenarse en
«jerarquias», en categorias en orden decreciente de inclusion.

Asi, como un gran constructo, ordenado en un conjunto, de for-
ma naturalmente contraria al libro de texto, en una gran panoramica, €s
como se elaboran y presentan los «mapas conceptuales».

Ausubel, Novack y Godwin, en 1978, fueron capaces de dis-
cernir algo tan importante como es el agrupar los tipos de aprendizaje
de los que acabamos de hablar, el significativo y el de descubrimiento,
seglin dos grandes lineas; la que va por el camino significativo-me-
moristico, y la que va por el camino descubrimiento-receptivo. Su
famoso grafico explica perfectamente esta idea.

Clasificacién de las situaciones de aprendizaje segin Ausubel,
Novack y Hanesian.

Clasificacion de las Ensefisnza  Inveatipacion
Aprendizaje talaciones entre di 1 cientifica (Musica
significativo Tebsyiarasctis ;u 13—_tut~e 3r o Arquitectura
P ien disefiada nueva)
Conferencias o : o
2 x «Investigacion»
presentaciones de Trabajo escolar Al
mas rutinaria
la mayor parte en el :
X i o produccién
de los libros laboratorio d
4 intelectual
e texto
Aplicacion de Soluciones a
Aprendizaje por Tablas de férmulas para rompecabezas
repeticiéon multiplicar resolver por ensayo
problemas y error
Aprendizaje por Aprendizaje por
Apreiuiizaie pox descubrimiento descubrimiento
recepcién s
guiado auténomo




III. EL RETORNO DE LAS DISCIPLINAS Y LA CREACION
DE UNA «SCIENZA NUOVA»: LA DIDACTICA DE LAS
CIENCIAS SOCIALES

Ante la creacion de esta nueva ciencia que es la Didactica de
las Ciencias Sociales, nuestro primer problema ha sido, como hemos
visto, un problema de identidad, que se ha ido resolviendo a través del
proceso del que hablaba Bunge: primero, antes que «los principios» de
la propia ciencia, la creacién de una comunidad cientifica; después, la
iniciacion de unas hipétesis tedricas, (al principio muy ligeras), y di-
sefiar unas lineas de trabajo aplicado concreto, (Planes de Estudio de
Magisterio, Planes de Estudio de la ensefianza no universitaria, Docto-
rados, Formacion de Secundaria, Psicopedagogia...), y, finalmente, co-
menzar las tareas de investigacion, con lo que, realmente, se comien-
za a construir el area cientifica.

Pero otro de nuestros elementos de reconocimiento reside en la
intima trabaz6n que nos une con la Educacién no universitaria. Para la
sociedad, y para la Administracion, nuestras posibles tareas investiga-
doras no pueden desligarse de los procesos de ensefianza-aprendizaje
en Primaria y en Secundaria.

Y ya sabemos que en Educacién Primaria, nadie nos discute
nuestra accion didactica, pero en Educacién Secundaria, no se acaba de
entender cudl es nuestro campo de trabajo, pues se entiende que nuestras
ciencias referentes, puestas alli en simple presencia, en accion poco mas
que expositiva, bastan para que se cumplan los objetivos de la educacion.

Esta posicion tan simplista y acientifica, como hemos visto, es
la que ha venido conduciendo a la caricaturizacion social de las cien-
cias referentes y a los intentos, por parte de muchos tedricos de las
Ciencias de la Educacién, de minimizar el papel desempefiado por el
conocimiento en el mundo educativo. A ello, ha venido respondiendo
el conocimiento, el saber, las disciplinas, la «Academia», en fin, acu-
sando despectivamente a las Ciencias de la Educacién de ser sélo «te-
6ricas»*?, como acabamos de sefialar. Es una dicotomia para la cual,

49 ESTAPA GIMENEZ, Jests. El conocimiento profesional de los profesores de
Ciencias Sociales. En PAGES 1 BLANCH, Joan; ESTEPA GIMENEZ, Jestis y TRAVE GON-
ZALEZ, Gabriel (eds.). Modelos, contenidos y experiencias en la formacion del profesorado
de Ciencias Sociales. Universidad de Huelva. Huelva, 2000. Péag, 320.
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como llevamos intentando argumentar, la Didacticas Especificas pue-
den muy bien ejercer el papel de puente, un puente que valora por en-
cima de todo los conocimientos, si, pero que sabe que de poco sirven
en el aula sin las Ciencias de la Educacién. Y un puente que valore las
Ciencias de la Educacién frente al desprecio en que las tiene el conoci-
miento disciplinar, un desprecio nacido de la ignorancia que, en nues-
tro caso, ha de calificar de culpable.

Esta «ignorancia culpable», ha sido extraordinariamente fuerte.
Un antiguo Ministro le decia a un conocido Catedrético de Universidad:
«Es horrible, el Ministerio de Educacion estd lleno de pedagogos.
¢ Quién se preocupard de lo que tienen que saber los nifios?». El Minis-
tro era hijo de una maestra, o sea, que algo tenia que saber sobre estos
asuntos.

Y es que este profundo desencuentro, hasta ahora sin puentes,
se produce porque unos se preocupaban de lo que tienen que «ser» los
ninos, sepan o no sepan. Y otros se preocupaban de lo que tiene que
«saber» los ninos, sean quienes sean.

Los tedricos de la Educacion, de todas formas, en la perspectiva
de lo que anteriormente hemos hablado, (el «desprecio» a las discipli-
nas), no han podido conseguir su inconsciente propdsito porque era im-
posible: era algo asi como ensefiar sin detenerse en el qué del ensefiar.
Pese a ello, sus aportaciones fueron, nos han sido a los ensefantes, so-
bre cuyos hombros cae en tan alto tanto por ciento, la responsabilidad
de la Educacion, extraordinariamente importantes, como ya hemos des-
tacado. Porque ellos nos han obligado a dar un giro de ciento ochenta
grados en nuestras concepciones de la ensefianza, en nuestras maneras
de ensenar y, en definitiva, en las decisiones sobre el qué ensefiar.

Y es que, mientras existan las disciplinas, los saberes y los cono-
cimientos, los fines de la educacién se dirigiran, al propio tiempo que al
ser, también al saber de los alumnos, es decir: ser, sabiendo. Porque,
desde posiciones progresistas y criticas de la ensefianza y de la vida so-
cial y sus mecénicas de funcionamiento, nadie puede aspirar a ser sin el
saber, y menos en esta sociedad del siglo XXI a la que ya se denomina
«la sociedad del conocimiento». La inexistencia del saber, precisamente,
0, dicho de otra manera, el llamado, (probablemente de manera tan im-
propia en la formulacién como errénea en el concepto), fracaso escolar,



es lo que estd trayendo inexorablemente el regreso del conocimiento. Y
es que los saberes siempre tuvieron en su mano un arma, ciertamente, in-
vencible: las nota finales. Las «notas», por mas que se les quiera disfra-
zar y sustituir con «necesita progresar», gozan de una inmejorable salud
social, aunque las ciencias, (sociales o no), estuvieran enfermas.

Asi que lo que sucede es que nos encontramos ante una encru-
cijada muy importante. Las Ciencias de la Educacién, nuestras impres-
cindibles, por necesarias, compafieras, van a aceptar nuestra presencia,
la presencia de las disciplinas. Pero nos exigen, para aceptarnos de nue-
vo, «saber ser» diferentes. Nuestra encrucijada esti, mas o menos, y
salvando las distancias, en el mismo lugar de los terrenos de la ciencia
en donde estuvo la necesidad del transito desde un «universo tradicio-
nal» hacia una «Scienza Nuova», como la bautizé6 Giambastita Vico.

Para la ciencia académica tradicional, es decir, para la ciencia tra-
dicional de la escuela, el universo cientifico era inamovible: habia que sa-
ber lo que habia que saber; el hacerlo era problema de cada uno, no de los
saberes; el principio de autoridad y el argumento de autoridad se encon-
traban como principio bésico de la ensefianza, y la erudicién, por un lado,
y la sumision de los aprendizajes, por otro, parecian bastar en el aula.

Esta estructura que hoy todavia, en la concepcién de muchos,
se parece demasiado a la escolastica, tiene que ser sustituida por la
«Scienza Nuova», una ciencia educativa del progreso, de la innova-
cién, de la «incertidumbre», de la experiencia investigadora y de la
conciencia critica. Si la nueva ciencia educativa, que es la Gnica que
podemos esgrimir para regresar al aula, entre el refunfufiar dubitativo
de algunos pedagogos, puede cumplir su funcién eficazmente, comen-
zard una nueva etapa en la que educar y conocer, en la que los saberes
cientificos y la Psicologia del aprendizaje o la teoria curricular, entra-
ran en prolifica coayuda. Para todo ello, la Didéctica de las Ciencias
Sociales, las Didacticas Especificas, tienen que constituirse en un drea
cientifica que pueda dar respuesta a esos nuevos desafios.

A) Ciencia ocultada, mas bien que oculta

Hemos dicho que, en alguna medida, las Ciencias de la Educa-
cién intentaron sustituir a los contenidos o, por mejor decir, reducirlos
nuevamente a una instruccién convertida en «parte inicamente comple-
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mentaria del educar». La Didactica, es decir, la Ciencia que resolvia los
problemas que generaba la presencia de los contenidos disciplinares, no
era, ni siquiera, una parte destacada de las distintas Ciencias de la Edu-
cacion, porque al ser solo un repertorio de técnicas formales respecto a
los conocimientos a transmitir, sin mas, y al aceptar, por otro lado, mu-
chos profesores, que ello era asi, carecia de funcién educativa estima-
ble. Porque las Matemdticas, o la Quimica, o la Geografia, «por si mis-
mas», efectivamente, nada tienen que ver con las Ciencias del Educar.

Nunca quisieron, desde otra perspectiva, los tedricos de la
Educacién, considerar los procesos educativos, y todo lo que ellos
comportan, como algo unido a cada ciencia. Y justo es reconocer que
la misma fobia a un campo especifico especializado dentro de cada una
de ellas, es decir, una didictica de la disciplina cientificamente consi-
derada, afectaba las distintas ciencias referentes, para las que la didac-
tica también constituia inicamente un repertorio de técnicas formales.

Ha sido, como ya hemos destacado, sélo desde hace unos diez o
doce afios cuando nuestros compafieros de Psicologia de la Instruccion
han empezado a investigar, (fueron los primeros en hacerlo), en Didac-
tica de la Geografia, de la Historia o de la Historia del Arte, aunque fue-
ra de Espafia ya se estaba haciendo desde hacia bastante mas tiempo, no
s6lo por los pedagogos, sino también por los cultivadores de las cien-
cias referentes, como Chervel, o Chevallard, o Graves, o Unwin.

En cualquier caso, un campo, y un campo diferenciado de
«Ciencias Didacticas Especificas», no ha sido reconocido todavia, ex-
cepto a reganadientes, ni en muchos de los campos de la Educacién, ni
en muchos de los campos de las Ciencias referentes.

Para Nassif>’, en 1958, las ciencias pedagégicas podian ser, o
tedricas, o tecnoldgicas. La Didéctica, e incluso la Metodologia (que ya
es decir), no tenfan atribuidas competencias teéricas. Y al revés, la Psi-
cologia del Aprendizaje, por ejemplo, carecia de posibilidad aplicativa.

Para Ferrdndez y para Sarramona, veinte afios después, en 19783,
venia a ocurrir mas o menos lo mismo. Para ellos, hay hasta una «teologia

%0 NASIF, R. Pedagogia General. Kapeluz. Buenos Aires, 1958.
3! FERRANDEZ, A. y SARRAMONA, J. La educacién. Constantes y problemdti-
ca actual. 1.E.A.C. Barcelona, 1978.



de la Educacién». Y la Didéctica, que aparece al final del proceso, queda
fuera de la Pedagogia, (clasificada en general y diferencial), y fuera de las
aplicaciones educativas, y fuera también de la organizacion escolar, e in-
cluso, fuera de la planificacién de la educacién. Nuestra ciencia es s6lo en
abstracto, didactica, nunca didéctica sobre algo o de algo.

Hoy, cuando han pasado otros veinte aflos més, nuestros com-
pafieros de Teoria de la Educacién contintian concibiendo cuadros pa-

recidos a estos dos cuadros clasicos de clasificacion.

Clasificacion de las ciencias pedagogicas segiin Nassif (1958)

Filosofia de la Ontologia (o fenomenologia)
Educacion Pedagogica
Axiologia Pedagdgica
Pedagogia Teologia Educativa
General o Sistematica Epistemologia Pedagogica
Ciencia de
Pedagogia la Educacion Biologia Pedagogica
Teorica Psicologia Pedagogica
Sociologia Pedagdgica
Pedagogia
Histérica
Historia de la
Educacién
Historia de la
Pedagogia
PEDAGOGIA
Metodologia Métodos estimulativos
Educativa Métodos ejercitativos
Métodos guiadores
Métodos instructivos
Métodos correctivos
Pedagogia Didactica
Tecnologica
Aspecto politico
Legislacion escolar
Administracion escolar
Organizacion educativa
Ciclos escolares
Instituciones escolares
Aspecto pedagogico Contenidos formativos
Planes y programas
Material de ensefianza
Horarios, etc.
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Obsérvese cémo la Didactica es una subordinacion de cuarto
nivel que forma parte de una metodologia, y dentro de una «Pedagogia
Tecnoldgica». Es la Didéctica, y por otra parte, s6lo la Didactica en ge-
neral, un conocimiento separado de los contenidos formativos, los pla-
nes y los programas y atn de los materiales de enseiianza. Todo esto
se ubica como «el aspecto pedagdgico» de la Organizacion Educativa,
en la que la Didactica, y no digamos las Didacticas especificas, no se
contempla en absoluto. Mientras, la Didactica es Unicamente, el es-
trambote de los diferentes métodos.

Clasificacion de las ciencias de la educacion de
Ferrandez/Sarramona (1978)

CIENCIAS TEOLOGICAS CIENCIAS ILUSTRATIVAS
Teologia de Filosofia de Historia de Educacion
la Educacién la Educacion la Educacién Comparada
Trascendentes Inmanentes Histéricas Geograficas
FHIES ILUSTRACIONES
| FUNDAMENTACION |—» [ NORMATIVA  |<»| APLICACION ]
AMBITO
CONDICIONANTES GENERAL DIFERENCIAL EDUCATIVA ESCOLAR NSTRUCTIVA
| - g Orientacion | | Orientacion | [ Didac-
Personales Sociales Péclz;g;glla g;g:eg: Cgi;al Educativa || Educativa || tica
Organiza-
cion
CIENCIAS Escolar
Biologia de Sociologia de NORMATIVAS
la Educacion la Educacion CIENCIAS APLICATIVAS

Psicologia de | | Economia de
la Educacion la Educacion

CIENCIAS CONDICIONANTES



En el caso de Ferndndez y Sarramona, veinte afios después, co-
mo hemos dicho, la Didactica vuelve a rezagarse hasta los altimos lu-
gares, concebida siempre como general, desubicada del curriculum,
sin relacién con ningin cambio disciplinar... Es sélo el final aplicati-
vo de todo el proceso pedagégico en el que los contenidos de conoci-
miento y el curriculum no tienen presencia.

Pero si a nivel de «teoria clasificatoria», no se nos considera, a
nivel de decisiones, tampoco. Son los tedricos de la Educacién, y no
los docentes, los que deben adoptar las decisiones pedagdgicas en el
proceso educativo.

Asi, tomando como modelo diferentes graficos, unos afios des-
pués, y cuando ya estin creadas las areas de conocimiento de Didacti-
cas Especificas, algunos autores®? establecen cinco niicleos responsa-
bles del proceso de decisiones en la escuela: la informacién acerca de
los sujetos, la normativa pedagédgica, el patrén educativo, la realidad
contextual y, finalmente, los contenidos que se deben impartir. Es difi-
cil saber las diferencias entre «patrén educativo» y «normativa pedago-
gica», y es dificil, con las concepciones actuales de la «ciencia educati-
va», pero sobre todo en Ciencias Sociales, separar los «contenidos que
se deben impartir», de la «realidad contextual». Pero de lo que se trata
por estos pedagogos tedricos, a la postre, es de magnificar todas las va-
riables, de tal manera que los «contenidos que se deben impartir» sélo
sean una mas de esas variables... y s6lo como contenidos, sin estable-
cerlos como saber educativo.

Resnik?3, citado por Pozo, considera que, para proceder al dise-
fio instruccional, es preciso responder a tres preguntas:

1. (Qué es exactamente lo que el alumno debe adquirir?. O, en
otras palabras, ;cudles son las capacidades que debe adquirir?
2. (Como se adquieren estas capacidades?. Es decir, ;cudles
son los procesos de aprendizaje mediante los que se alcanzan?
3. (De qué forma se puede intervenir para mejorar o incre-
mentar la adquisicion de esas capacidades?. En otras pala-
bras, ;cudles son las estrategias de ensefianza mas adecua-

32 CASTILLEJO, J. L.; GARGALLO, B.; BAEZA, C y otros. Investigacién educa-
tiva y prdctica escolar. Programas de accion en el aula. Santillana. Madrid, 1987. Pag, 23.

3 POZO, J. I. Aprendizaje de la ciencia y pensamiento causal. Visor. Madrid, 1987.
Pég, 143.
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das para obtener un aprendizaje midximo de las capacida-
des requeridas?

Observemos la tendencia a sustituir el término «saberes» 0 «co-
nocimientos» por el término «capacidades». Pero, sin desdefiar a las
«capacidades», (que, por lo que se ve, se adquieren y se aprenden), po-
demos realizar la tarea de releer a Resnik sustituyendo la palabra «capa-
cidades» por la palabra «conocimientos» o «saberes». Hagdmoslo. Sin
duda, el sentido de las formulaciones encadenadas variaria de direccion:

1. (Qué es exactamente lo que el alumno debe adquirir?. O, en otras
palabras, ;cuales son las conocimientos que debe adquirir?

2. (Como se adquieren estos conocimientos?. Es decir, ;jcud-
les son los procesos de aprendizaje mediante los que se al-
canzan?

3. ;De qué forma se puede intervenir para mejorar O incre-
mentar la adquisicion de esos conocimientos?. En otras pa-
labras, ;cudles son las estrategias de ensefianza mas adecua-
das para obtener un aprendizaje maximo de los conoci-
mientos requeridos?

B) La nueva ciencia: desde la educacion a las ciencias referentes,
y desde las ciencias referentes a la educacion

Respecto al «aprender», ya hemos repasado diversas teorias en
paginas anteriores. Teorfas que el interesado por estas cosas puede con-
siderar en su aparicién como un producto cronolégico. Pero no lo es. En
términos de historia de la ciencia, todas estas teorias resultan contem-
poraneas en el tiempo y, muchas veces, simultdneas en su aparicion.

Asi, el asociacionismo conductual de Skinner, (que arranca de
Pavlov), podria parecer ya antiguo. Pero ni €I, ni el mds moderno, el
computacional de Gagué, lo son; Gagué, en concreto, sigue teniendo
fervientes partidarios.

Frente al abandono del asociacionismo que hoy se propugna
por muchos, las teorias de la reestructuracién pueden parecer igual-
mente antiguas, pues arrancan de la «Gestalt» de los afios 20; pero,
aunque uno de sus miximos representantes, como Piaget, ha sido muy



superado en las metas finales de sus teorias, otros, como Ausubel y su
aprendizaje significativo, siguen hoy con plena fuerza.

No obstante, siguen apareciendo teorias del aprendizaje, como
las de Rumelhart y Norman, basadas en el aprendizaje por generacion
de esquemas, a base de un proceso de crecimiento, reestructuracion y
ajuste que es, en gran medida, una férmula de acuerdo entre asocia-
cién y reestructuracion.

Los investigadores en Didéctica de las Ciencias Sociales tene-
mos, por tanto, que aplicar los resultados y conclusiones de las teorias
psicopedagdgicas, asociacionismo, reestructuraciéon o generacion de
esquemas, y tantas otras, en el campo del curriculum, de la interven-
cion del profesor, de la realidad contextual social, de las estrategias y
procedimientos... al propio Area de Conocimiento que pretendemos
crear... y que estamos creando.

Nuestro trabajo, es, primordialmente, aplicar criticamente los
resultados de las investigaciones realizadas desde las Ciencias de la
Educacién a las distintas Ciencias Sociales, sobre todo a la Geografia
y la Historia, y a todas como un conjunto, para estructurar un campo a
veces imprescindiblemente diferenciado, pero también a veces homo-
géneo, de conocimiento. Y de manera inmediata, comenzar a trabajar
en colaboracién con todos.

Pero cuando decimos «todos», no nos referimos sélo a nuestros
colegas de las Ciencias de la Educacidn, sino también a nuestros cole-
gas de las ciencias referentes. En el mundo de la traslacion de las ideas
sociales hacia el aula, por encima o por debajo del conocimiento cienti-
fico, nuestros colegas de Geografia y de Historia en la Universidad tie-
nen mucho que decirnos. En el mundo del progreso y desarrollo del co-
nocimiento, la investigacién y las teorias cientificas de las distintas
ciencias, lo mismo sucede, cuando queramos llevarlas a la educacion.

Porque si hemos dicho que estamos ante una «ciencia oculta-
da» entre las Ciencias de la Educaciéon, podemos decir, igualmente,
que estamos ante una ciencia «no concebida» en el imaginario cienti-
fico de los profesores universitarios de las dreas de Geografia y de His-
toria. Y es que, efectivamente, si decimos que la ensefianza y el apren-
dizaje de una ciencia deriva tanto de las Ciencias de la Educacion co-
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mo de las ciencias mismas, ello implica interesar en la tarea a los pro-
fesores facultativos de Historia y de Geografia. Que esto se consiga re-
sulta del mayor interés para nosotros y nuestra area cientifica, y més
cuando muchos de ellos cubrieron una etapa de su iniciacién profesio-
nal en Ensefianza Media. De hecho, bastantes trabajos que incentivan
el interés, y atin demuestran el acierto cientifico didactico de sus auto-
res sobre la ensefanza de nuestras disciplinas, han nacido de profeso-
res de la Universidad, como, en Geografia, Antonio Gémez u Horacio
Capel, o, en Historia, Julio Aréstegui o Julio Valdeén. Ese debe ser el
camino para el reconocimiento de una especialidad mas de cada cam-
po cientifico: la que se preocupa por los problemas de su transmisién y
de sus funciones sociales y educativas.

C) El ejemplo de Bruner en el camino de Damasco

Hemos expresado la idea de que los tedricos de las ciencias
educativas fueron marginando a lugares secundarios a los conocimien-
tos cientificos; por ejemplo, sustituyendo el concepto «saber» o el con-
cepto «conocimiento», por el concepto «capacidad». Pero la cuestion
no estd en la validez de unos u otros criterios, sino en la exclusividad
con la que los criterios se vinculan a los respectivos planteamientos,
una exclusividad que no parece aceptar competencias de atribucién a
mas de uno, o a varios, o a todos los «conocimientos cientificos» im-
plicados en el dmbito de fendmenos educativos que se contemplan, co-
mo es, sin duda, lo adecuado.

Pero llegar a esta conclusion, llegar a que los cientificos de la
educacion valoren las disciplinas como factor educativo y los cientifi-
cos de las disciplinas reconozcan su funcién educativa, es algo que,
aun con cuentagotas, se viene ya produciendo como acabamos de
apuntar. El caso para nosotros paradigmatico es el de Bruner. En sus
obras iniciales, en los primeros afios 60, Bruner ponia un énfasis abso-
luto en la estructuracién del material, e insistia en que lo que se apren-
de no son saberes o conocimientos, sino estructuras o estrategias de
solucion y buisqueda de problemas. «Y son estrategias las que deben
ensefiarse®, porque el contenido especifico tiene poca importancia».
(Cita textual recogida por Araujo y Chadwick).

3 ARAUIJO, Joao y CHADWICK, Clifton B. Op.cit. Pag, 145. La frase es una cita
textual.



Bruner pronto se vi6 obligado a revisar sus ideas, a realizar una
«revisita» a sus conceptos, algo que acabé realizando unos diez anos
después. Fue una dréstica revisiéon de su concepto de «estrategias de
ensefianza» y de su concepto del proceso de instruccién en su conjun-
to. Asi, en 1971%, Bruner acabard reconociendo que su anterior entu-
siasmo por la estructura del conocimiento, no podia ser independiente
del conocimiento mismo, y que son esos conocimientos y habilidades
especificas los que permiten que el individuo progrese por si mismo y
avance en la estructuracién de sus procesos intelectuales.

Bruner dird que la mejor introduccién a una disciplina es la
propia disciplina, con sus propias formas de conexiones y relaciones,
y también con las actitudes, esperanzas, frustraciones y encantos que
acompanan el «hacer» de dicha materia. Incluso en una nota a pie de
pagina, Bruner hard toda una declaracién mostrandose muy satisfecho
de haber, finalmente, restado importancia a las estructuras cognitivas,
que deben encuadrarse dentro de un contexto mas amplio, haciendo
entrar en juego el conocimiento, la vocacion, las motivaciones... Para
nosotros, es éste el momento en el que podemos situar el nacimiento
de las didécticas especificas.

D) La Didactica de las Ciencias Sociales en la tarea por hacer

Ausubel nos dird que una ciencia educativa, la que nosotros
queremos construir, no debe ser un conjunto de conocimientos sobre

esa ciencia, sino una forma de pensar sobre ese conjunto de conoci-
mientos.

Pero, indudablemente, «una forma de pensar» respecto a la dis-
ciplina en el aula, no debe querer decir s6lo una forma de pensar ex-
puesta por el profesor, sino, también, una forma de pensar adquirida
por el propio alumno a través de la construccion de los conocimientos,
y organizada en el aula por el profesor a través del desarrollo curricu-
lar. Y, respecto a la disciplina, como nuevo campo cientifico que anali-
za un dmbito de problemas, la cuestion es la misma: la Didactica de las
Ciencias Sociales es, sobre todo, una forma de pensar sobre la Histo-

3 BRUNER, Jerome. The process of education revisited. Phi, Delta, Kappa. Sep-
tiembre de 1971. Citado por Araujo, J. y Chadwick, C.B.
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ria, la Geografia y las Ciencias Sociales desde su consideracién como
conocimiento educativo. Esa «forma de pensar» es lo que necesitan
adquirir, creemos, muchos de nuestros colegas de la «eclesia académi-
ca», sea de Geografia e Historia, o sea de Ciencias de la Educacién.

1) Idea de concepcion curricular e idea de construccion de la
ciencia en el aula®®

Hemos expuesto ya suficientemente, la teoria del curriculum, y
hemos sefialado ya, igualmente, por otro lado, que los profesores tienden
a identificar cada nuevo concepto que llega desde las Ciencias de la Edu-
cacion, (y més en una «Scienza Nuova» que comienza a ser parte de
ellos), con alguno de los conceptos «establecidos». Tal es lo que nos
ocurre con los términos «Curriculum» y «Programa». Los profesores
oyen hablar de «Curriculum», pero lo que escuchan es «Programa», aun-
que la palabra «Curriculum» y su significado, arrancaran de 1924 con
Babit, es decir, tenga ya setenta y cinco afios de vida. Sin embargo, es
posible, de manera muy sucinta, diferenciar los contenidos que se escon-
den tras cada denominacién. Su simple repaso resulta muy ilustrativo
sobre un nuevo concepto de la ensefianza de nuestra disciplina, que ha de
ir mas alld que la idea «instructiva» tradicional de «dar un Programa».

Los Programas Los curricula

1. Un Programa se refiere, en exclu- | 1. Un curriculum incluye, natural-
siva, a contenidos de conocimien- mente, contenidos disciplinares
to estrictamente disciplinar. de conocimiento; pero ello es s6-

lo una parte, porque considera
asimismo, y con la adecuada enti-
dad, otros muchos contenidos
educativos: la educacion en la es-
cala de valores, las actitudes, los
habitos, las normas, los procedi-
mientos de acceso al conocimien-
to...

6 GONZALEZ GALLEGO, Isidoro. «Problemas y perspectivas ante la integra-
cién de los contenidos medioambientales en los curricula de Educacion Primaria y Secunda-

ria». En Hacia una conciencia ecolégica. Junta de Castilla y Le6n. Valladolid, 1991. Pags,
180y 181.



2. Se trata de contenidos de conoci-

miento referentes, también en ex-
clusiva, a una concreta disciplina.
En el caso de la Geografia y de la
Historia, claramente diferencia-
do.

Se organizan basados, de manera
rigurosa, en la estructura organi-
zativa de la disciplina cientifica
de que se trate, lo estrictamente
temporal en Historia y la cldsica
ordenacién fisica-humana y des-
criptiva en Geografia.

Por tanto, son de cardcter general,
y a ellos deben someterse la tota-
lidad de los alumnos.

. No consideran, de ninguna mane-
ra, ningin otro factor educativo
mds que el propio conocimiento
cientifico.

. Son «cerrados», es decir, se ini-
cian y finalizan en el aula. Y de-
ben ser impartidos en su totali-
dad. Lo «exterior» suele serles
ajeno, excepto alguna excursion.

2. Su concepcién no estd enfocada

inicamente a una disciplina inde-
pendiente. Se concibe de manera
global en los primeros niveles, e
interdisciplinar en los superiores.
En el caso de la Geografia y la
Historia, se intenta superar una
concepcidén de yuxtaposicién pa-
ra llegar a interpretaciones y sig-
nificacos vinculables.

. La estructura 16gica de una disci-

plina cientifica se rompe y reor-
dena, buscando acomodarse a la
Psicologia del desarrollo, a la Psi-
cologia del aprendizaje de los su-
jetos, y también a opciones espe-
cificas que puede ofrecer el pro-
pio conocimiento histérico o geo-
gréfico.

Por todo ello, no abarcan unica-
mente un curso académico, ni son
generales. Pueden distribuirse y
reorganizarse, y consideran siem-
pre las caracteristicas individua-
les y sociales de los alumnos, al-
go que en el caso de las Ciencias
Sociales, resulta ain mas impres-
cindible.

. Tienen en cuenta la totalidad de

los factores educativos que inter-
vienen en el proceso de la ense-
nanza: el entorno del nifio, el Me-
dio social, el centro escolar, el
profesor... Todos ellos influyen
en el curriculum.

Son abiertos, es decir, pueden ser
modificados, ampliados en unas
partes y reducidos en otras... pue-
den variar en funcién de las cir-
cunstancias sociales fuera del au-
la, porque se incardinan en la vi-
da, que debe penetrar en la escue-
la y ser utilizada como vehiculo
educativo. Los «mass-media» y
el juicio social, proporcionan, ca-
da dia, entradas curriculares nue-
vas muy necesarias para imple-
mentar el curriculum de Sociales.
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7. No consideran ningin factor de

aprendizaje, a lo sumo parcas ac-
tividades como comentarios de
textos historicos o de ilustracion.

No dejan margen ninguno de ac-
tuacion al profesor que, al igual
que sus alumnos, queda también
sometido a él. El que un Progra-
ma pueda ser elaborado por el
propio profesor, no contradice es-
ta caracteristica, pues al ser con-
cebido con arreglo a la estructura
de una ciencia, una vez elabora-
do, deviene en intangible, como
intangible es su estructura.

No dejan muchas mads posibilida-
des de cumplimiento que aquellas
que se resuelven con la memoria.

10. Cuando en €l aparecen «activi-

dades» o «pricticas», figuran
como anexos o afiadidos de ca-
ricter complementario a los
contenidos.

7. Incluyen, como elemento bésico,

el conjunto de previsiones, accio-
nes, técnicas diddcticas y recur-
sos a utilizar para el cumplimien-
to de unos objetivos que han de
considerarse como punto de par-
tida.Y en ellos, hay que reservar
espacios para la innovacién y la
experimentacion.

Suponen todo un Plan de accién
del profesor, que es el responsa-
ble de su aplicacion, y en el que
hay que contar con la investiga-
cioén educativa como factor de ba-
se en la toma de decisiones.

Previenen los contenidos de la
evaluacién. Una evaluacién que
busca valorar en el alumno, mis
el esfuerzo de progreso y el des-
pliegue de aptitudes y potenciali-
dades, que el conocimiento aisla-
do, sin asignacién de significado
alguno.

10. La actividad y la accién perso-

nal son, en consecuencia, ele-
mento fundamental, no acceso-
rio. Es mads: la educacién en los
valores y las actitudes, y el des-
arrollo préctico de procedimien-
tos, han de concebirse como los
vehiculos para llegar, a través de
la busqueda personal, al conoci-
miento, convertido en «conse-
cuencia» y no en «causa» de la
accion educativa.



Pero el curriculum, que es algo asi como el «Proyecto arquitec-
ténico» para la construccion del edificio educativo, tiene que partir de
algunas bases, como son, entre otras muchas, la definicién de la propia
estructura general de los contenidos, cuestion en la que queremos dete-
nernos. Fijémonos en el caso de la Historia.

El curriculum oficial de la L.O.G.S.E. en Educacién Secundaria,
distribuye los contenidos del conocimiento histérico segin la estructura
cronoldgica cientifica. Igual ocurre, por otro lado, en Bachillerato, (como
es natural), e igual ocurre en Educacién Primaria. No ya en los Progra-
mas oficiales, sino, de hecho, en una gran parte de los libros de texto y en
una gran parte de las ensefianzas de los profesores, cuando se acercan al
conocimiento histérico, la estructura cronolégica es la tinica concebible.

Sin embargo, esta cuestion, que parece tan poco problematica,
(ordenar el conocimiento histérico en secuencias temporales), debe ser
motivo de profunda reflexién. Y se trata de una reflexion que podria-
mos conectar con los curricula de la Ley Villar Palasi.

Efectivamente, los alumnos de la E.S.O., que comienzan el ni-
vel a los doce afios y lo terminan a los dieciséis... ;deben conocer pro-
blemas tan complejos como pueda ser el del origen del hombre sélo a
aquella temprana edad y ocuparse de los asuntos del mundo actual a
los diecis€is?. O, dicho de otra manera, ;se entiende que los problemas
anteriores al mundo actual deben analizarse desde una perspectiva mas
primaria y elemental, mdas descriptiva, y sélo los actuales desde una
perspectiva mas compleja y estructurada, més reflexiva?. De hecho, la
L.O.G.S.E. concibe un primer nivel con unas caracteristicas, (doce-tre-
ce y trece-catorce), y un segundo nivel, (catorce-quince y quince-die-
ciséis), con otras. Por tanto, no se puede condenar a los contenidos a
ser impartidos de una determinada manera, o de otra, segin la edad de
los alumnos. En Historia, los contenidos de Prehistoria, Historia Anti-
gua e Historia Medieval se impartirian en un nivel de explicacién, (pa-
ra 12 0 13 afios), y los de Moderna y Contemporanea en otro.

El nonnato Programa de Humanidades no establecia diferen-
cias entre los dos niveles, pero fijaba un Programa de Historia de 1.° a
4.° ordenado cronoldgicamente, con lo que, lo diga o no, las propias
capacidades de los alumnos conducirian «el sentido» que dirige la ex-
plicacién de los conocimientos. Ese es el criterio generalmente acepta-
do y nunca discutible.
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Ciertamente, es un problema grave la sujecion cronolégica de
los conocimientos en la Historia, cuando se organizan a lo largo de to-
do un ciclo completo, porque, ademas, el conocimiento histérico se
ofrece en el aula como un conocimiento final, construido, decidido. El
paradigma contrario es el del conocimiento matematico, que no se pre-
senta en su estructura final, sino que se va construyendo a lo largo de
todo el proceso educativo, desde Primaria a Secundaria.

Podriamos decir que la estructura del conocimiento matemaético,
la sucesiva colocacién de los pisos para la construccién del edificio del
conocimiento, se corresponde con la estructura del desarrollo evoluti-
vo de la mente. En el caso de la Historia, no sucede asi, y aunque han
variado las cosas, de hecho, para muchos historiadores (recordemos la
idea de Tufién: «La Historia no puede ofrecerse a rebanadas»), en Pri-
maria, en Secundaria, en Bachillerato y en la Universidad, si se «da»
Historia, s6lo puede «darse toda» la Historia, y darse toda en cada nivel.

La solucién, a nuestro juicio, no puede estar mas que en orde-
nar ciclicamente los conocimientos histéricos, y también los geogra-
ficos, en los dos niveles de Educaciéon Secundaria (idea que también ha
sido defendida por Julio Aréstegui). Porque también existe una «Geo-
grafia descriptiva», que puede corresponderse, precisamente, con el
Primer Ciclo, al que la L.O.G.S.E. atribuye la calidad de «descripti-
vo», dejando la Geografia «explicativa» para el Segundo Ciclo.

A continuacién ofrecemos, en dos graficos, la concepcion tradi-
cional del conocimiento en los dos ejemplos que hemos puesto, Mate-
maticas e Historia. Dos esquemas lo explican, y un tercero, abajo, sefia-
la la correspondencia con el desarrollo segin la Psicologia cognitiva, en
paralelo con una estructuracion del conocimiento histérico en el aula.

La idea que exponemos es la siguiente:

— El conocimiento matematico tiene una estructura en estra-
tos, que se fundamentan y se justifican en una construccion
para la cual el piso inferior es siempre, necesariamente, €
imprescindiblemente, sustentante del superior. Pero, por ello
mismo, las dificultades de conocimiento y de comprension
se suceden, con lo que van de lo simple a lo complejo en es-
calones sucesivos que se apoyan y se justifican el uno en el
otro. Esta estructura del conocimiento matematico, coincide
con el desarrollo evolutivo de la mente, de tal manera que la
mayor o la menor dificultad, y la menor o mayor compleji-
dad, se suceden en la construccién del conocimiento en or-



den coincidente con las propias construcciones mentales del
desarrollo evolutivo del nifio y del adolescente.

— El conocimiento histérico, por el contrario, se dispone en
una estructura de construccién temporal que nada tiene que
ver con menores o mayores dificultades o complejidades, y
que nada tiene que ver con el desarrollo evolutivo de la men-
te. Los profesores construyen el edificio del conocimiento
basidndose s6lo en suministrar en orden creciente el caudal de
la informacién. De menos informacién, a mas informacion.
Es decir, de «resiimenes» de contenidos muy sucintos, a «re-
simenes» mas amplios, y a «resimenes» mas desarrollados.

Por otro lado, como no hemos acertado a encontrar dentro de la es-
tructura temporal, un orden de mapas conceptuales de menor a mayor
complejidad y de menor a mayor organizacién de la comprensién, el cono-
cimiento histérico, basado como hemos dicho en menor o mayor caudal de
contenidos de conocimiento, ha de repetirse integramente en cada nivel.
Ello no ocurre en Matematicas, donde, si en Primaria se estudia Célculo,
(A, en el siguiente esquema), ya no se ha de estudiar en la Universidad.

La transposicion del conocimiento

Estructura del conocimiento matematico
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Transposicion tradicional del conocimiento matematico.
Adecuacién entre:
— Primero. Estructura l6gica del conocimiento cientifico.
— Segundo. Evolucién psicoldgica del sujeto.
— Resultado: Una estructura curricular favorecedora del
aprendizaje.

Transposicion tradicional del conocimiento histérico en
Primaria y Secundaria. Inadecuacién entre:
— Primero. Estructura 16gica del conocimiento cientifico.
— Segundo. Evolucién psicolégica del sujeto.
— Resultado: Una estructura curricular no siempre favorecedo-
ra del aprendizaje, basada en resimenes sucesivamente am-
pliados.

Transposicion didactica del conocimiento histéorico en Pri-

maria y Secundaria. Adecuacién entre:

— Primero. Evolucién psicolégica del sujeto.

— Segundo. Reestructuracién del conocimiento cientifico en
funcién de la complejidad del hecho histérico: del suceso
lineal y la biografia, hasta la larga duracién.

— Resultado: Una nueva estructura curricular favorecedora del
aprendizaje.

Necesitamos, pues, a nuestro juicio, reelaborar el conocimien-
to historico educativo para su aprendizaje en el aula. Y ordenarle en re-
lacién con la mayor o menor dificultad de comprensién del hecho his-
térico, siempre dentro de la estructura cronolégica, si, pero analizando
cada periodo, mas que desde el caudal del conocimiento, desde orde-
naciones que arranquen en Primaria con la biografia, el hecho y los su-
cesos de corta duracién, para caminar, en estudios progresivamente su-
periores, hacia la duraciéon media y hacia los fenémenos de larga dura-
cién ya en el Bachillerato.

2) Idea de estructuray de desarrollo en la aplicacion del
curriculum

En Educacién, pero sobre todo en Ciencias Sociales, Geografia
¢ Historia, nuestros conceptos estructurantes del conocimiento no son



«términos duros», sino muchas veces difusos, intercambiables y multi-
formes. Se suelen producir frecuentemente, «constantes polisémicas»
en la terminologia conceptual. Si muchos de nuestros profesores se re-
sisten a aceptar cualquier término nuevo, otros corren alocada y entu-
sidsticamente detrds de todo neologismo, sin el mis minimo analisis
critico. Y ese mismo neologismo puede recibir multitud de denomina-
ciones explicativas, como ocurre con el concepto «procedimiento».

Por ello, no es malo que, desde el principio, fijemos nuestra
idea de la estructura cientifica curricular en nuestro campo de conoci-
miento desde la metodologia, como el nivel mds amplio, hasta la dlti-
ma accion aplicativa del curriculum. En nuestro caso, nos hemos ocu-
pado de estas cuestiones en el Congreso de Didactica de las Ciencias
Sociales de Huelva, 2000. (Véase la segunda referencia de la nota 57).

Las observaciones que acabamos de realizar sobre la indefini-
cion, o, en todo caso, la inadecuacién vinculante de la que, (a nuestro
juicio), adolecen mucho términos, en principio facilmente intercam-
biables, son extensivas a una muy amplia panoplia conceptual en rela-
cién con las aplicaciones didécticas por las que optamos en la accién
enseflanza-aprendizaje.

El conjunto total de acciones didacticas guiadas por una deter-
minada concepcion ideoldgica y tedrica de la educacién, (sus objeti-
vos, su consideracion social y personal, sus formas de validar los re-
sultados que se buscan, etc...), y traducidas en un repertorio estratégico
procedimental, entra dentro de categorias epistemoldgicas formativas,
clasificatorias, sistematicas y de concepcion cientifica.

Estas categorias pueden ser de caracter bésico, definitorio, y cons-
tituidas en un punto de partida: son las «categorias tedricas», (primer ni-
vel), en las que se apoyara toda la accién didactica en Ciencias Sociales.

Una vez adoptada una determinada teoria educativa a aplicar,
se operara, dentro de ella, con determinados grupos de accién didécti-
ca, a través de conjuntos de acciones que decidiremos aplicar dentro de
las que denominaremos «categorias técnicas», (segundo nivel).

Finalmente, cada accién requerird de diversos materiales, para cu-
ya utilizacién se requerirdn distintas habilidades y destrezas, es decir, el
conocimiento y el dominio de diferentes técnicas de aplicacion. Todas es-
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tas Ultimas acciones, y los recursos que para ello se utilizan, se moverdn,
en el marco de las que llamaremos «categorias practicas», (tercer nivel).

Dentro, pues, de esta sistematizacion de categorias en la accion
educativa, las categorias tedricas se establecen a través de dos grandes
conceptualizaciones, las de base, o de «primer nivel» que constituyen
las primeras decisiones a adoptar en relacién con el curriculum. Son las
que se definen en torno al concepto «metodologia» y en torno al con-
cepto «método», que responden, en términos amplios, segin nuestro
disefio, a la caracterizacion del mismo grupo de categorias: las tedricas.
Pero hay sutiles, y no desdefiables, diferencias entre ambos conceptos.

La metodologia, dentro de los campos sociales a los que estamos
haciendo referencia, marca el énfasis en la decisién consciente de opcio-
nes ideoldgicas y puramente tedricas, y tiene vocacion de exclusividad.
La metodologia supedita las técnicas a la teoria, porque aquellas sirven,
dependen y nacen de ésta. Se aplica una, (y no otra), metodologia. El tér-
mino no se concibe en plural. Es dificil concebir que se pueden aplicar
distintas metodologias en un mismo conjunto de acciones educativas.

El método se mueve también, como hemos dicho, en los mis-
mo campos, pero marca el énfasis, junto con opciones mads tedricas que
ideoldgicas, en el repertorio de estrategias que se aplican para un efi-
caz aprendizaje. El método se fija mas, y confia mas, en las adecuadas
decisiones técnicas que en la teorfa. Y puede aceptar que técnicas de
muy diversa procedencia metodoldgica coexistan en el aula, con lo que
coexisten también distintos métodos. Desde esta perspectiva, no tiene
una rendida vocacién de exclusividad y acepta el plural sin excesiva
repugnancia. No es dificil concebir el que se puedan aplicar distintos
métodos en un mismo conjunto de acciones educativas.

La estrategia entra ya en el segundo de nuestros campos cate-
goricos. Entra ya en el campo de las categorias decididamente técni-
cas, o de «segundo nivel». Y, en nuestra concepcion, constituye el con-
junto coordinado de medidas que se adoptan reflexivamente cuando,
para cumplir los objetivos tedricos, tenemos que decidir las conexio-
nes entre los métodos, (es decir, la teoria cientifica de la educacién), y
los procedimientos que nos proponemos aplicar. Cada uno de estos
conjuntos operacionales es una estrategia, y el Programa de operacio-
nes de estrategia que decidamos, constituye el repertorio estratégico
del curriculum.



Los procedimientos son las actividades propias de la accién
didactica siempre, como las operaciones de estrategia, con categoria
de contenido curricular. Cada procedimiento, enmarcado y decidido en
funcién de las distintas estrategias de la ensefianza y al aprendizaje,
puede ser, como hemos sefialado en otro lugar, conocimiento en sf
mismo, (por ejemplo aprender a elaborar un climograma), via de acce-
so al conocimiento, (por ejemplo, explicar a través de diapositivas la
pintura de Veldzquez antes de tratar el «contenido Velazquez»), activi-
dad de consolidacién del aprendizaje, (por ejemplo, visitar las salas de
Velazquez en el Museo del Prado después de tratar el «contenido Ve-
lizquez), o formula evaluadora, segin su funcién y su ubicacién en
el curriculum, (por ejemplo, hacer un examen a partir de la interpreta-
cién de piramides de poblacién)?’.

Los recursos se encuentran en el «tercer nivel» de la accién di-
dactica. Si el primero (metodologia y método) se refiere a campos ted-
ricos, y el segundo (estrategias y procedimientos) se refiere a campos
técnicos, el tercero, el de los recursos y las técnicas, se refiere al mate-
rial y a las formulas practicas de aplicaciéon. Asi, los recursos no son
sino el repertorio de materiales con los que se cuenta para las acciones
educativas procedimentales, cuando el procedimiento necesita «recu-
rrir» a instrumentos de uso. Es un error, a nuestro juicio, llamar recur-
sos a acciones aplicativas no materiales, como, por ejemplo, una expo-
sicion teatral. Cuando el recurso no es material, asciende al nivel de
procedimiento.

Las técnicas aplicativas, finalmente, son, como hemos dicho,
las férmulas précticas de conocimientos técnicos para la aplicacién de
acciones directas, inmediatas y concretas. Pero las acciones pueden
necesitar de medios materiales, en cuyo caso se remiten a los recursos,
0 pueden no necesitarlos, en cuyo caso, como acabamos de sefialar,
son técnicas que se remiten a la aplicacién de procedimientos.

57 GONZALEZ GALLEGO, Isidoro. «Algunos principios de intervencioén diddctica
en Geografia, Historia y Ciencias Sociales». En Actas del Il Encuentro Nacional sobre el Li-
bro Escolar y el Documento Diddctico en Educacién Primaria y Secundaria. Universidad de
Valladolid. Valladolid, 1993. (2.* referencia). He tratado ampliamente «las categorias sistemati-
cas del curriculum» en el Congreso de Didactica de las Ciencias Sociales de Huelva, 2000, se-
gun la referencia de la nota 77. Se encuentra en las Actas del Congreso en las pag, 499 y ss.
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Las categorias sistematicas del curriculum

Primer nivel: ~ Categorias tedricas
— La metodologia

— El método

Segundo nivel: Categorias Técnicas
— Las estrategias

— Los procedimientos:
» conocimiento en si mismo
« via de acceso al conocimiento
« actividad
* técnica para la evaluacién

Tercer nivel: Categorias practicas
— Los recursos

— Las técnicas aplicativas

La ordenacién en estos tres niveles y su clasificacion en seis
conjuntos de categorias, es, para nosotros, muy importante a la hora de
definir, para clasificarlos, sus funciones en el curriculum, pues nos cla-
rifica la ubicacion dentro del conjunto de acciones que nos propone-
mos realizar.

3) Idea de la necesidad de una precisa nocion de los conceptos en
Ciencias Sociales

Naturalmente, un curriculum educativo se distingue por los
conceptos que comunica. El nimero, variabilidad, relatividad, jerar-
quia, etc., de los «conceptos» es inabarcable. Y existe, ciertamente,
elaborada por nuestros compaiieros colegas de Psicologia Cognitiva,
toda una teoria sobre la construccién de los conceptos.



a) La ambigiiedad de los conceptos en Ciencias Sociales

El término «conceptos» es una de las nociones polivalentes en
Educacion. Puede referirse a cada una de las microideas y macroideas
que se transmiten en el curriculum. Y puede referirse, a partir de la
L.O.G.S.E,, al conocimiento conceptual, aunque cada vez mas se va
abriendo paso la idea de sustituir el término «conocimiento concep-
tual» por el de «conocimiento declarativo».

La idea de los conocimientos declarativos parte de Anderson,
pero ha sido desarrollada por Rumelhart y Norman dentro de la dltima
de las teorfas del aprendizaje a la que nos referfamos en el epigrafe ante-
rior: el aprendizaje por «generacién de esquemas»’8. Para Anderson®, el
conocimiento declarativo es «un conocimiento descriptivo y factual so-
bre el mundo en forma de proposiciones que, una vez automatizado, or-
ganizado y almacenado, da lugar a un nuevo conocimiento»%.

No es extrafio que esta nocién conceptual sea muy atractiva pa-
ra nosotros, pues se acerca a los saberes a través de la descripcion, (no
€s un concepto meramente cognitivo), y la adquisicién fundamental, o
«factual». Pero, ademds, se refiere a «proposiciones sobre el mundo»,
y naturalmente, las organiza en la estructura del conocimiento. Final-
mente, la idea de «automatizacién y almacenamiento» recupera una
vieja potencia del alma que los profesores de Sociales intentamos res-
catar del olvido y limpiar de su «mala prensa»: la memoria, algo im-
portante para el conocimiento geografico e histérico que, en sf mismo,
debe arrancar de lo descriptivo.

Esta definicién de «concepto» en Educacién, se acerca mucho
mads a nuestras ideas en relacién con la Educacién Secundaria, mien-
tras la idea tradicional de concepto desde la Psicologia Cognitiva, pa-
rece mds cercana a los intereses educativos de Primaria, dentro de esta
distincion en dos niveles que ha venido defendiendo Ausubel, y a la
que ya nos hemos referido.

8 POZO, J. I. Op.cit. P4ag, 127.

% ANDERSON, J. R. Memoria Asociativa. Limusa. México.

% Anderson ha preciso sus teorfas, (y su nocién del «conocimiento declarativo»),
que se relacionan con la generacién de esquemas (teorfas que nacerfan casi simultineamente),
pero también con el constructivismo y las teorfas de la significacién, en su obra The architec-
ture of cognition. Harvard University Press. Cambrigde, 1983.
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Pero la polivalencia de los conceptos histdricos y geograficos,
hace que tengamos que precisar mucho los atributos, las relaciones
conceptuales, y, sobre todo, aclarar la enorme distincion entre concep-
tos sociales derivada de su uso en espacios diferentes y en tiempos dis-
tintos.

Tirano no significa lo mismo en la antigua Grecia que hoy.
Dictador es un concepto aceptado en el sistema democrético de Roma,
pero es exactamente lo contrario a la democracia, en nuestros dias.
Monarquia es un concepto distinto entre los visigodos, entre los fran-
ceses a finales del siglo XVII y entre los ciudadanos de Holanda a fi-
nales del siglo XX. Divinidad era un adjetivo que Petronio atribuia a
Neron, pero que no tiene nada que ver con el concepto que tiene Juan
Pablo I cuando lo emplea en sus discursos... Hace poco tiempo, un
alumno, que «sabia» que la Revolucién Francesa «comenzaba» el 14
de julio de 1789 y la Revolucién soviética era la «Revolucién de Octu-
bre» de 1917, se encontraba afanoso sobre las paginas de una enciclo-
pedia buscando dia, mes y afio para el inicio de la Revolucion Neoliti-
ca. Y el mismo término «revolucién», que se asocia, tan facilmente, a
«cambio rapido y violento», no sirve de ninguna manera para explicar
la Revolucion Industrial.

A nuestro juicio, pues, cuando hablamos de que existe una
Psicodidactica especifica, propia de cada disciplina, y generada por
ella, es porque se inicia ya desde el principio, desde la propia «teoria
conceptual». Disponemos de una interesante asignatura individuali-
zada, en los Programas de nuestro Departamento en la Universidad
de Valladolid, con esta denominacién. En ella analizamos algo tan
importante como la significacién y la ubicacién curricular de los
conceptos. Investigar sobre la comprension de estos significados, es
tarea apasionante.

b) Los conceptos nutrientes de nuestra disciplina: «espacio-tiempo»

El profesor de Sociales no trabaja, (porque la Psicologia Cog-
nitiva no se preocupa de ellos), la distincién conceptual sobre tiempos
y espacios. Y ello, al igual que en el caso de la concepcién general del
tiempo y del espacio, es un error. Kant, en la Critica de la razon pura,
decia: «El espacio, como el tiempo, precede a todos los fenémenos y a



todos los datos de la experiencia, haciéndolos primeramente posi-
bles»©!.

El espacio y el tiempo no son conceptos que gocen de trata-
miento especial, normalmente, en las asignaturas de Ciencias Socia-
les de Primaria y Secundaria... ni de la Universidad. Sin embargo, la
nocion de tiempo y la nocién de espacio no van unidas, como los
profesores pensamos, a los aprendizajes de la Geografia y de la His-
toria.

Y no van unidas por diversas razones, entre otras, porque am-
bas nociones «no estdn» en esas ciencias, sino que son un necesario
artificio de historiadores y gedgrafos para estudiarlas. Un alumno no
podré «ver» la red de paralelos y meridianos sobre el globo terrdqueo,
(una de las pocas nociones de «construccién del espacio» que si nos
dedicamos a explicar, porque es una de esas «rutinas didacticas» ven-
turosamente generalizada), porque es una pura abstraccién metodolé-
gica, como lo es el tiempo para la comprensién de la Historia. Tanto,
que podemos decir que la Historia no es un producto del tiempo, sino
que es el tiempo uno de los mas claros productos de la Historia®2. Y ya
Leibnitz decia que el espacio «es una idea creada por la mente huma-
na para organizar las relaciones entre los objetos y entre los hombres,
o0 entre éstos y aquéllos».

Es claro, por otro lado, que conviene diferenciar, por un lado el
tiempo y, por otro, la ciencia que lo estructura, la Cronologia, que es
la medida del tiempo, algo muy diferente de la concepcién del tiem-
po. La segunda, por ejemplo, acaso puede entenderse sin la idea de
«cambio»; la primera es imposible sin esta idea.

Cambio social y tiempo social son dos distintas nociones de
Historia, que, por otro lado, tampoco van separadas de nociones espa-
ciales... ni siguiera la Cronologia, puesto que hay medidas del tiempo
diferentes segtin los espacios, y conceptos del tiempo y del Medio que
van intimamente unidos: ;c6mo, si no, se entiende el «tiempo univer-

! TREPAT, Cristébal A. y COMES, Pilar. El tiempo y el espacio en la Diddctica de
las Ciencias Sociales. ICE de la Universidad de Barcelona, Graé. Barcelona, 1998. Pag, 131.

2 AROSTEGUI, Julio. «La Historia como atribucién (sobre el significado del
tiempo histérico)». En La Historia a debate. Xacobeo 93. Santiago de Compostela, 1995. Pag,
37.
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sal» por la filosofia hindd, sin unirlo al concepto del Medio y de natu-
raleza? Cuando hablamos de tiempo en la Prehistoria, jhacemos ver a
nuestros alumnos que el Neolitico supone la primera intervencion
«fuerte», transformadora, del ser humano sobre el espacio y la crea-
cion de la actual nocién de «Medio»?

Nos encontramos, pues, ante la necesidad de una consciencia
de la pluralidad del tiempo (ya lo enuncié Braudel y lo enuncian, qui-
za sin saberlo muy bien, los soci6logos) y de otras muchas conscien-
cias, como la de la simultaneidad del tiempo en espacios diferentes.

Cuando algunos psicélogos, como hemos visto en Ausubel,
abominan de los libros de texto porque rompen la unidad del conoci-
miento, no saben muy bien hasta cuanto. Hemos hecho algunas expe-
riencias al respecto en nuestro trabajo sobre «Atlas Histéricos». Fijé-
monos en una fecha: 1521. ;Qué ocurre en esa fecha en los distintos es-
pacios de la Tierra?% Pues, los comuneros son derrotados en Villalar; al
mismo tiempo, Lutero se decide a asistir a la Dieta de Worms; en ese
afio, Cortés conquista México y, mientras esto sucede, en una lejana is-
la asidtica, Magallanes muere de un flechazo mientras esta circunnave-
gando el globo. ;Puede imaginarse una mejor manera de explicar el gi-
gantesco esfuerzo que supone la existencia de una accién histérica rea-
lizado por los hombres que viven en un espacio determinado, (con un
potencial demografico y técnico como el de principios del siglo XVI),
que no sea la de comparar el tiempo con nuestro pequefio espacio pro-
pio y con los espacios universales en los que estos hechos se produci-
an?. Sin embargo, vayamos a otro topico de la Didactica de la Historia:
los profesores sélo explican la simultaneidad del tiempo en una fecha,
1492: Granada, Nebrija, América y la expulsién de los judios.

La unién tiempo-espacio, su explicacién, su comprension, y
«su préactica», necesitan programaciones didacticas detalladas y es-
pecificas a lo largo de todo el curriculum, porque, ademds, los profe-
sores estamos constantemente utilizando estas nociones de manera la-
mentablemente aislada, y, lamentablemente, sin la consiguiente expli-
cacion cronoldgica, causal y procesual y, desde luego, espacial, al ha-

63 GONZALEZ GALLEGO , Isidoro. «Nuevas visiones del mapa histérico: la sec-
cion de cartografia histérica del Atlas Nacional de Espaiia». En ARRANZ MARQUES. El li-
bro de texto y los materiales diddcticos. Tomo II. Universidad Complutense de Madrid. Ma-
drid, 1997. Pag, 177.



blar de curvas de precios, de evolucién demogriéfica, de producciones
industriales... o al hablar de la ruta de la seda, o los viajes de Marco
Polo, o el imperialismo europeo en Africa. .

El cambio en las nociones conceptuales en general, y de las es-
pacio-temporales en particular, dentro del aula, para programar mas
adecuadas adquisiciones, es una de las necesidades mas urgentes en las
decisiones curriculares.

E) Algo mas sobre los aprendizajes y algo sobre el «contrato de
evaluacion»

Ausubel nos dird que «toda la psicologia tiene un solo princi-
pio: averigiiese lo que el alumno sabe, y ébrese en consecuencia». Lo
que el alumno sabe son los «preconceptos», los organizadores, los
aprendizajes previos...

Nosotros, en la Ciencia Social, disponemos de toda una pano-
plia de conocimientos adquiridos por los alumnos con caracter pre y
extra escolar. El mundo social esta en torno a nosotros y lo que hemos
llamado «ciencias cooperadoras», (Ciencias de la Comunicacién, publi-
cidad, expresiones...), estdn constantemente transmitiendo informacio-
nes. Y, ademads, estas informaciones disponen de una caracteristica muy
importante para el aprendizaje de las Ciencias Sociales: la alteridad.

Asi, es posible encontrar en el presente, hechos, acontecimien-
tos o explicaciones que puedan «transportarse» hacia el pasado. Y, en
nuestro espacio, paisajes, situaciones y problemas que pueden «trasla-
darse» de espacios. Y esto es lo que mejor puede crear la empatia y lo
que mds facilmente puede permitirnos dotar de significado al conoci-
miento. Todo ello ira, ademas, a favor del «modelo cultural comunica-
tivo», que preconizan Edwards y Merar: la Ciencia Social Educativa
que concebimos es, fundamentalmente, como hemos dicho, una comu-
nicacion.

Preconceptos, organizadores previos y aprendizajes previos
son los grandes «anclajes», (otro término de Ausubel), sobre los que
montar la comunicacion didactica. Por otro lado, las ventanas al mun-
do, a la aldea global, que son los massmedia, convierten el tiempo, pe-
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ro desde luego el espacio, en algo cercano y comprensible. Cuando los
didactas nos dicen que hay que ir de lo cercano a lo lejano, nosotros or-
ganizamos el curriculum geogréifico de acuerdo con esta idea. Y se-
cuenciamos, equivocadamente, (pero con la anuencia de los pedago-
gos), segin multitud de programaciones desgraciadamente repetidas
con mimética ignorancia: barrio, pueblo o ciudad, comarca, provincia,
Comunidad Auténoma, nacién, Estado, continente...pero olvidamos
que esta «cercanias y lejanias» son nuestras, no del alumno, y son ar-
tificiales, no reales. Para un nifio castellanoleonés de Béjar, el «signi-
ficado» de Plasencia, en Extremadura, es mucho mayor que el que pa-
ra él pueda tener Almazan... y Los Angeles o San Francisco pueden
estar «mas cerca de él» y ser «mads significativos para él», que Alme-
ria, si vive en Bilbao, o la Coruiia, si vive en Albacete.

Mapas cognitivos y secuencias procesuales de conocimientos
son en nuestra disciplina, mucho més complejos y dificiles que en
otras, porque la Ciencia Social carece de la linealidad de las Ciencias
Matematicas, el Lenguaje o las Ciencias Experimentales. Por ello, es
mucho mas importante su detallada precisién y programacion.

En consecuencia, como venimos diciendo, nuestra propia cien-
cia dispone de criterios propios de aprendizaje que complementan y
ajustan los de didactas y psicélogos.

Uno de estos criterios se refiere al concepto «unidad», al que
ya nos hemos referido. Ha sido Renzo Titone el que se ha referido a las
«unidades micromatéticas». Seguin Titone, una unidad «es el conjunto
de contenidos (de Historia, o de Geografia, o de ambas) que pueden
agruparse para constituir, no una razon de unidad cientifica, sino una
razon de aprendizaje». Cuanto mas pequefias sean estas «unidades»,
mas facilitaran el aprendizaje de la Ciencia Social. Las unidades de
problemas serdn otra cosa, mds un método que una férmula cognitiva.
Por otro lado, la unidad micromatética permite en Sociales, mucho
mas facilmente, la aparicién del «insight», es decir, la transferencia si-
bita de un aprendizaje previo al nuevo aprendizaje, algo que el profe-
sor de Sociales puede provocar muy facilmente a través de procesos
comparativos. Este es un concepto de unidad que poco tiene que ver
con lo que modernamente se viene llamando «unidad didactica», am-
plio conjunto de contenidos definidos en torno a las conjunciones de
un conocimiento disciplinar.



Extendernos mds sobre problemas del aprendizaje no tendria
sentido en estas paginas. Pero no queremos terminar este apartado sin
destacar la importancia que en la Ciencia Social, y en una concepcion
didactica comunicativa, tiene el aprendizaje social, es decir, la interac-
cion didéactica, el aprendizaje cooperativo, algo imprescindible en
nuestra idea del proceso didictico como un proceso de comunicacion.

La Ciencia de lo Social es, finalmente, una ciencia educativa
que debe utilizar en el aula, al menos, dos férmulas: la de «resolucién
de problemas» y la de «fomento del pensamiento creativo». Ambas
van unidas y se retroalimentan una a otra. Pero no se trata tanto de «in-
ventar problemas», cuanto de «hacer intervenir» a los alumnos en pro-
blemas reales de la Geografia o de la Historia, A este respecto, la utili-
zacion de estrategias ladicas y, dentro de ellas, de juegos de simula-
cion, se nos ha revelado extraordinariamente eficaz.

Unos aprendizajes de estas caracteristicas conducen también a
una evaluacién en la que se debe «ceder espacio» a los alumnos y
alumnas. Es el mismo concepto de aprendizaje como comunicacién el
que puede defenderse para una «evaluacién como comunicaciéon» y
para una «evaluacién cooperadora»®*,

Todo ello en funcién de ese «contrato didactico» cuyo objeti-
vo final es, en definitiva, también, un «contrato de evaluacién».

F) Un curriculum comunicativo, por hacer, en las Ciencias
Sociales: la no certidumbre

Segin Rusen, tres caracteristicas negativas aparecen normal-
mente en los curricula de Sociales®: una sobrecarga cognitiva, una
construccion final y definitiva del conocimiento, y una abundancia
de certidumbres.

(Sirve a los alumnos de hoy un conocimiento que «ya esta he-
cho»?. Durante una visita con nuestros alumnos al Archivo de Canci-

% QUINQUERS, Dolors. «La evaluacion de los aprendizajes en Ciencias Socia-
les», espléndida sintesis sobre evaluacién en BENEJAM, Pilar y PAGES, Joan. Ensesiar y

aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia en Educacion Secundaria. 1.C.E./ Horsori.
Barcelona, 1997. Pag, 123-148.

65 RUSEN, Jorn. El libro de texto ideal. Tber, n.° 15. Barcelona, 1997. Pig, 83.
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lleria de Valladolid, dentro de un Proyecto de Investigacién sobre j6-
venes con «alta dotacién intelectual», los alumnos tuvieron la oportu-
nidad de recorrer las cuatro plantas de depdsitos del archivo, con lar-
guisimas filas de estanterias cargadas de legajos. Su sorpresa fue ma-
yuscula cuando supieron que, en su mayoria, nadie los habia podido
estudiar todavia. Ello queria decir, (se les explic6), que hay muchisima
historia por hacer, que podrian «hacerla» ellos en el futuro, y que si la
Historia es una ciencia, es porque, en definitiva, la desconocemos y
siempre esta abierta a nuevas construcciones. Ello cambi6 en nuestros
alumnos, «por insight», su concepto de la Historia: ya no la entendie-
ron como una construccién definitiva, como una certidumbre.

Hace falta que la Historia «hable» a los alumnos, que les «ha-
ble» la Geografia y en suma, «que les hable la sociedad». Pero para
que eso suceda, tienen que «callar» el profesor y la propia ciencia y de-
jar que se produzca el didlogo, la comunicacién, entre el alumno y
aquellos saberes sociales con los que los jovenes necesitan establecer
el didlogo. Dialogo posible porque, en los foros extraescolares, y a tra-
vés de los mass-media, los alumnos ya lo tienen establecido: ya estian
adquiriendo «saberes». Lo que necesitamos, como hemos visto al ha-
blar de la Historia, la Geografia y la Historia del Arte, es que esos sa-
beres, ya poseidos, no sean agostados, sino incentivados y motivados
por «la academia». Naturalmente que ello, en el ambito escolar, no su-
cede con todos ni con todo. Por eso el curriculum ha de tener previstas
las motivaciones adecuadas.

En 1929, en plena «Gran Crisis», se produce, también, la crisis
del conocimiento cientifico establecido en el momento. Es en 1934
cuando Lucien Febvre dice: «No hay que limitarse a transcribir docu-
mentos... hay que reconstruir el pasado a través de todas nuestras dis-
ciplinas convergentes: Lingiiistica, (es el inicio del triunfo del estruc-
turalismo), Etnologia, Sociologia, Economia...» Asi, empieza una
Historia que algunos han criticado denominéndola «la Historia en los
cajones de la cémoda»%® y ése es, efectivamente, el modelo de nues-
tros libros escolares de texto (criticados por Ausubel, como vimos an-
teriormente, por su sectorializaciéon formal del conocimiento), el de los
«cajones de la comodax:

6 BOURDE-HERVEMARTIN, Guy. Op. cit.



— Primer cajon: Politica. Un cajén a la derecha y otro a la iz-
quierda (interior, internacional, poderes, grupos...).

— Segundo cajon: Poblacién. Un cajén a la derecha y otro a la
izquierda (movimientos, demografia, desequilibrios...).

— Tercer cajon: Economia. Un cajén a la derecha y otro a la
izquierda (superestructuras, relaciones de produccién, co-
mercio...). Etc., Etc...

Pero, ;como hacer una Historia global, una Geografia global,
en la educacion, sin sectorializar, sin secuenciar?.

Segun Skinner, (y ello ha sido idea recurrente en estas pagi-
nas), hay dos tipos de secuencias: el orden logico del conocimiento
cientifico y el programa mental del estudiante, para el que el orden,
sin duda, es otro. Los profesores, cuando queremos «seleccionar» el
conocimiento en el curriculum, lo hacemos desde lo que nosotros con-
sideramos de interés en la propia ciencia, incluso desde lo que, para
nosotros, son «problemas relevantes». Pero esta seleccion no debe ha-
cerse mas que desde el didlogo comunicativo con los alumnos®’- Se-
cuenciacion y seleccién no deben depender de la ciencia, sino de un
conjunto de factores, entre los que, naturalmente, esté la ciencia, pero
también la estructura cognitiva de los alumnos, sus intereses, la com-
plejidad del tipo de conocimientos, la dificultad, los problemas locales
Y, a nuestro juicio, desde una concepcién global e interdisciplinar, el
establecimiento de relaciones Historia-Geografia-Arte.

A veces la secuenciacién, efectivamente, depende de la crono-
logia, como en la narracién histdrica, algo que debe volver a la Escue-
la Primaria, lo mismo que la Historia individual y la Historia de los
acontecimientos®®. La seleccién vendra dada por la secuencia narrati-

67 Hace poco me extendi mucho en clase exponiendo ante mis alumnos, casi duran-
te todo el tiempo, lo que yo consideraba un problema relevante. Incluso me pareci6, por el di4-
logo, que lo estaban viviendo y comprendiendo con el mismo énfasis que yo. Luego supe que
lo estaban analizando con el interés de los entomélogos, cuando un alumno me dijo: «Qué cu-
riosos eran los problemas que tenias en el aiio 1968». Y, efectivamente, todos los alumnos me
miraron cortésmente mientras asentian.

% BONIFACIO, Maria Fétima. «O abengao retorno da vella historia». En La His-
toria a debate. Xacobeo 93. Santiago de Compostela, 1995. Pag, 151-156.

LE GOFF, C (De). «Les retours dans [ historiografia francaise actuelle». En La
Historia a debate. Xacobeo 93. Santiago de Compostela, 1995. Pag, 157-167.

STROZZI, Susna. «Sujeto y persona en la biografia histérica». En La Historia a
debate. Xacobeo 93. Santiago de Compostela, 1995.

MORALES MOYA, Antonio. «Paul Ricoeur y narracién histérica». En La Histo-
ria a debate. Xacobeo 93. Santiago de Compostela, 1995.
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va. Pero otras veces la secuencia es irrelevante, pese a lo que creamos
los profesores de Sociales, segiin han demostrado las investigaciones
de Briggs®, y segin nos demostré, probablemente, nuestra propia ma-
nera de penetrar en el conocimiento de la Historia leyendo, desde ni-
flos, todo tipo de libros, sin secuenciar la lectura. Eso fue, quiza, la
mejor manera de despertar nuestro interés y de conocer «rebanadas del
pasado», algo no rechazable, pese a la Tesis de Tufién, a la que ante-
riormente nos hemos referido.

Hemos hablado al principio de «la construccién final o defini-
tiva» del conocimiento y del exceso de certidumbres. Y es que existen
ciencias en cuya propia razén de ser estd la apertura a todos, la comu-
nicacién con todos, como las Ciencias Sociales, y otras que estin ce-
rradas y s6lo desean funcionar a través de «c6digos convenidos» den-
tro de la comunidad cientifica. Ese grupo de ciencias, o mejor, de co-
munidades de ciencia, nunca puede estar comodamente en el aula, ja-
més podra convertirse en ciencia educativa. Si en algin sitio la ciencia
tiene que ser un proceso de debate, es en la escuela.

Pero, por otro lado, ;la verdad de la ciencia histérica, como de
las otras Ciencias Sociales, sélo puede estar en sus afirmaciones?”°. El
propio Topolsky nos dird que incluso cuando un discurso histérico es-
tuviese constituido por una sucesién de afirmaciones, en su conjunto,
podria no ser verdad’!. Topolsky ofrece una visién de «lo verdadero»
en la Historia, de la que no estd ajena la «nocién de incertidumbre»:

6 ARAUJO, Joao y CHADWICK, Clifton B. Op. cit. Pag, 155.

70 TOPOLSKY, Jeray. Op. cit. Pag, 267.

71 Veamos un ejemplo espléndido de certidumbres histéricas, verdades-no verdades
cientificas, percepcion social de los hechos, e incluso, sobre el «estado de la cuestion» de la in-
vestigacién en Did4ctica como aportacién de datos para tener en cuenta, en las siguientes dos
referencias:

Inauguracién de la «Exposicion Felipe II y su época» en El Escorial.

— Declaraciones de Haro Tecglen en «El Norte de Castilla» dias antes de la inau-

guracién de la Exposicién:

“Felipe II fue un monarca histéricamente nefasto. No es sélo que su obsesivo in-
tervencionismo en la Administracion paralizase el pais, es que esta pardlisis fue
terrible; impidié la presencia del Renacimiento e impidié la presencia de la Re-
forma. ; Qué sentido tiene esta recuperacion que se trata de organizar ahora so-
bre su persona?”.

— Declaraciones de la investigadora Carmen Iglesias en «El Norte de Castilla» el

dfa anterior a la inauguracién de la explosién:

“Frente a la imagen monolitica de un rey oculto, maquiavélico, amigo de las dis-
putas y encerrado en El Escorial, la historiografia moderna ha reconstruido la
de un monarca imbuido de los valores renacentistas y humanista... amante de las
ciencias, de la miisica... le gustaba coleccionar libros, cuadros... y estaba al tan-
to de la nuevas corrientes filosdficas de su época”.



1. Ofrecer una descripcion detallada de los hechos, podria ser,
0 no ser, «verdad historica».

2. No ofrecerla, pero no incluir afirmaciones que difieran de
los hechos, puede serlo también, o puede no serlo.

3. Y no ofrecerla, ni incluir afirmaciones divergentes, sino su-
ministrar una interpretacién integral de los hechos, que pon-
ga de relieve la estructura y el conocimiento de un sistema
para debatir el funcionamiento, es la dltima opcién para la
verdad historica, sin desdefar la relatividad.

Y todo ello, como hemos dicho, y como dice Jean Chesnaux,
desde una ciencia, la Historia, que serd més plenamente ciencia cuanto
menos se encierre en el pasado. Marrou, desde ese presente, y desde la
incertidumbre, nos dira una frase preciosa: «El método histérico no es
una mdaquina herramienta, en la que se introducen, por un lado, docu-
mentos en bruto, y de donde sale, por otro lado, el fino tejido del co-
nocimiento... La Historia es sélo una red de preguntas. Como éstas
son infinitas... infinitas son las posibilidades de la Historia para dar
respuesta... El valor del conocimiento histérico, en definitiva, es direc-
tamente proporcional a la cultura social existente, que es imprescindi-
ble, porque constituye la riqueza intelectual del historiador».

Si eso piensan los historiadores sobre la Historia: red de pre-
guntas, infinitas respuestas, relaciéon con la cultura social existente, no
encerrarse en el pasado, funcionamiento en discusién de estructuras y
movimientos... ;como hemos convertido esta Ciencia, en el aula, en
algo cerrado, final, construido, desvinculado del hoy... y que, en mas
casos de los previsibles, aburre a los alumnos?.

Pero no estamos hablando sélo de Historia, porque lo que esta-
mos diciendo vale para todas las Ciencias Sociales, que deben ser glo-
balmente explicadas y comprendidas. Ya en los afios 20, respecto a los
errores de la sectorializacién y la falta de globalidad, nos decian los fi-
16sofos de 1a «Gestalt» que el conocimiento no es suma de partes, sino
pensamiento global; el conocimiento no se obtiene por acumulacién ni
por la cuantitatividad. En la escuela, la Ciencia Social, como todas, de-

be perseguir la comprensién, la interpretacién, més que la acumula-

cion... y evaluar en funcién de ello.

Rohler, a este propésito, decia en 1929: «Nadie puede com-
prender una partida de ajedrez si soélo observa los movimientos de

El conocimiento geogrdfico e historico educativos: Lo construccién de un saber cientifico



El conocimiento geogrdfico e histérico educativos: La construccion de un saber cientifico

parte de la partida (la Historia) o de parte del tablero (la Geografia)».
Y nos dira también: «Si preguntamos a los obreros que trabajan en lo
que serd una catedral gotica (los carpinteros, los herreros, los crista-
leros, los canteros...) qué es lo que estan haciendo, cada uno os dird lo
que realmente estd haciendo, pero ninguno os dird que estd constru-
vendo una catedral gotica».

Nuestro curriculum de Sociales debe ser una gran partida de
ajedrez, debe ser una catedral gética.

G) Algunos principios de nuestra ciencia educativa

Hay muy pocas ciencias tedricas, y, desde luego, ninguna apli-
cada, que no se justifiquen por sus destinatarios. Quizé esta idea es la
mas importante, la que debe guiarnos siempre en nuestra accién didéc-
tica. Todas las definiciones de nuestra ciencia, de una u otra manera,
tienen presente que son «memoria», 0 que son «explicacién», o que
son «interpretacion», del presente, de la vida, de la sociedad humana...
Sus individuos (je individuos en formacién!), son los destinatarios de
toda aplicacién didéctica del conocimiento.

Las Ciencias Sociales deben corresponderse, naturalmente,
con los «standars» cientificos referentes’?, por lo que un profesor ha de
estar muy al corriente de «los estados de la cuestién». Pero un profesor
nunca podré decir que investiga en relacion con su profesion, si inves-
tiga para crear Historia, en lugar de hacerlo para comunicarla.

Sin embargo, para el profesor de Sociales, conocer el estado de
la cuestién cientifica s6lo se debe producir para darle algo asi como un
«derecho de veto» en el aula, es decir, para no dar interpretaciones an-
ticuadas, o contrarias al estado de la investigacion. A partir de aqui, la
labor del profesor en el aula es otra.

72 En su conferencia inaugural de los cursos de verano de 2001, para profesores de
Secundaria, en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo, Antonio Dominguez Ortiz se
expres6 con ideas muy originales sobre la Historia en el aula. Antonio insistié en que la Histo-
ria es pasado, y s6lo es pasado. Y que aunque explica el presente, no debe llegar mas alld: no
debe llegar a justificar, por ella, acciones concretas politicas o de, incluso, «expresién nacio-
nal». Si se llegara a ello, (guerras, revanchas, nacionalismos, expansionismos, exclusiones...),
mas valiera que se suprimiera la Historia de los curricula educativos. Y es que, efectivamente,
icuantos conflictos de guerra y violencia del siglo XX, y del XXI, no «se justifican», entre
otras causas, por razones histéricas?



El profesor ha de preocuparse, a juicio de la mayoria de los au-
tores, por estas tres competencias.

— La perceptiva.
— La interpretativa.
— La representativa.

Por la competencia perceptiva, el alumno ha de comprender
el gradual distanciamiento entre pasado y presente, ha de diferenciar
claramente lo que «fue» pasado y lo que «es» presente (72)... Pero es-
te principio de «alteridad» histérica ha de configurarse con la com-
prension de que «todo ese pasado» estd contenido en nuestro presente,
y que ese presente se interpreta a través del funcionamiento de la so-
ciedad humana distribuida y organizada sobre espacios, que son pro-
ducto del pasado.

Por la competencia interpretativa, dotamos de significado a
todos esos caudales de conocimiento que hay que estructurar y organi-
zar hasta construir nuestra «memoria» social. La memoria social, a su
vez, se concibe desde dos perspectivas: la estructura cronolégica y
las propias identidades colectivas, es decir, el pasado histérico pro-
yectado sobre el presente social y cultural... sin olvidar que ningtn ser
humano «pertenece» a una tnica identidad.

Y por la competencia representativa, finalmente, los alum-
nos adquieren la conciencia de sus posibilidades de accién sobre el
presente. S6lo desde la conviccién del presente, podemos tener una re-
presentacion del pasado de manera clara, con posibilidad de describir-
lo, con competencia para reproducir los hechos y con competencia pa-
ra comprender qué pasé y por qué pasé. Pero si s6lo desde la convic-
cién del presente podemos disponer de una representacion del pasado,
afiadamos, con Fontana, que esa conviccién es la que nos lanzara hacia
el futuro, desde el pasado, pero a favor del pasado, a veces, y a veces

en superacion del pasado... Afiadamos nosotros o, decididamente, en
contra del pasado.

La Ciencia Social, las Ciencias Sociales Educativas, pues, en
resumen, son las que nos han de servir para conocer el pasado e inter-
pretar sus razones, y para articular nuestra identidad colectiva en el
tiempo y en el espacio.
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1. Los dos saberes

Toda esta linea de pensamiento, la que venimos manteniendo
desde la primera idea expuesta en el presente trabajo, que nos conduce
indefectiblemente a la idea de «los dos saberes», «el saber sabio y el
saber ensefiado»”?, o el saber cientifico referencial y el saber cienti-
fico educativo, ha sido mantenida, también, desde una u otra perspec-
tiva, de manera explicita o de manera subyacente, tanto por los peda-
gogos como por los sociélogos desde el siglo pasado.

Hilda Taba nos dira que la Ciencia Social Educativa sirve co-
mo instrumento de reconstruccién, cambio y perfeccionamiento de la
cultura, siguiendo las ideas ya expuestas por Dewey sobre la educa-
cién como «la reorientacién de la cultura». Marx, por su parte, en sus
Doce Tesis de Feuerbach opinara que «los hombres son los que cam-
bian las circunstancias, y el educador ha de ser educado para ser ca-
paz de formar hombres cada vez mds capaces de ello».

Joaquim Prats nos advierte de la necesidad de distanciarse de
la discusion historiografica, para centrarnos en el &mbito historiografi-
co del educador’. Pilar Benejam hace, a su vez, una relacién de sus
propias ideas y de las de Chevallard en el sentido siguiente’: «La
Ciencia Social en el aula es transformadora del saber cientifico, nece-
sita realizar una ruptura para construir el campo diddctico, ha de te-
ner presente decisiones sobre el saber que se enseiia, ha de elaborar
una teoria conceptual y prdctica de esta transposicion, concibe nues-
tros contenidos cientificos, no como simples reducciones de los com-
plejos contenidos de la Ciencia Social, sino como contenidos diferen-
tes, intrinseca y cualitativamente. Son dos regimenes del saber que es-
tan en interrelacion, pero no se pueden ni superponer ni confundir».

Asi nace la nocién de «disciplina educativa», que se diferencia
cada vez més claramente de los conocimientos elaborados por la cien-
cia. Esto se ha entendido siempre como algo necesario: «habia que sim-

73 CHEVALLARD, Yves. Op.cit.

74 PRATS, Joaquim. La seleccién de contenidos histéricos para la Educacién Se-
cundaria. Tber, n.° 5. Barcelona, 1997. Pég, 9.

7> BENEJAM, Pilar. «La seleccién y secuenciacion de los contenidos sociales». En
BENEJAM, Pilar y PAGES, Joan. Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Histo-
ria en la Educacion Secundaria. 1.C.E./Horsori. Barcelona, 1997. Pag, 75.



plificar, condensar e incluso vulgarizar el conocimiento para un publi-
co joven»'S. Sin embargo, hoy sabemos que el conjunto de problemas
que integran los procesos de adquisicion, no se resuelven con simplifi-
car, condensar o vulgarizar: resumir, no es «hacer didactico»; constitu-
yen, por el contrario, como creemos haber podido demostrar en las pa-
ginas anteriores, todo un campo de la ciencia.

(Cabria aqui también, siguiendo la idea del desarrollo poten-
cial de Vygotkky, hablar de una zona de desarrollo préximo entre la
ciencia referente y la ciencia educativa?

Creemos que hay un proceso de desarrollo (preconceptos, reali-
dad social) que esta en la escuela y en el imaginario individual de cada
alumno, y que hay una «potencia» en las ciencias referentes, que se en-
cuentran «en espera» de ser dinamizadas y revulsionadas para ponerse al
servicio de la explicacion y la comprensién de la sociedad y de la cultu-
ra. Entre una y otra esta la zona de desarrollo de una Ciencia Social Edu-
cativa: en esta zona, analizadas las otras dos, estd la labor del profesor.

Zona de
Desarrollo

Realidad del
mundo social a

Potencia de las
Ciencias Sociales.

debate en la Educacién. | Préximo: Ciencia Desarrollo
Desarrollo efectivo. Social potencial.
Educativa

Por otro lado, este desarrollo de una Ciencia Social Educativa,
tiene que conducir a un determinado tipo de saberes, que estdn relacio-
nados tanto con la educacién como con el tipo de saberes elaborados
por lo que antes hemos denominado «ciencias referentes».

La realidad del mundo social, y la puesta en valor de la zona de
desarrollo proximo para una Ciencia Social Educativa, es decir, los sa-
beres de un campo cientifico especificamente disciplinar y, en relacién
con €1, psicodidéctico, no conseguira nada si el saber-puente no dispo-
ne de esas «capacidades potenciales».

76 CHERVEL, André. «Historia de las disciplinas escolares. Reflexiones sobre un
campo de investigacion». Revista de Educacion, n.° 295. Madrid, 1991. Pag, 64.
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Es preciso, por tanto, no s6lo, como deciamos antes, estar al tan-
to del estado de la cuestion, sino haber recibido en la formacién inicial, y
recibir en la permanente, el tipo de saberes referentes adecuados. Este
problema puede no existir en la comunidad cientifica referente, pero pue-
de existir en la comunidad cientifica didactica, més alejada de las fuentes
dltimas de la investigacion. Por tanto, como hemos visto antes en pala-
bras de Rusen, la fuente del saber referente en la que debemos apoyarnos,
no puede estar anticuada, no puede ser una fuente de aguas estancadas.

Asi que, en alguna manera, los dos saberes no pueden perder es-
ta perspectiva para evitar que haya en la educacion, segin los profeso-
res, un saber en el aula, pero dividido, a su vez, en dos, el escolar o es-
colastico, y el propiamente educativo: el saber académico (en el senti-
do no positivo de la palabra), y el saber cientifico, o saber educativo
fundamentado. Ambos saberes se pueden organizar siempre en una es-
tructura disciplinar, en un programa, o en un curriculum, (recuérdense
las paginas anteriores), pero sus resultados serian muy diferentes’”.

l SABER ACADEMICO | | SABER CIENTIFICO I
Erudicién Investigacion
Estatico Dindmico
| SABER ESCOLAR I l SABER EDUCATIVO |
Escoléstico Educador
Inmotivado Motivado
Pasivo Activo
Establecido Provocativo
| SABER DISCIPLINAR I | SABER DISCIPLINAR |
Conformador Formador
Estéril Productivo
CREAR CREAR ACTITUDES
CONOCIMIENTO PERDURABLES HACIA
TRANSITORIO EL CONOCIMIENTO

77 GONZALEZ GALLEGO, Isidoro. «Metodologia en la ensefianza de las Cien-
cias Sociales: teoria y practica». En, PAGES, Joan; ESTEPA, Jests y TRAVE, Gabriel, eds.
«Modelos, contenidos y experiencias en la formacién del profesorado de Ciencias Sociales».
Universidad de Huelva, Huelva, 2000. P4g, 502.



2. Las razones del saber

Si los aprendizajes, a nuestro juicio, deben hacerse en peque-
nas unidades significativas, (las micromatematicas de Titone), dota-
das de interés para los alumnos, y en interaccion comunicativa, hace
falta, también, que queden muy explicitas ante los alumnos. Los alum-
nos tienen que conocer y aceptar «las razones del saber».

Gagné advierte de que «necesitamos explicitar muchisimo los
objetivos de nuestra enseiianza, vinculdndolos a cada accion de
aprendizaje concreta». Mager lo dice con mucho acierto: «Si no se sa-
be con certeza a donde se va, se puede llegar a cualquier parte».

Stenhouse, precisamente un historiador’®, establecera las razo-
nes del aprender en Ciencias Sociales: crear climas y conciencias de
respeto, tolerancia, autonomia personal, despertar la critica social en
Geografia e Historia y educar en la relatividad de las conclusiones
histéricas, no como un demérito de esta Ciencia, sino como una de sus
potencialidades creativas.

Para ello, también, Stenhouse habla de la necesidad de una
«declaraciéon de intenciones» en el curriculum, donde deben quedar
claros los propdsitos educativos, las aperturas a la discusion criticay la
traslacion de la teoria hacia contenidos practicos.

Angel Pérez Gémez, (como en todas sus obras), insistira sobre
la dimensién practica del saber: «La intervencién docente no se debe
reducir nunca ni a una simple transmision de conocimientos, ni al
traslado de unos contenidos tedricos, sino que debe estar dirigida ha-
cia la formacion de una manera de pensar 'y de sentir muy relacionada

con los problemas del contexto social y traducible en aplicaciones

prdcticas»".

) 78 STENHOUSE, L. Investigacién y desarrollo del curriculum. Morata. Madrid,
1984. Angel Pérez Gémez nos dird que este historiador, especializado en la comunicacién de
la Historia, es uno de los cientificos que mds ha influido en €l. Destaca en sus ideas la revitali-
zacién del papel del profesor, de los agentes educativos, como factores clave del proceso de
ensefanza-aprendizaje.
7 PEREZ GOMEZ, Angel 1. «Didlogo con la prdctica docente». Cuaderno de Pe-
dagogia, n.° 252. Barcelona, 1996.
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Pero para despertar en cada alumno el interés por las Ciencias
Sociales no valen las «grandes razones». El profesor necesita encon-
trar las pequefias, las del dia a dia, las que van a interesar, sobre pro-
blemas concretos, a alumnos concretos, las que les van a llamar la
atencioén porque, creyendo que son problemas del presente que ellos
estan viviendo, se daran cuenta de como y de qué manera se vivia en
otras épocas. Serdn sus modelos de problemas, en negativo o en positi-
vo. Nos ocurre en Geografia e Historia lo mismo que, por ejemplo, en
Matematicas: los profesores hacen aprender a los alumnos raices cua-
dradas o ecuaciones de segundo grado, pero raramente suelen explicar
los alumnos las razones y la justificacién de esos aprendizajes.

Y parece demostrado, (y demostrable), que una de las razones
que hace dificiles los aprendizajes, sean los que sean, es la falta de ex-
plicacién respecto a las razones para que se hayan hecho presentes en
el aula.

3. Los contenidos del saber

Si tuviéramos que reunir en grandes grupos homogéneos los
contenidos del saber en Ciencias Sociales, optariamos por los seis si-
guientes, bien que, (obsérvese), los conceptos propuestos se configu-
ran dentro de «cuestiones», «unidades», «estudios», «analisis», «traba-
jos», «comparaciones» y se plantean, en Geografia, Historia e Historia
del Arte, desde una evidente concepcién osmética®’:

1. Cuestiones a las que se incorporen contenidos factuales pa-
ra el analisis de la cronologia y del tiempo. Valorar el ca-
racter convencional de las unidades de medida, serd aqui
tan importante como su concrecion, al igual que la progra-
macién procedimental especifica y su secuenciacion por ci-
clos.

2. Unidades sobre acontecimientos, personajes y hechos sig-
nificativos. Historia narrativa, conflictos, biografias...

3. Estudios que planteen ideas de cambio o, por el contrario,
de continuidad.

80 PRATS, Joaquim. Op.cit. Pag, 12.



4. Analisis que versen sobre la explicacion multicausal, en
donde seria muy interesante «aprender a hacer preguntas» o
«invitar al aula a personas que «se dejen preguntar»®!.

5. Trabajos que dejen patente la complejidad de los fenome-
nos sociales, cuyo objetivo metodolégico fundamental sera
combatir conceptos polemicistas del funcionamiento social.

6. Comparaciones explicativas de hechos paralelos, insistien-
do en la idea de simultaneidad.

A estos seis contenidos, que se dirigen hacia las Ciencias So-
ciales desde el campo de la Historia, se podrian afiadir otros seis pro-
cedentes del campo de la Geografia®:

1. Cuestiones a las que se incorporen contenidos factuales, pa-
ra el andlisis de los medios cartograficos y del espacio. Va-
lorar el caracter iconico y simbélico de los grafismos carto-
grificos y las mediciones y representaciones de los mapas,
serd aqui tan importante como su concrecion, al igual que la
programacion procedimental especifica y su secuenciacion
por ciclos.

2. Unidades sobre Geografia descriptiva, natural y humana.
Se dard valoraciones a las divisiones del espacio generadas
por razones politicas, histéricas y culturales.

3. Estudios que planteen el cambiante comportamiento de los
grupos humanos en su distribucién por el espacio y dentro
de un mismo espacio, estimando desde perspectivas criti-
cas las razones que lo explican.

4. Analisis sobre las actividades econémicas en su relacion de
conjunto con los diferentes factores naturales y humanos
de los distintos espacios. La explicacién multicausal y re-
lacional puede tener aqui un gran papel.

5. Trabajos en relacién con los espacios urbanos como nuevo
ambito de vida, con sus propios problemas y con una inci-
dencia especifica sobre los espacios que ocupan y sobre los

81 VV.SS. Escritos colectivos de muchachos del pueblo. Popular. Madrid, 1982.
8 SOUTO GONZALEZ, X. M. Diddctica de la Geografia. Problemas sociales y
conocimiento del Medio. Serbal. Barcelona, 1998. Pag, 213.
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espacios en los que influyen. El «funcionamiento total» de
una ciudad, en el tiempo y en su mecanica interna espa-
cial, se abordara igualmente desde perspectivas valorativas.

6. Estudio sobre el Medio Ambiente concebido como hilo
conductor y eje argumental del estudio de la intervencion
del ser humano sobre el espacio.

Por su parte, los estudios de Geografia e Historia no pueden
perder de vista la comprension de los hechos culturales y artisticos,
considerados en su integracién social como expresion colectiva, y con-
siderados en sus formas de expresion individualizada. Desde estos
puntos de vista, podriamos incluir estas otras seis cuestiones®:

1. Las formas técnicas en arquitectura, escultura y pintura.
Valorar las caracteristicas expresivas unidas a la forma.
Destacar la importancia de su reconocimiento, pero relati-
vizando su exactitud y valorando el procedimiento de acce-
so al conocimiento.

2. Las formas expresivas en relacion con los estilos artisti-
cos. Explicaciones sobre las medidas temporales del arte y
sus sucesividades y simultaneidades. Conexion con las
formas culturales e histéricas temporales.

3. Estudios de los estilos artisticos en los distintos espacios.
Conexion con las formas culturales e histdricas en los dis-
tintos marcos geograficos. Analisis y estudios de compren-
sién en relacién con el arte contemporéaneo, y la Historia y
la cultura «actuales», a partir de los «ismos».

4. Conocimiento practico y aplicativo de los museos, a través
de sus exposiciones permanentes y temporales, salas de ex-
posiciones, arqueologia industrial, edificios con interiores
artisticos (iglesias, conventos, palacios convertidos en edi-
ficios oficiales...)

5. Cuestiones factuales y valorativas, a través de trabajos y
experiencias sobre el Patrimonio Histérico-Artistico: ar-
chivos, bibliotecas, conjuntos urbanisticos, paisajisticos,
monumentales...

83 GIL SERRANO, Aurora. La, asignatura de Historia del Arte en Bachillerato
L.O.G.S.E.: un ejemplo de programacion. Iber, n.° 8. Barcelona, 1996. Pag, 79.



4. La caracterizacion de un saber social educativo

Desde los contenidos de la ciencia referente, hemos visto como
el andlisis de hechos, acontecimientos y nociones va unido, en la ma-
yoria de los casos, a conceptos generales que vinculan estos conteni-
dos a conceptos sociales profundos o «de base», sin los cuales, aqué-
llos carecerian de sentido. Pilar Benejam, con la denominacién de
«conceptos sociales», ha sefialado las diferentes nociones que, como
tales, exponen diversos autores®*:

Poder Causalidad Similitud-diferencia
Continuidad-cambio Conflicto-consenso Comunicacién
Valores-creencias Cooperacién Interdependencia
Modificacién Control social Tradicién

Y ha sefialado también siete conceptos-clave:

Identidad-alteridad.

— Compartimos el mundo con los demds.

Racionalidad-irracionalidad.

— Vivimos en un mundo en que los hechos y los problemas
suelen tener unas causas y unas consecuencias.

Continuidad y cambio.

— Vivimos en un mundo cambiante en el que sélo algunas
cosas permanecen.

Diferenciacion: diversidad y desigualdad.

— Vivimos en un mundo en el que se dan diferencias entre las
personas 'y entre los grupos sociales.

Conlflicto de valores y creencias.

— Estamos ante el motor del cambio.

Interrelacion. ,

— Las personas y los grupos se relacionan, se comunican y
se complementan.

— No sélo compartimos el mundo: lo construimos entre todos.

84 Pilar Benejam ha trabajado y ha dirigido trabajos sobre los «conceptos claves». A
ese respecto puede consultarse en el nimero 21 (Julio-Septiembre, 1999) de Iber, con trabajos,
ademds, de Roser Batllori, Montserrat Casas, David Comas, Catalina Albacete, Isabel Carde-
nas, Consuelo Delgado, Mireia Baylina y Gemma Trib6. Sobre conceptos clave, anteriormen-
te, habia publicado sus ideas en BENEJAM-PAGES. Ensefiar y aprender ciencias sociales.

El conocimiento geogrdfico e histérico educativos: Lo construccion de un saber cientifico



El conocimiento geogrdfico e histérico educativos: Lo construccién de un saber cientifico

* Organizacion social.
— Instituciones, costumbres, normas, derechos y deberes.

Finalmente, si tuviéramos que resumir las caracteristicas
de la Ciencia Social Educativa, nosotros sefialariamos las siguien-
tes:

a) Desde la realidad de una ciencia diddctica:

* Planificar un curriculum educativo apoyado fuertemente en
la realidad social con el fin de encontrar en ella, los signifi-
cados que nos explican el pasado, y con el fin de hacer entrar
en el aula, el andlisis critico del presente.

* Organizar el estudio desde la interrelacién y la retroalimenta-
cion realidad - conocimiento - aula: encontrando el porqué
de que el conocimiento se estructure como ciencia, y vincu-
lando la ciencia con la necesidad de interpretar la realidad y
hacer instrumentales los conocimientos.

* Decidir los objetivos de nuestras ensefianzas sobre tres pivo-
tes: libertad-igualdad-democracia. Concebir las Ciencias So-
ciales como la lucha del ser humano por el triunfo de estos
ideales.

* Concebir la sociedad, la realidad y el mundo como algo com-
partido.

 Conectar el curriculum con los mass-media, como instru-
mento educativo.

* Estar en disposicion de alterar el curriculum en funcién de
los cambios de la realidad.

* Introducir la Ciencia en el aula, y las Ciencias Sociales como
un gran interrogante, no prescriptiva, sino en construccion,
con mads incertidumbres que certidumbres.

* Acostumbrar, a través del debate y la critica, a participar en
la «construccidn cientifica». Despertar el amor al conocer y
el gusto por el saber.

* Estudiar también la Geografia y la Historia de las «culturas»
desconocidas:

— La Historia de los nifios, de los ancianos, de los enfermos,
de los marginados.

— La Geografia de las etnias y grupos sociales que tan pron-
to aparecen como desaparecen de los mass-media.



— Las culturas escondidas u obscurecidas, como la cultura
agraria, o el arte popular.

— Valorar lo social y lo colectivo en su relacién con lo indi-
vidual.

b) Desde una concepcién constructiva, (sea o no constructi-
vista), del conocimiento.

* Organizar el curriculum, tanto desde la Ciencia Social, como
desde los alumnos en sus propios contextos y en sus capaci-
dades.

* Concebir, por ello, un curriculum dindamico, abierto, en cam-
bio.

* Planificar y desarrollar conceptos constructivistas de la cien-
cia:

— Segun las fuentes del conocimiento social.

— Segin el camino desde nociones criticas o descriptivas
hasta la ciencia como explicacion.

— Segin conceptos ciclicos o «espirales», que han de encon-
trarse en las Ciencias Sociales, pero sin romper su estruc-
tura espacial y temporal, segun se indica.

— Al menos en tres niveles: Instrumental (Primaria), Cons-
tructivo (Secundaria) y Metodolégico (Bachillerato).

— Y, naturalmente, segtn las capacidades y las construccio-
nes mentales de los alumnos.

* Entender la ensefianza de las Ciencias Sociales desde la glo-
balidad, y en un mundo global, en el que las identidades nun-
ca se excluyen.

* Cargarla, concepto a concepto, de significados.

* Interpretarla a través de interaciones y feed-back de presente-
pasado.

e Estructurar, cuidadosamente, los conocimientos a través de
mapas conceptuales.

» Seleccionar y secuenciar el conocimiento desde los intereses
del alumno y los problemas de aprendizaje antes que desde el
propio conocimiento cientifico.

* Ordenar el proceso «metodologia-estrategias-recursos».

* Fijar y anclar los conceptos antes de introducir otros nuevos.

* Fundamentar la ensefianzas sobre los conceptos previos y los
organizadores sociales preconceptuales.
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¢) Desde los aprendizajes.

* Organizar el aprendizaje desde la procedimentalidad como
via de acceso.

* Valorar en los alumnos, (como vienen haciendo nuestros co-
legas de Educacién Fisica), més que el llegar a las «marcas»
de la Ciencia, el superar las marcas propias.

» Establecer la ensefianza social sobre la empatia.

* Valorar, incentivar y fomentar la memoria.

* No olvidar, recurrentemente, acompafnar los conocimientos
sociales de las técnicas instrumentales correspondientes es-
pacio-temporales.

* Organizar la ensefianza por pequefas «unidades de interés»

¢ Aceptar en nuestros alumnos, y fomentar en ellos, la innova-
cion y la creatividad, por sistema.

* Fomentar el trabajo escolar socialmente cooperativo, y no in-
dividualmente competitivo.

* Buscar en la realidad de los alumnos las motivaciones para el
trabajo escolar.

» Utilizar los mass-media como recursos didactico recurrente.

* Promover los «aprendizajes autonomos» a partir de la vida
social.

* Fundamentar la ensefianzas sobre los conceptos previos y los
organizadores sociales preconceptuales.

» Establecer la sistemdtica de clase de acuerdo con estos dos
principios:

— Para el profesor, antes la imagen que la palabra.
— Para el alumno, antes la palabra que la imagen.

* Recuperar la Historia narrativa y la Geografia descriptiva y
el Arte como disfrute estético, seglin los niveles.

* Conectar con las demds disciplinas.

* Preparar trabajos en la realidad exterior del aula.

* Y no olvidarlo nunca: si aprender es divertido, més tiene que
serlo aprender Sociales.

d) Desde la realidad social de la comunidad educativa:

* Organizar en el curriculum un Plan de contenidos transversa-
les.



Desarrollar de manera programada en los alumnos, habitos y
actitudes en relacion con la sociedad.
* Buscar conexiones con otros centros educativos.

Traer al colegio o al instituto personas que «se dejen pregun-
tar»

Valorar el multiculturalismo.

Aprender a conocer y reconocer la ignorancia en toda su re-
latividad.

Para los profesores: estar muy al dia en el «estado de la cues-
tién» de las Ciencias Sociales.

Al final, el éxito educativo, que nace de la eficacia cientifica en
el quehacer profesional del aula, avalari, sin duda, esta area cientifica,
la Didactica de las Ciencias Sociales, que nace con una fuerte voca-
cion de aplicabilidad, pero también de fundamentacién teérica, por-
que, como dice Bunge en cita a la que ya nos hemos referido, «la teo-
ria no es un lujo de la prdctica, sin la justificacion de la prdactica».

Vocacién tedrica, vocacién practica y vocacion de triple
puente imprescindible entre las Ciencias Sociales como saber cientifi-
co, y las Ciencias Sociales como saber educativo, entre unas 4dreas
cientificas referenciales y las ciencias de la educacién... entre, (y ese es
su venturoso destino), el saber y los alumnos.

El presente articulo sirve de pértico y justificacién tedrica a un
conjunto de articulos, en parte también tedricos, pero fundamental-
mente de andlisis procedimental, escritos por diferentes profesores, de
distintas Universidades espafiolas, en el camino de la construccion de
nuestro campo de conocimiento geografico e histérico, concibiéndo-
lo como una ciencia social educativa, una ciencia basada en su aplica-
bilidad. En estas piginas de precedencia, se trata y se defiende el am-
bito de los contenidos cientificos disciplinares en el que se enmarcan
los estudios de Didéctica de las Ciencias Sociales que se presentan.
Son articulos en los que se estudian aplicaciones diddcticas de una tri-
ple referencia: de Geografia, de Historia e Historia del Arte, los com-
ponentes basicos de las Ciencias Sociales. Hay también un conjunto de
ofertas procedimentales con un estudio didactico en torno a Santillana
del Mar, puesto que los trabajos que se ofrecen en este volumen tuvie-
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ron su origen en un curso que tuve la satisfaccioén de programar, orga-
nizar y dirigir, en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo, para
profesores de Ciencias Sociales, en el verano del afio 2000.

El volumen, no obstante, se inicia con un articulo claramente
tedrico. Es, lector, el que acabas de leer y que finaliza con estas lineas.

Esta reflexion y este andlisis epistemoldgico, sirven de portico
que justifica y fundamenta el evidente rigor y el caricter cientifico de
lo que, cada vez mas, es un drea de conocimiento imprescindible, tan-
to para la eficacia como para el progreso de la educacion. Una educa-
cion articulada no sélo por la investigacion y la teoria pedagdégica, sino
también por la teoria y la investigacién sobre la aplicacién en el aula
de los distintos conocimientos disciplinares, cuestion a la que se refie-
ren el resto de los articulos que siguen.

Sin las didécticas especificas, por tanto, entendidas claramente
como conocimiento cientifico y educativo, las Ciencias de la Educa-
cion quedarian desvinculadas de la propia realidad que pretenden ana-
lizar: la realidad de lo disciplinar y sus problemas de aplicacién. Por-
que es a través de las disciplinas, (y no de ningln otro instrumento),
como se hace real la educacidén.
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La inadaptacion de alumnos, bien sea por cuestiones étnicas,
sociales, econdmicas, politicas, religiosas..., o de cualquier otra indole,
debe ser abordada y corregida de forma adecuada, por profesionales
preparados para cada caso concreto. El aula nunca debe ser el cajon
desastre en el que se intente dar respuestas similares a alumnos con
problemas de adaptacién de indoles muy diversas.

El tratamiento de la inadaptacién no es un tema simple y senci-
llo, sino todo lo contrario, pues requiere de la colaboracién, el esfuer-
zo y la coordinacién de muchos profesionales. Profesionales que, co-
mo hemos sefialado anteriormente, deben encontrarse formados ade-
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cuadamente para los diferentes casos y situaciones que se les va a plan-
tear a lo largo de su etapa como docentes.

En este sentido, debemos incidir, basicamente, en tres aspec-
tos, a nuestro juicio fundamentales en la formacién intercultural del
docente:

El planteamiento de unos objetivos y contenidos claros, la con-
veniente distribucién espacio/temporal y la adecuacién de estrategias y
recursos.

A) ANALISIS DE LAS PROPUESTAS FORMULADAS

El objetivo de nuestro estudio se centra en el anélisis concreto
de cada una de las propuestas que anteriormente citamos; es decir:
cudles deben ser los objetivos y contenidos propios de una Educacién
Intercultural, cémo debemos desarrollar la organizacién espacio/tem-
poral adaptada a un entorno social concreto y, finalmente, gué estrate-
gias y recursos debemos aplicar en estos &mbitos educativos.

Asi las cosas, analicemos paso a paso cada uno de ellos:

1. DESARROLLO DE OBJETOS Y CONTENIDOS EN
EDUCACION INTERCULTURAL

Nuestra propuesta de objetivos y contenidos de caricter Inter-
cultural, pretende tan sélo, ser una pequefia aportacion a la tan dificil
tarea de construir una Educacién que promueva actitudes, comporta-
mientos y formas de actuacién que permitan generar espacios de con-
vivencia en los que podamos vivir arménicamente todos los seres hu-
manos, y muy especialmente, aquéllos sobre los que casi siempre ha
caido el peso de la discriminacion, el racismo y la xenofobia. Nos esta-
mos refiriendo, como todos sabemos, a los inadaptados sociales y a los
inadaptados étnicos.

Pero antes de comenzar en el planteamiento del desarrollo de
objetivos y contenidos de caricter intercultural, es conveniente dejar
claros algunos conceptos que vamos a manejar constantemente a lo
largo del presente trabajo. Y tal vez, de entre todos estos conceptos,



destacariamos los de cultura, multiculturalismo, interculturalismo,
pluralismo cultural y atencién a la diversidad. Veamos, pues, cada ca-
SO.

1.1. Una aproximacion a la problematica conceptual
1.1.1. El concepto «cultura»

El antrop6logo Ralph Linton define el concepto «cultura» de la
siguiente manera: «Cultura se refiere a la forma de vida de una socie-
dad, no solamente a aquellos aspectos de la forma de vida que la so-
ciedad considera superior o mds deseables. De esta forma, la cultura,
cuando la aplicamos a nuestra forma de vida, no tiene nada que ver
con tocar el piano o leer El Quijote. Para las ciencias sociales, estas
actividades simplemente son elementos dentro del conjunto de nuestra
cultura. Este conjunto también incluye actividades tan mundanas co-
mo lavar los platos o conducir el automovil, y para el estudio de la
cultura, éstos estan al mismo nivel que «las cosas selectas de la vida».
De esto se deduce que para el investigador de las ciencias sociales no
existe una sociedad, o incluso un individuo, inculto. Cada sociedad
tiene una cultura, aunque sea simple, y cualquier ser humano es culto,
en el sentido de que participa de una cultura u otra»'.

Para C. Camilleri?, «Cultura es el conjunto de significaciones
persistentes 'y compartidas, adquiridas mediante la filiacion a un gru-
po social concreto, que llevan a interpretar los estimulos del entorno
segiin actitudes, representaciones y comportamientos valorados por
esa comunidad; significados que tienden a proyectarse en produccio-
nes y conductas coherentes con ellos.»

Bullivant?, en este sentido, sefiala que «Cultura es un «instru-
mento de supervivencia», siempre en evolucion, basado en el cambio
adaptativo, que permite a los grupos sociales hacer frente a los pro-

! EMBER , Carol R. y EMBER, Melvin. Antropologia Cultural. Prentice Hall, Ma-
drid, 1997. C.f.: BOAS, Franz. Race, Language, and Culture. Macmillan. New York, 1940.

2 CAMILLERI, C. La notion de Culture. Intercultures, n.° 7, 1989.

3 BULLIVANT, Br. «Towards radical multiculturalism: resolving tensions in curri-
culum and education planning». En: MOGDIL, S. Multicultural Education. The interminable
debate. The Falmer Press. Londres, 1988.
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blemas de la vida en un contexto particular. Una cultura —dice en otro
lugar— es un «programa» con el que un grupo busca sobrevivir y adap-
tarse a su ambiente».

Pero no es nuestro propdsito citar innumerables interpretacio-
nes del término «cultura». Para nosotros, resumiento, el significado del
concepto «cultura», abarcaria a todas aquellas costumbres que son co-
munes a una sociedad. Costumbres que no tienen por qué ser compar-
tidas por todos los miembros de la comunidad. Incluso, en determina-
dos casos, tan s6lo por unos pocos. No importa el nimero de personas
que realicen un determinado hecho. Lo que realmente importa es que
el hecho sea comin y aceptado por un grupo de personas. Asi, por
ejemplo, el hecho de fumar un cigarrillo de tabaco después de la comi-
da, afortunadamente no es un hecho compartido por todos los miem-
bros de la sociedad espafiola, sin embargo, aunque cada vez en menor
medida, es muy comun y aceptado por todos.

Otra cuestion muy diferente seria cuando s6lo una persona ha-
ce o piensa una cosa. En este caso, no estariamos hablando de rasgos
culturales®, sino tan sélo de habitos personales. Por ejemplo, si el ciga-
rrillo, (continuando el ejemplo anterior), es un cigarrillo de una marca
concreta de tabaco.

Compartimos la idea de que no debemos hablar de cultura
cuando nos referimos a pequefios grupos sociales con los que compar-
timos creencias, intereses, diversiones, trabajos..., similares a los nues-
tros, incluso aunque estas creencias, intereses, etc., fueran coincidentes
con grupos sociales de otros paises y otras etnias, (como puede ocurrir
en determinados acontecimientos deportivos). En estos casos, nos es-
tariamos refiriendo a subculturas. Si hablariamos de cultura, en cam-
bio, cuando estas costumbres fueran comunes a una sociedad.

Pero también podemos encontrar condicionantes comunes,
compartidos por una sociedad, que no forman parte de una cultura y
que no obedecen a rasgos culturales, sino genéticos, o lo que es lo mis-
mo: heredados. Nos estamos refiriendo, por ejemplo, al color de los
ojos, de la piel, del pelo, etc.

4 Para algunos autores, aunque nosotros no compartimos esta opinion, el término
«cultura» ha sido utilizado para designar todo tipo de grupos, pandillas y hasta civilizaciones
globales.



Los comportamientos adquiridos son también otro elemento
diferenciador del concepto «cultura». Un determinado corte de pelo,
un alimento especifico, una bebida ingerida a determinada hora, o un
lenguaje propio de comunicacién, todos ellos diferentes a otros grupos
humanos, constituyen, entre otros, rasgos culturales propios de una
cultura especifica.

Para no insistir més en las diferentes interpretaciones del con-
cepto «cultura», como hemos afirmado anteriormente, no podemos por
menos que citar la aportacién de Will Kymlicka’, quien define el tér-
mino cultura como «aquél que proporciona a sus miembros unas for-
mas de vida significativas a través de todo el abanico de actividades
humanas, incluyendo la vida social, educativa, religiosa, recreativa y
econémica, abarcando las esferas puiblica y privada. Estas culturas
tienden a concentrarse territorialmente, y se basan en una lengua
compartida».

Finalmente, y a modo conclusion, vamos a tratar de resumir, a
grandes rasgos, el significado del concepto «cultura», como aquél
conjunto de comportamientos adquiridos, comunes a una sociedad, y
que proporciona a sus miembros unas formas de vida significativas,
tendiendo a concentrarlos en un espacio y una lengua comunes.

Analizado en sintesis, el concepto «cultura», nuestro objetivo
radica en conseguir generar valores, normas y, especialmente, actitu-
des que permitan convivir e interrelacionarse culturas heterogéneas en
espacios comunes. Y para ello, la educacion se convierte en el ele-
mento fundamental e imprescindible para la consecucién de dicho ob-
jetivo.

Asi las cosas, y antes de penetrar en los complejos conflictos
que generan las diferentes culturas que conviven en espacios comunes,
se hace necesario abordar el significado de otros conceptos que, en co-
mun, tratan de dar respuesta a objetivos similares. Por este motivo, va-
mos a tratar de interpretar, seguidamente, aquéllos conceptos que, por
su frecuencia, son abordados por la mayor parte de investigadores que
estudian la problematica intercultural.

5 KYMLICKA, Will: Ciudadania Multicultural. Una teoria liberal de los Derechos
de las Minorias. Paidés. Barcelona, 1995.
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1.1.2. El concepto «multiculturalismo»

Segun Lamo de Espinosa, el concepto «multiculturalismo»,
«alude al variado conjunto de fenémenos sociales que derivan todos
ellos de la (dificil) convivencia y/o coexistencia de personas con dis-
tintos bagajes culturales»°.

Por otro lado, diferentes autores acotan mas su significado, re-
duciéndolo a la simple presencia en un mismo escenario de diversas
culturas. Escenarios que, por su heterogeneidad, generarin conflictos
interculturales. La Educacién sera el mecanismo que permita la supe-
racion de estos conflictos.

Del tratamiento y de la solucién, (en nuestro caso desde la ver-
tiente educativa), de estos conflictos interculturales que se generan en
estos espacios multiculturales, se hard cargo la Educacién Intercultu-
ral.

En Europa, y especialmente en Espafia, va imponiéndose el
uso de «Educacion Intercultural» frente al de «Educaciéon Multicultu-
ral», procedente de los paises sajones, y con unas connotaciones mas
estaticas. Este hecho obedece a que la Educacién Multicultural se ha
venido identificando dltimamente con una funcién integradora en sen-
tido negativo, que, incluso, ha ocultado algunos de los problemas so-
cioculturales que afectan a los grupos culturales minoritarios.

Sin entrar en enjuiciar esta problematica, que existe, nadie pue-
de olvidar las importantisimas aportaciones que sus heterogéneas pos-
turas han supuesto en el campo de las relaciones interculturales’.

1.1.3. El concepto «interculturalismo»

El concepto «interculturalismo», de cariacter mas dindmico,
designa la relacion entre las diferentes culturas en el seno de una so-
ciedad culturalmente heterogénea. Su principal herramienta de trabajo

¢ LAMO DE ESPINOSA, Emilio (Ed.), y VVAA. Culturas, Estados, Ciudadanos.
Una aproximacién al Multiculturalismo en Europa. Alianza Editorial. Madrid, 1995.

7 GARCIA MARTINEZ, A. Y SAEZ CARRERAS, J. Del racismo a la intercultu-
ralidad. Narcea. Madrid, 1998.



va a ser la Educacion Intercultural que, como hemos dicho anterior-
mente, se encarga de solucionar los conflictos generados en una socie-
dad multicultural. Sera, pues, un elemento de trabajo cuyas herramien-
tas se apoyarédn basicamente en el conocimiento del otro, el didlogo, la
tolerancia y la cooperacién solidaria.

La Educacion Intercultural o en su sentido mas amplio, la In-
terculturalidad, va mas lejos de la simple situacion de encuentro entre
diferentes culturas, pretende, ademads, provocar un cambio social y cul-
tural armonico. Por ello, es un proceso continuo y permanente y, por lo
tanto, debe impregnar constantemente el contexto educativo del alum-
no en toda su extension.

1.1.4. El concepto «pluralismo cultural»

El concepto «pluralismo cultural» confecciona un sistema
que coloca a todas las personas en una situacion de igualdad de opor-
tunidades con los demds independientemente de su adscripcion ideold-
gica, politica, religiosa, axioligica... o, lo que es lo mismo, cultural. Se
trata de tener presente las diferencias culturales en los estilos o percep-
cién de la vida sin que por ello se deriven desigualdades sociales®. Co-
mo se puede apreciar, el significado del concepto «Pluralismo Cultu-
ral», coincide basicamente con el significado del concepto «Multicul-
turalismo».

1.1.5. El concepto «atencion a la diversidad»

El concepto «atencion a la diversidad» se refiere, en cambio,
no s6lo al tratamiento de las diferentes culturas, o a la superacién de
los conflictos que éstas generen, sino también al de otras problemati-
cas muy diferentes y diversas, que también deben ser atendidas. Nos
estamos refiriendo, como sabemos, a los grupos sociales de la Tercera
Edad, a los grupos sociales de discapacitados, a los grupos sociales
que sufren privacién de su libertad... En este caso, el concepto es mu-

8 PEREZ SANCHEZ, M. D. «La Educacién Intercultural: Una alternativa al con-
flicto Multicultural». En las Actas: Nuevos espacios de la Educacion Social. Universidad de
Deusto. Bilbao, 1998.
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cho mds amplio y complejo, como mucho mas amplios y complejos
son los objetivos que el concepto «atencién a la diversidad» requiere.
Se tratarfa, por tanto, de un concepto que incluiria a los anteriormente
citados.

Pero desde el mismo momento que se produce la existencia de
diversas culturas en los mismos contextos espaciales, los contactos, las
relaciones e inevitablemente los conflictos, siempre van a producirse.
Asi pues, la diferencia conceptual entre Multiculturalismo, Intercultu-
ralismo, Pluralismo Cultural y Atencién a la Diversidad estriba, ade-
mas de lo expuesto anteriormente, en la forma de establecer esas rela-
ciones. Relaciones que pueden analizarse a través de distintas postu-
ras, como la etnocéntrica, el relativismo cultural, el mestizaje...

A pesar de las diferencias y similitudes en cuanto al significa-
do de estos términos, como hemos explicado anteriormente, no todos
los investigadores se han puesto de acuerdo en utilizar el mismo con-
cepto a la hora de trabajar objetivos similares. Veamos, seguidamente,
algunas de estas interpretaciones:

Marina Lovelace?, utiliza el término «Educacién Multicultu-
ral», y lo define como «La educacion necesaria para afrontar la com-
plejidad de los desarrollos de las sociedades contempordneas, esta-
bleciendo un adecuado equilibrio entre la atencién a las diversidades
culturales y los contenidos bdasicos que articulan dichas sociedades».

Marina Lovelace!? sefiala también cudles deberian ser los objeti-
vos principales de un modelo educativo pluralista y multicultural:
«Transmitir los conceptos, los procedimientos y las actitudes propias de
una cultura determinada y que se refieren a costumbres y tradiciones
que se presentan globalmente como modelos universalistas del saber...».

Bennet'!, como la mayor parte de investigadores norteamerica-
nos, utiliza también el concepto «Educacion Multicultural», aunque

? LOVELACE, Marina. Educacién Multicultural. Lengua y Cultura en la Escuela
Plural. Escuela Espafiola. Madrid, 1995.

10" Ibidem. A pesar de compartir numerosas ideas que Marina Lovelace aporta en su
libro, y a las que mas tarde nos referiremos, estamos en profundo desacuerdo con los objetivos
que la autora transmite en estos parrafos.

" BENNET, C. Comprehensive Multicultural Education. Allyn and Bacon. Bos-
ton, 1990.



poniéndolo en relacién con el de «Pluralismo cultural». Define Edu-
cacion Multicultural como: «El método de enseiianza y aprendizaje
que se basa en un conjunto de valores y creencias democrdaticas, y que
busca fomentar el pluralismo cultural dentro de las sociedades cultu-
ralmente diversas y en un mundo interdependiente ».

Bennet no define cudl debe ser ese conjunto de valores y creen-
cias democriticas, aunque si hace referencia a la necesidad de formar
un mundo interdependiente. Su definicién, tal vez, pueda inducir al
error de introducir en un mismo saco los conceptos democracia y mul-
ticulturalismo, que aunque coincidentes en numerosos aspectos, el pri-
mero no tiene por qué incluir al segundo.

Anton, Lluch, Rodas y Salinas'? también se apoyan en el térmi-
no «Educacion Multicultural». Para estos autores, la Educacion Mul-
ticultural «ha de entenderse como un asunto de todas las escuelas, y
no solamente de aquéllas con nifios y nifias de diversidad visible».

Aunque no entran en una definicién conceptual del término, su
aportacion es muy significativa y debemos tenerla siempre presente: la
Educacién Multicultural debe impartirse en todos los niveles educati-
vos y en todas las escuelas.

Werma!? utiliza también el concepto «Educacion Multicultu-
ral» y la define como «aquél sistema que trata de atender a las nece-
sidades cuturales (privadas y piuiblicas) afectivas y cognitivas de los
grupos y de los individuos de todos los grupos étnicos, dentro de una
sociedad. Esta educacion busca promover la posibilidad de logros
educacionales entre grupos y entre individuos, el respetoy la toleran-
cia mutuas entre diferentes grupos étnicos y culturales».

Lamo de Espinosa'¥, defiende el término «Multiculturalis-
mo». En su interesante libro: Culturas, Estados, Ciudadanos. Una
aproximacion al Multiculturalismo en Europa, define el término «mul-
ticulturalismo» como «la emergencia de espacios multiculturales de
convivencia (o al menos de coexistencia)».

12 ANTON, J.A.; LLUCH, X.; RODAS, M.A. y SALINAS, J. (Reda.). Educar
desde el Interculturalismo. Amari. Salamanca, 1995.

3 WERMA, C.K. Educacién Multicultural: Problemas e investigacién. Cf.:
SENT, T. y OPPER, S.: Educacién Multicultural y Multilingiie. Narcea. Madrid, 1983.

14 LAMO DE ESPINOSA, E. (Ed.). Culturas, Estados,.... Op. Cit.
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Banks'®, claro exponente de la corriente anglosajona, utiliza
también el concepto «Educacion Multicultural». En su obra Multicul-
tural Education. Issues and perspectives, sefiala los objetivos finales
que debe perseguir la Educacion Multicultural, y que son los siguien-
tes: «Preparar a todos los alumnos —mayoritarios y, fundamentalmen-
te, minoritarios— para poder comprender, adaptarse y funcionar ade-
cuadamente, tanto en la «macrocultura» (mayoritaria) como en la/s
«microcultura/s» (minoritarias); es decir, en generar una auténtica
competencia multicultural ».

Sills'®, en cambio, emplea el término «Pluralismo Cultural».
Para este autor, el Pluralismo Cultural es «un proceso de compromiso

que se caracteriza por un respeto y apreciacion mutuos entre dos o
mds grupos étmicos».

Bolton'’, al igual que Sills, también utiliza el concepto «Plura-
lismo Cultural», y lo define como «un sistema que acepta que los va-
lores y los estilos de vida de las personas son diferentes, y opera de tal
forma que permite igualdad de oportunidades para que todos desem-
peiten un papel de pleno derecho en la sociedad».

Es una definicién que tal vez conduzca al error en el concepto
de «cultura». No compartimos la idea de que los diferentes estilos de
vida de las personas conformen necesariamente una cultura, si acaso,
un rasgo cultural. Podriamos hablar de cultura, a nuestro juicio, cuan-
do estos estilos de vida son comunes y aceptados por el grupo social y
responden a comportamientos adquiridos.

Pero nuestro punto de vista, al igual que el de numerosos auto-
res, coincide en la utilizacién del término «Interculturalismo».

1.2. Un acercamiento a los objetivos y contenidos en Educacién
Intercultural

Las aportaciones de Marina Lovelace'® nos resultan de gran in-
terés a la hora de proponer, en sintesis, cudles deberfan ser los objeti-

'> BANKS, J.A. Multicultural Education. Issues and Perspectives. Allyn and Ba-
con. Londres, 1989.

16 SILLS, D.L. (Edit.) «Pluralism». Cf.: International Encyclopedia of The Social
Sciences. MacMillan/Free Press. Vol. 12, New York, 1968.

17 BOLTON, E. Trends in Education. Vol. 4, 1979.

'8 LOVELACE, Marina. Educacién Multicultural... Op. cit.



tivos basicos de una Educacién Intercultural. Objetivos que pueden
trabajarse desde dos grandes marcos de actuacién:

— Eliminando las causas que generan racismo, xenofobia, into-
lerancia y discriminacién en todas sus manifestaciones.
— Desarrollando una conciencia intercultural.

1.2.1. Eliminar las causas que generan racismo, xenofobia,
intolerancia y discriminacion en todas sus manifestaciones

Si uno de nuestros propdsitos es eliminar las causas que gene-
ran racismo, xenofobia, intolerancia y discriminacién, parece basico
dualizar y suprimir, después, los motivos que las provocan. Motivos
que, a nuestro juicio, podrian agruparse, entre otros, en los siguientes
modelos actitudinales:

— El desconocimiento del otro:
Uno de los pilares basicos —y tal vez el primero— de la Educacién
Intercultural, es el conocimiento del otro. De nada sirve aplicar pro-
cedimientos educativos interculturales, si no intentamos, previa-
mente, conocer la cultura, costumbres, tradiciones,... de los distin-
tos grupos sociales con los que vamos a convivir.

Sin ese conocimiento del «otro», aparecerdn, con toda seguridad,
sensaciones de miedo e inseguridad. Sensaciones contrarias a cual-
quier proceso intercultural, y muy estrechamente relacionadas con
el desarrollo de falsos prejuicios y estereotipos.

— Elrechazo hacia «lo préoximo»:
A pesar de parecer contradecirse con lo expuesto anteriormente, na-
da mas lejos de la realidad. El hecho de estar cerca del otro, no im-
plica conocerlo y, menos atn, aceptarlo en todas sus dimensiones.

Uno de los objetivos que la Educacién Intercultural pretende, no
es otro que el de buscar procedimientos que permitan generar ac-
titudes de tolerancia y respeto de grupos culturales que se en-
cuentran en espacios y tiempos comunes. Pues bien, esos «espa-
cios comunes», que generan relaciones de interconexién y en de-
finitiva, conflictos interculturales, son uno de los problemas mas
frecuentes.
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— El problema laboral:

La cuestion laboral, sin duda, es una de las situaciones que mas
problemas interculturales genera.

Cualquier cuestién o proceso que minimice la posibilidad de conse-
guir un empleo, va a tener una contundente respuesta social de re-
chazo. Y este es el arma que esgrimen las mentes xen6fobas y ra-
cistas.

Como todos sabemos, el envejecimiento de nuestra sociedad y el
bajo indice de natalidad, estan llegando a tal extremo que, de seguir
asi, dificilmente se va a poder seguir manteniendo el actual sistema
de pensiones y bienestar social.

Por este motivo, se hace cada vez mas necesario pensar en la ayuda
de otros grupos culturales —emigrantes— , que nos permita seguir
manteniendo el grado de progreso alcanzado en nuestra sociedad.
Grupos culturales que, con seguridad, dificilmente van a mermar la
«bolsa de trabajo», pues los trabajos que estas personas desempe-
flan, son rechazados por la mayor parte de la poblacién espafiola.

Los paradigmas de la integracion y del racismo:

Paradigmas que suelen tener un caricter genérico, como conse-
cuencia de su difusién a través de los medios de comunicacion de
masas. Asi, el paradigma de la integracion suele ser Martin Luther
King, mientras que el paradigma del racismo recae en el Ku Klux
Klan y el rechazo hacia la poblacién negra.

Es curioso observar como en un programa de televisién emitido ha-
ce muy poco tiempo, una mujer de un pueblo de una Comunidad
Auténoma que no queremos citar, afirmaba que ella no se sentia ra-
cista porque ella «aceptaba a los negros, les queria mucho, pero eso
si, a los gitanos, no los soportaba».

Los medios de comunicacién en general, y la televisién en particu-
lar, tienen una repercusién social, como hemos podido observar,
importantisima en la transmision de actitudes y valores.

Los falsos prejuicios y estereotipos:
La influencia de los medios de comunicacion, los libros de texto, el



vocabulario cotidiano,... son, sin duda, elementos generadores de
falsos prejuicios y estereotipos. Prejuicios y estereotipos que, en la
mayor parte de las ocasiones, obedecen a los problemas sefialados
anteriormente, es decir, al desconocimiento del otro, al rechazo ha-
cia «lo cercano», al problema laboral y, finalmente, a los medios de
comunicacion.

Hemos tratado de concentrar, tal vez cayendo en un reduccionismo
absurdo, cinco de los mds importantes problemas contra los que tie-
ne que luchar la Educacién Intercultural. Pero estos cinco proble-
mas no son mas que una pequefia parcela de trabajo, en la que de-
bemos y tenemos que trabajar.

1.2.2. Desarrollar una conciencia intercultural

Como dijimos anteriormente, y en opinién de Marina Lovela-
ce'?, que compartimos, el fomentar actitudes de rechazo frente al racis-
mo, la xenofobia y la intolerancia, en todas sus manifestaciones, es el
paso previo al de generar y potenciar actitudes de caracter intercultu-
ral.

Pero para generar estas actitudes interculturales, con anteriori-
dad, como también afirma Blum?, debemos superar todavia dos pel-
dafios mas: el tener un concepto claro de la propia identidad, y el co-
nocer y comprender las culturas con las que convivimos.

Blum afirma que para intentar comprender y vivir armoénica-
mente con otros grupos culturales, debemos conocer y valorar nuestra
propia cultura, sus raices, sus tradiciones, sus costumbres,... Se hace
muy dificil acceder al conocimiento de otras sociedades y culturas, si
existe un desconocimiento e infravaloracién de la propia.

En lo concerniente al segundo peldafio, el conocimiento y com-
prension de las culturas con las que convivimos, no se pretende en ni-
glin momento, el conocer en profundidad todas y cada una de ellas, si-

1 LOVELACE, M. Educacién Multicultural... Op. Cit.
20 BLUM, L.A. Antiracism, Multiculturalism and Interracial Community: Three

Educational Values for a Multicultural Society. University of Massachusetts at Boston, Bos-
ton, 1992.
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no el aprender a valorar, en su justa medida al menos, aquellos aspectos
que cada grupo cultural ha aportado a la sociedad en su conjunto.

Y para conseguir este logro, es necesario que la transmision de
estos conceptos, procedimientos y actitudes, se encuentren dirigidos y
orientados a todos los alumnos, no sélo a las minorias; deberan resal-
tar, no s6lo aceptar las diferencias y, finalmente, deberdn conformar
una filosofia, es decir, un estilo de ensefianza y de aprendizaje.

Aunque no es nuestro propdsito el tratar especificamente los
diferentes procedimientos que, a nuestro juicio, deben trabajarse en un
«modelo critico» de Educacion Intercultural, si vamos a conformar los
tres grandes grupos procedimentales, en los que, para nosotros, genéri-
camente, se establece un método que posibilita el generar actitudes de
cardcter intercultural. Estos tres grandes grupos procedimentales, son
los siguientes:

— Procedimientos interculturales a través de actividades complemen-
tarias intracurriculares e interdisciplinares.
e Andlisis de textos y lecturas.
* Discusiones sobre diferentes opiniones.

— Procedimientos interculturales a través de modificaciones de los
contenidos disciplinares del curriculum y actividades de ampliacion
o profundizacion de estos contenidos.
* Andlisis y recogida de informacién bibliografica.
* Visualizacién, comentario y andlisis de medios audiovisuales: el ci-
ne, el video y la televisién. Interpretacion de documentos sonoros.
e Lectura e interpretacién de comics.

— Procedimientos interculturales a través de actividades extracurricu-
lares.
» Actividades que supongan un cambio de roles.
» Realizacién de encuestas.
* Desarrollo de problemas que provoquen situaciones ambiguas.

De todos modos, y teniendo en cuenta la multitud de procedi-
mientos que podemos y debemos aplicar, (que pueden o no ser coinci-
dentes con los que nosotros proponemos), y las actitudes que pretende-
mos transmitir, debemos, ante todo, tener claro cudl es el elemento de



partida. En este sentido, debemos conocer cuél debe ser la piedra angu-
lar que nos permita comenzar a caminar y sentar las bases por las que
deben discurrir los criterios y las estrategias educativas interculturales.
Pues bien, a nuestro juicio, al igual que el de otros autores, la piedra an-
gular que debe sentar las bases y los objetivos por los que debe discurrir
la Educacién Intercultural, no es otra que la Declaracién Universal de
los Derechos Humanos y la Convencién de los Derechos del Nifio.

1.3. Una propuesta de trabajo en Educacién Intercultural

Continuando los planteamientos expresados anteriormente,
vamos a intentar desarrollar un modelo de trabajo que se aproxime
al disefio de una Unidad Didactica en Educacién Intercultural. Uni-
dad Diddctica que, como todos sabemos, serd el modelo de aplica-

cién y accién real en el aula. En nuestro caso, no pretendemos que

nuestra propuesta sea unica y generalizable, sino mds bien, todo lo
contrario. Es decir, que constituya tan sélo, una aportacién mas al
amplio elenco de estrategias educativas de caricter intercultural
que, afortunadamente, cada vez van siendo més numerosas e intere-
santes.

Como sabemos, para la elaboracién de cualquier Unidad Di-
déctica, es necesario conocer, al menos, 1os si guientes aspectos: la ubi-
cacion del centro, el tipo de alumnos que se encuentran matriculados,
el nivel educativo al que vamos a aplicar la UD, su insercién curricu-
lar, la distribucién espacial de la clase, la temporalidad que dispone-
mos y, lo que es mis importante atn, las caracteristicas de los alumnos
que componen la clase.

Es obvio que ante la ausencia de estos imprescindibles facto-
res, el modelo de nuestra propuesta constituye, Gnicamente, un ejem-
plo utépico. Un ejemplo del que s6lo podemos concretar el nivel edu-
cativo de aplicacién. En este caso, corresponderia a la etapa de Educa-
cion Secundaria. El resto deberd adaptarse a las necesidades de cada
centro, clase, alumnos y profesor.

De todos modos, creemos necesario realizar este esfuerzo. Es-
fuerzo que puede sintetizarse en el esquema siguiente.

Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencias Sociales



Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencias Sociales

UN MODELO DE TRABAJO DIDACTICO
EN EDUCACION INTERCULTURAL

OBJETIVOS:

Transmitir los principios de una educacién plural, intercultural y democratica.
Eliminar el racismo, la xenofobia y la discriminacién en todas sus manifestaciones.
Suprimir prejuicios y estereotipos hacia las minorfas étnicas

Conocer las caracteristicas propias de las diferentes culturas con las que convivimos.

Fomentar el interés, el aprecio y la estimacién de las culturas que existen en nuestra sociedad.
Estimular actitudes de aceptacién y respeto por las diferencias.

CONCEPTOS

PROCEDIMIENTOS

ACTITUDES

— Historia de los diferentes

grupos culturales con los
que convivimos.

Aspectos culturales més
significativos
de cada grupo.

— Posibles causas que generan

racismo, xenofobia...

* Desprecio

» Egoismo

« Intransigencia

» Falsos estereotipos
* Miedo

« Inseguridad

» Desconocimiento
* Economia

« ;Genética?

— Establecimiento de grupos de trabajo
en los que existan alumnos pertene-
cientes a minorias étnicas (m.e.).

— Ejercicios, preguntas, debates en los
que el alumno (m.e.) sepa, deba,
y tenga que participar.

— Evaluacién, no sélo individual,
sino también colectiva.

— Aumento de los procedimientos de
caracter dindmico (motrices) en los
que se fomente el grado de colabo-
racién y ayuda mutua entre los
alumnos.

— Realizacion de actividades que
estimulen el rechazo hacia el
racismo, la xenofobia y la discrimi-
nacién, analizando su porqué y sus
causas.

Algunos ejemplos:

« Analisis de materiales escolares.

« Los libros de texto.

« Analisis de informaci6n en dife-
rentes medios de comunicacion.

« Cambio de roles.

« Interpretacién de situaciones
conflictivas.

« Visionado de cine, videos y
documentales.

* Los juegos: simulaciones...

« Lecturas de diferentes manuales,
libros, revistas...

— Confianza en si mismo,
autoestima.

— Interés por los otros.

— Tolerancia.

— Respeto.

— Participacion.

— Educacién (en valores).
— Capacidad de ayuda.

— Voluntad.

— Solidaridad.

— Compromiso.

— Conocimiento.

— Motivacion.

— Capacidad de dinamizar.
— Madurez.

— Capacidad critica.

— Sentido del humor.

EVALUACION:

— No necesariamente una evaluacién individualizada, sino en grupo, en equipo de trabajo.

— Orientada, principalmente, hacia la consecucion de ACTITUDES.




2. GRUPOS INADAPTADOS EN EL ENTORNO SOCIAL Y
ESCOLAR, SU TRATAMIENTO EDUCATIVO EN
CIENCIAS SOCIALES

2.1. La inadaptacion: una explicacion al fracaso escolar

Son muchas las experiencias educativas orientadas a buscar la
adaptacion social y escolar de grupos de adolescentes que, al rechazar
sistemdticamente su escolarizacién obligatoria, plantean serios proble-
mas a sus familias y a los centros en los que estdn escolarizados.A pe-
sar de los altos ideales y de los firmes pilares en que se asienta la re-
forma del sistema educativo, a pesar de la buena disposicién de un am-
plio sector del profesorado, es evidente que algo no funciona y que ese
algo tiene mucho que ver con el disefio de estrategias educativas no
apropiadas para este tipo de adolescentes. No se tiene en cuenta su si-
tuacion psicosocial, se les exige un comportamiento y un rendimiento
igual al de sus compafieros y, al no alcanzarlo, se desmotivan, abando-
nan y poco a poco, van siendo marginados en el aula. El circulo del
fracaso se cierra.

Esta situacion de fracaso escolar es cada vez mayor y afecta a
un nimero significativo de alumnos de los dos ciclos de Secundaria,
aunque el mayor nimero se concentra en el primer ciclo. Se trata de
alumnos que no han superado ninguna o casi ninguna de las dreas del
primer ciclo de la ESO y que deben promocionar por imperativo legal,
con el problema de adaptacién al ciclo siguiente. A éstos se unen aque-
llos alumnos que han fracasado en el segundo curso de ESO y cuya
motivacion es bastante negativa, lo que hace sospechar que una repeti-
cion de este curso supondria un nuevo fracaso, aumentando su rechazo
al sistema escolar.

Sus problemas de aprendizaje no siempre se deben a limitacio-
nes intelectuales sino que son mds bien de actitud, acentuados por una
falta de intervencion educativa a lo largo de sus etapas escolares ante-
riores y por un entorno socio-familiar poco motivador. Esta situacion
repercute en la adquisiciéon de conocimientos y destrezas, provocando
serios problemas de retraso en alumnos con capacidades intelectuales
normales, mucho mds graves cuando se dan en aquéllos que tienen una
capacidad intelectual limitada.

Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencias Sociales
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«Estos alumnos... constituyen un colectivo muy diverso que, en
comuin, se caracteriza por presentar considerables dificultades educa-
tivas y de aprendizaje en todas (o casi todas) las areas que van aso-
ciadas, en la mayoria de los casos, a otros problemas provocados por
el desinterés y la desmotivacion por la enseilanza que se les plantea.
En general, muestran aspectos de inadaptacion escolar, y se suma
normalmente a la situacién descrita, una situacioén social, cultural y
familiar y una historia escolar dificil, compleja, y, en ocasiones, tam-
bién se aiiaden problemas importantes de desarrollo personal»*'.

Ante esta situacion, no prevista por la ley, a los profesionales
de la ensefianza se nos plantean los siguientes interrogantes: ;Debe-
mos atenernos estrictamente a la ley, integrando a estos alumnos en un
grupo ordinario de 3.° de ESO donde se reproducirdn de nuevo los pro-
blemas de adaptacién y fracaso?. ;Resultaria eficaz la realizacion de
adaptaciones curriculares dentro de un grupo ordinario de 25-30 alum-
nos, cuando se juntan problemas tan complejos de actitud, motivacion
y comportamiento?. ;Es posible una discriminacién positiva, enten-
diendo por ésta un tratamiento singularizador que favorezca una poste-
rior integracién en grupos ordinarios, ahora imposible?.

La buasqueda de soluciones efectivas y de respuestas a estos in-
terrogantes, llevo a la Direccion del IES «Juana I de Castilla» de Tor-
desillas (Valladolid), con la aprobacién del Claustro, a constituir una
«Adaptacién Curricular Agrupada» en la que estos alumnos recibieran
un tratamiento mas adecuado a sus necesidades, intereses y circunstan-
cias sociales y personales, con el objetivo de recuperarlos para el siste-
ma y de alejarlos de la alternativa de la calle.

Consideramos fundamental el compromiso de la direccién del
centro y la coordinacién entre los distintos departamentos del mismo
para llevar a cabo esta experiencia, en el convencimiento de que «EI
centro es (...) la unidad base de la atencion real a la diversidad (...)»
(Elena Martin y Teresa Mauri)?2.

21 TIRADO Vicent: La atencién a la diversidad como respuesta del centro: deci-
siones curriculares y de organizacién. En MARTIN Elena y MAURI Teresa (coord.): La aten-
cién a la diversidad en la enseiianza secundaria. Ed. Horsori. Barcelona,1996. Pag, 53

22 MARTIN Elena y MAURI Teresa: La atencién a la diversidad como eje verte-
brador en la educacién secundaria. En MARTIN Elena y MAURI Teresa (coord.): op. cit.
Pag, 30.



Este cs el punto de partida de este proyecto educativo: El con-
vencimiento de que el fracaso de estos adolescentes no es sélo fruto de
su apatia o de la posible dejadez de sus familias sino que se debe tam-
bién, y en buena parte, a un sistema educativo no pensado enteramente
para ellos.

«Solamente cuando se realizan medidas de ajuste y adecuacion
de la practica pedagégica a las caracteristicas de esos chicos y chicas
(...) y éstos son incapaces de continuar aprendiendo es cuando hay que
buscar nuevas formas de agrupamientos que les brinden apoyos mds
especificos, mds acordes con sus necesidades educativas (...)».

2.2. ;Por qué una agrupacion singularizada?

Al plantearnos esta alternativa de diversificacion singularizada
en un grupo especifico, se opt6 por una interpretacion abierta del espi-
ritu de la LOGSE que, en su art. 21, establece: «Con el fin de alcanzar
los objetivos de esta etapa, la organizacion de la docencia atenderd a
la pluralidad de necesidades, aptitudes e intereses del alumnado». En
la misma linea en el DCB se plantea que «La metodologia deberd es-
tar adaptada a las caracteristicas psicosociales de los alumnos» y, en
las Instrucciones a los Centros de titularidad pdblica para el comienzo
del curso 1998-99, se recoge la exigencia de «La atencién prioritaria a
los grupos de alumnos con especiales dificultades de aprendizaje, de
forma que se les preste la atencién mas adecuada a sus necesidades».

Asimismo, la educacién compensatoria permite férmulas orga-
nizativas excepcionales, para favorecer la atencién especifica de gru-
pos de alumnado con desigualdades derivadas de factores sociales,
econdémicos, culturales, étnicos o de cualquier otro tipo; con el fin de
proporcionarles una respuesta educativa adaptada a sus intereses, mo-
tivaciones o necesidades de refuerzo.

Estamos convencidos de que un tratamiento mas personaliza-
do, teniendo en cuenta las caracteristicas tan especiales de estos ado-
lescentes, que incluya una mayor flexibilidad en su educacién, un dise-
fio curricular abierto y enfocado mds a su insercién social que a la ob-

3 TIRADO Vicent: op. cit. Pag, 50.
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tencién de amplios conocimientos cientificos, serd fundamental para
desarrollar su autoestima, motivarlos y darles, en definitiva, una alter-
nativa a la calle. En esta linea se manifiesta Vicent Tirado: « Las acti-
vidades relacionadas con el desarrollo de capacidades de insercion
social, generan una mejor disposicion y motivacion de los alumnos
para el aprendizaje y favorecen mds el desarrollo de otras capacida-
des (cognitivas y lingiiisticas o motoras) que si se tratara de activida-
des centradas unidimensionalmente en aquellas capacidades para las
que los alumnos tienen una disposicion inicial minima»*.

Es cierto que en la estructura general de la ESO, no se regula
de manera especifica esta alternativa, pero también es cierto que las le-
yes quedan superadas por la realidad social con bastante frecuencia.
Tal vez los altos ideales que inspiraron la LOGSE no preveian esta si-
tuacién, pero es una realidad que un nimero cada vez mas elevado de
adolescentes se resisten a aceptar el sistema.

2.3. (Como nos organizamos?

El perfil de los alumnos que se consider6 debian ser ubicados
en el aula referida, responde a unos criterios muy claros y que se cum-
plen, en mayor o menor grado, en todos los casos:

» Una total desmotivacion hacia los estudios tal como se les
presentan en el curriculum oficial, lo que desembocaba en un
elevado grado de absentismo escolar.

 Desinterés absoluto por su trabajo e interrupcién constante
del de sus compafieros, con interferencias constantes en las
clases.

* Malos resultados académicos.

 Por su edad no se podian integrar en grupos ordinarios de
Diversificacién ni de Garantia Social, puesto que ninguno
habia cumplido 16 afios.

 Eran alumnos que habian repetido en los estudios de Prima-
ria o lo habian hecho en el primer Ciclo de Secundaria.

» La mayoria repitieron 2.° de la ESO y los resultados acadé-
micos fueron peores el afio de repeticion que en el anterior.

24 Op. cit. Pag, 42.



Ademds, su presencia en el grupo ordinario era un foco
constante de conflictos disciplinarios.

* El ambito sociofamiliar de estos adolescentes, no era el mis
adecuado para favorecer su desarrollo: disociacién del nu-
cleo familiar, desinterés por su escolarizacién, incapacidad
para controlar su comportamiento etc. Llegando en algunos
casos, a alcanzar situaciones de auténtica gravedad.

La seleccion se realizé siguiendo los criterios anteriormente
expuestos, y respetando la libertad de los alumnos y de sus padres a la
hora de elegir el curriculum a seguir. El Jefe de Estudios y el Jefe del
Departamento de Orientacién mantuvieron una reunion con sus padres
para informarles de la situacion de sus hijos (actitud, comportamiento,
resultados académicos, sus posibilidades futuras...) y sobre la organi-
zacion y objetivos de este agrupamiento singularizado. Posteriormen-
te, con el conocimiento y consentimiento de sus padres y de los pro-
pios alumnos, se procedié a formar un grupo de 15 alumnos.

2.4. (Qué curriculum?

.El planteamiento de los objetivos y de las estrategias adecuadas
para la consecucién de los mismos, partié de las siguientes hipétesis:

1. Un curriculum que no responda a las necesidades especia-
les de estos alumnos, les conducird irremediablemente al
fracaso escolar. La adaptacion de objetivos, contenidos y
estrategias a sus intereses y necesidades, facilitara su apren-
dizaje significativo.

2. La utilizacién de métodos tradicionales de ensefianza y su
imposicion a adolescentes con problemas de adaptacion so-
cial, familiar y escolar, supone una barrera a su educacién y
les conduce a la marginalidad. Unas estrategias flexibles,
adaptadas a sus caracteristicas psicosociales y a sus intere-
ses, facilitardn una mayor aceptacion del sistema y, por tan-
to, una mejor integracion escolar y social.

Partiendo de estos planteamientos, la especificacién de los ob-
Jjetivos debia ser lo suficientemente clara como para que todo el grupo
de profesores los pudiese asumir:

Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencias Sociales
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1. Aplicar una estrategia educativa abierta y flexible, que
contemplase las necesidades afectivas y de atencion del
adolescente, con el fin de lograr una mejor adaptacion e in-
tegracion del alumno en el centro educativo y en el medio
social :

Potenciando su autoestima con el fin de desarrollar su
personalidad de forma equilibrada.

Reorientando sus héabitos de trabajo y de comportamiento
social.

Procurando que viesen el centro educativo como un lugar
de convivencia y aprendizaje, dentro de un espacio de li-
bertad y flexibilidad, y no como una institucién represora
de sus inquietudes.

2. Desarrollar una adaptacion curricular innovadora, que
rompiese la rigidez de los curricula oficiales por lo que res-
pecta a objetivos, contenidos y, sobre todo, procedimientos,
buscando:

Desarrollar en cada alumno el interés por su propio
aprendizaje, ddndole un mayor protagonismo en el proce-
so educativo.

Potenciar su motivacion mediante el disefio de estrategias
activas personalizadas, que se adaptasen a su nivel de
comprension y a sus intereses y destrezas previas.
Favorecer la adquisicién de destrezas basicas que le per-
mitiesen acceder al mundo del trabajo o a niveles educa-
tivos superiores.

Hacer del trabajo diario un elemento motivador que re-
duzca sus hébitos absentistas.

Desarrollar habilidades basicas que le permitan expresar-
se con correccion y comprender el mundo en el que vive.
Favorecer un clima de trabajo agradable y activo que les
motivase y les ayudase a valorar positivamente el esfuer-
zo personal.

Basicamente se buscaba reorientar sus habitos de trabajo y de
comportamiento social, facilitando asi una mejor integracién en la so-
ciedad, a la vez que se potenciaba su valoracidn personal y su autoesti-
ma, mediante el refuerzo positivo y la atencién preferente a su afecti-
vidad. Estamos convencidos de la importancia que la afectividad tiene



en el desarrollo personal de los adolescentes, tal y como afirma Péli-
cier: «La carencia afectiva es tan grave como la carencia educativa, y
los abandonados son unos vencidos o unos sublevados...»*. En la mis-
ma linea se manifiesta Luis del Carmen?®, considerando mas importan-
te la potenciacion de la autoestima que el aprendizaje de contenidos
cientificos.

Para ello el curriculum del grupo se ordené en torno a activida-
des de iniciacién profesional ( Taller de Tecnologia, Plastica), ambitos
basicos del curriculum oficial para atencién a la diversidad (Cientifi-
co-Técnico, Socio-Lingiiistico) junto con Educacién para la Salud,
Idioma, Musica y Educacién Fisica, bajo el planteamiento de unas es-
trategias de enseflanza-aprendizaje activas y motivadoras para estos
adolescentes.

Se buscaba con este disefio curricular adaptarse a las necesida-
des e intereses de estos adolescentes, con el fin de conseguir su moti-
vacion e interés, en la linea defendida por Vicent Tirado: «La atencion
a la diversidad en el centro escolar debe entenderse como el conjunto
de propuestas curriculares y organizativas que persiguen adecuar las
respuestas educativas a la pluralidad de necesidades de todos y cada
uno de los alumnos/alumnas para que alcancen los objetivos y conte-
nidos de la etapa»?’.

Dentro de este proyecto, desde el area de las Ciencias Sociales
se elaboré una propuesta curricular adaptada a las capacidades y habi-
lidades iniciales de estos alumnos, tal y como propone M. Wang?,
buscando una educacidn integral que les ayudase a adaptarse al mundo
en el que viven. De ella tan sélo se especificard, en este capitulo, el

3 LICERAS RUIZ, A.: Dificultades en el aprendizaje de las ciencias sociales. Una
perspectiva psicodiddctica. Grupo editorial Universitario. Granada, 1997. p. 17. c.f. en PELI-
CIER,Y.(dir): Enciclopedia de la Psicologia y la Pedagogia. Tomo V. Madrid, Sedmay-Lidis,
1979.

%6 «Resulta claro que desde el punto de vista del progreso de un alumno no tiene la
misma importancia elevar su grado de autoestima, si ésta estd por los suelos, que el aprendi-
zaje de nuevo vocabulario». CARMEN Luis, del: Atender a la diversidad. AULA n.° 90, Mar-
zo de 2000. Pag, 11

¥7 TIRADO VICENT: op. cit. Pag, 37

38 «La premisa bdsica de una educacién adaptada a la diversidad de los alumnos, es
que el éxito del aprendizaje se maximiza cuando se les proporcionan experiencias que se cons-
truyen a partir de su competencia inicial y que responden a las necesidades de su aprendizaje».
WANG, M. : Atencion a la diversidad del alumnado. Ed. Narcea. Madrid, 1995. Pag, 18
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apartado relativo a gestion social del aula: 1a organizacién del espacio,
del tiempo y de la convivencia.

2.5. Gestion social del aula

Dadas las especiales caracteristicas de estos alumnos (falta de
motivacion, actitud negativa hacia el trabajo, comportamiento proble-
mitico...) las estrategias debian ser necesariamente activas y variadas,
de forma que el alumno estuviese ocupado constantemente y no deca-
yese en su interés. En la misma linea, era fundamental adecuar los am-
bientes de trabajo y los tiempos del mismo.

Estos tres aspectos son considerados por M. Wang como basi-
cos a la hora de plantearse la atencion a la diversidad: «(...) El término
«adaptada» se refiere tanto a la modificacion de los ambientes de
aprendizaje del centro para responder de un modo efectivo a las dife-
rencias de los alumnos, como al desarrollo de sus capacidades para
que aprenda en esos ambientes. De hecho, por definicién, la realiza-
cion efectiva de este enfoque requiere la incorporacion de una gran
variedad de métodos de ensefianza que proporcionen experiencias de
aprendizaje que encajen con las caracteristicas individuales de cada
alumno»®.

2.5.1. Gestion del tiempo

Para lograr esto fue necesario el disefio de actividades cortas y
lo més concretas posibles, dando una cierta importancia al juego, al
aprendizaje por descubrimiento y al trabajo manual. Salvo la elabora-
cion de carteles o de vifietas, estas actividades nunca superaban el
tiempo de una sesién (50’), procurando que el tiempo de realizacién
fuese de 20 o 30’, lo que permitia cambiar con relativa frecuencia.

Dado que no estaban acostumbrados a prestar atencién a la ex-
plicacion del profesor, el aprendizaje fue necesariamente repetitivo, para
favorecer la comprensién y retencién de los contenidos, aunque no de
forma excesiva, lo que le podria llevar al cansancio y a su desmotiva-

2 WANG, M. : op. cit. Pag, 21



cién. Las explicaciones del profesor eran cortas (no mas de 5’) y concre-
tas; a partir de ahi se comenzaba el trabajo, individualmente o en grupo,
siempre con la atencién constante del profesor hacia cada alumno.

En la distribucién del tiempo se tenia en cuenta la utilizacion
de éste como refuerzo positivo, mediante premios o sanciones que fun-
cionasen como estimulos al trabajo y al esfuerzo personal del alumno.
Cuando un alumno realizaba su trabajo bien y en el tiempo estipulado
se le premiaba con la posibilidad de realizar otra actividad que le gus-
tase (leer los deportes del periddico, jugar al trivial en el ordenador,
charlar con otro compafiero que también hubiese terminado, dibujar
etc.). Antonio Vallés®® denomina a esta técnica «economia de fichas»,
basada en la ganancia o pérdida de tiempo libre.

El programa disefiado era lo bastante flexible como para rea-
daptarlo en caso de necesidad, aunque se cumplié en sus tres cuartas
partes, con bastante normalidad hasta el mes de Mayo. Durante el mes
de Junio, dado el cansancio de los alumnos, fue necesario alterarlo pa-
ra dar paso a actividades mds relajadas pero no menos interesantes: re-
daccién y elaboracién de un peridédico, como estrategia para acercarles
a la lectura de la prensa y al manejo del ordenador y preparacién del
material histérico complementario de una exposicién que, sobre un
prototipo de coche realizado en el taller de Tecnologia y de Plastica, se
realizé a final de curso.

La utilizacién de nuevas tecnologias constituyd un instrumento
muy importante, alternando el visionado pasivo con el propio protago-
nismo del alumno, mediante la utilizacion de estos medios como fuen-
te de conocimiento y como contenidos en si mismos. En la mayor par-
te de los bloques el cine y el documental constituyeron un recurso ba-
sico para el trabajo. El ordenador supuso, no sélo un instrumento de
trabajo sino un medio de expresién y un recurso lidico.

2.5.2. Gestion del espacio

Una parte fundamental en la experiencia lo constituyé la modi-
ficacién de ambientes de trabajo. Teniendo en cuenta que estos alum-

% VALLES ARANDIGA, A. : Modificacién de la conducta problemdtica del alum-
no. Ed. Marfil. Alicante, 1997. Pag, 93
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nos se resisten al orden tradicional, se llevé a cabo una modificacién
de los espacios, adaptando el aula a las necesidades de cada actividad
y a las de los propios alumnos, que podian elegir su lugar de trabajo li-
bremente. Asi mismo, gozaron de una cierta libertad de movimientos,
que les permitia un ambiente de trabajo mas relajado.

Con esta estrategia se buscaba un mayor ambiente de libertad y
la posibilidad de que los alumnos se agrupasen por afinidades e intere-
ses. No obstante, el profesor se reservaba la atribucién de realizar
«cambios estratégicos» para evitar situaciones conflictivas, rechazos
de compaiieros o asociaciones para el entretenimiento. En las sesiones
en las que los alumnos se mostraban més alterados, se planteaban acti-
vidades mas suaves, procurando descansos para relajar el ambiente. En
algunos casos, se modificé el plan de trabajo para dedicar la sesion al
intercambio de opiniones sobre temas que les interesaban, o aprove-
chando para evaluar el trabajo realizado.

El aula se organizé de manera autosuficiente, de modo que dis-
ponia de medios audiovisuales permanentes, ordenador, materiales de
trabajo basicos (los alumnos no siempre disponian de ellos) y una peque-
fia biblioteca. Otro tipo de recursos como la prensa o la musica se consul-
taban en la biblioteca del centro, como el resto de sus compafieros.

2.6. Evaluacion

La evaluacion del rendimiento de los alumnos se hizo en dos
planos: a) asistencia, actitudes, comportamiento y trabajo. b) ad-
quisicion de conocimientos y destrezas.

En la evaluacién del primer plano se entregé a cada alumno,
todos los meses, una ficha con los distintos apartados a evaluar y la no-
ta de la que partia, un diez. A partir de ahi, el profesor iba descontando
puntos por cada falta que cometia el alumno, grave o leve, establecidos
previamente y pactados con ellos. El alumno se sentia asi motivado a
mantener su nota y responsable de la misma. Este apartado suponia el
60%. Este modelo responde al llamado por Vallés Arindiga Contrato
de contingencia®'. El mismo término es utilizado por David Fontana3?.

31 VALLES ARANDIGA, A. : op. cit. P4g, 80
32 FONTANA, David: El control del comportamiento en el aula. Paid6s. Barcelona,
2000.



La valoracion del segundo plano se llevé a cabo de forma per-
manente, a través del control de los trabajos diarios, individuales o en
grupo, y la supervision del cuaderno personal. Esporadicamente se re-
alizaron pruebas objetivas, de acuerdo a los contenidos y estrategias
trabajados. Este apartado suponia el 40% de la nota.

Al final de mes se le entregaba a cada alumno una ficha con la
nota conseguida y las observaciones correspondientes, procurando en
lo posible, destacar lo positivo sobre lo negativo. Al llegar las fechas
de la evaluacion los alumnos, con las fichas de seguimiento mensual
en la mano, se autoevaluaban y discutian con el profesor la nota de la
evaluacion.

(Ficha de evaluacion 1)

NOMBRE: MES:
Dia |Asistencia | Comportamiento | Actitud Trabajo Observaciones
1 10 10 10 10
2
3
4
5
6
Nota
Asistencia: 1 punto por cada falta.

Comportamiento: 0,5 por falta grave o por maltrato del material

Actitud:

Trabajo:

del aula. 0,25 por falta leve.

0,5 por mantener de forma reiterada una actitud
negativa o pasiva en clase.

0,5 por no cumplir la tarea encomendada.
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(Ficha de evaluacion 2)

ALUMNO: MES:

Actividad | Actividad | Actividad Obser-
e | n.*2 n.’3 vaciones

Conceptos

Procedimientos

Expresion
Ortografia
Presentacion

Cuaderno
TOTAL

2.7. Valoracion de la experiencia

Es evidente que tratdndose de alumnos con problemas serios
de motivacion, cierto desarraigo social, dejadez de sus familias y falta
de actuaciones educativas anteriores, la tarea planteada era realmente
dificil, a priori. A ello debe unirse la falta de experiencia profesional
en este tipo de educacién, dado que estos problemas son relativamente
nuevos en la ensefianza.

No ha resultado nada facil el trabajo. Las horas de clase para
quienes nos ocupamos de este grupo (la mayoria de forma voluntaria)
han sido las mismas que las de los demads, siendo el trabajo mucho ma-
yor. Estos alumnos necesitan una dedicacién permanente, con un tiem-
po necesario para preparar las clases, que rebasa con diferencia el que
se utiliza para grupos ordinarios.

Quiere esto decir que quienes hemos trabajado con este grupo
hemos puesto mucho esfuerzo, voluntad y voluntarismo, no siempre
reconocidos, ni por parte del Centro ni por parte de las autoridades
educativas. Nos han faltado medios, espacio y apoyo. Si se pretende
que estas experiencias prosperen, es necesario plantearse seriamente
espacios, dotacién, flexibilidad en horarios y apoyo a quienes cada dia
nos enfrentamos con problemas que no son enteramente de los centros
educativos sino de la sociedad.

A pesar de todo, el resultado final ha sido realmente satisfacto-
rio en general, y en particular en el &mbito sociolingiiistico. El nimero



de alumnos que hoy tienen perspectivas de un futuro en la ensefianza
es realmente alto, si lo comparamos con sus perspectivas de principios
de curso. Desgraciadamente dos alumnos abandonaron al cumplir 16
anos (sus padres manifestaron su deseo de que comenzasen a trabajar)
y otros cuatro no han logrado los objetivos en la mayor parte de las
arcas. Habra que reflexionar seriamente sobre esto e intentar mejorar-
lo, pero es indudable que el nimero de alumnos dispuestos a continuar,
9, es lo suficientemente significativo como para sentirse satisfechos.

El comportamiento de estos alumnos fue mejorando ostensi-
blemente a lo largo del curso, y su valoracién del centro educativo, ca-
da vez mas positiva. En este resultado tuvo mucho que ver la flexibili-
dad en la aplicacién del reglamento de disciplina y la potenciacién de
la responsabilidad individual y grupal en el orden de la clase. No siem-
pre se consiguid y la resistencia del profesorado se ponia constante-
mente a prueba, aunque a medida que avanzaba el curso esta situacion
se fue suavizando de forma casi generalizada.

Los alumnos reconocieron que, por primera vez en mucho
tiempo, habian trabajado y habian visto el resultado positivo de su tra-
bajo, se sentian mads utiles y mas adaptados al medio que les rodea. Va-
loraron muy positivamente el trato recibido por sus profesores y el
afecto y la atencién que se les ha dispensado. Teniendo en cuenta esto,
ellos mismos propusieron que este tipo de agrupacion contintde en cur-
SOS posteriores.

«En el aula hemos pasado buenos ratos. Hay algunos profeso-
res de Kentaqui (malos) pero la mayoria nos han tratado muy bien.
Hemos armados algunas juergas pero no hemos hecho daiio a nadie.
No estudiamos demasiado pero con nuestras manos hemos hecho mu-
chas cosas (coches, circuitos...). Algunos profesores que no nos daban
clase nos han tratado como una mierda pero, en genral nos han trata-
do muy bien. Nos han dejado un taller para hacer cosas, un ordenata
y también una tele y un video. Lo bueno de la clase son los amigos y
que todos nos conocemos 'y somos amigos. Nosotros estamos muty con-

tentos este ano»>3.

3 Fragmento de un articulo escrito por los alumnos del grupo para la revista que
elaboraron a final de curso.
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Debemos resaltar que nuestras expectativas de cumplimiento del
programa a principios de curso, eran muchos menos optimistas de lo que
al final han demostrado los resultados. Lo mismo se puede decir de los
resultados académicos que consideramos han sido muy positivos: de 13
alumnos evaluados (2 habian abandonado), 9 lo fueron positivamente.

La valoracién de los alumnos sobre esta experiencia y en lo
que concierne al &mbito sociolingiifstico fue realizada por el tutor en la
ultima sesién de evaluacion y en ella los alumnos manifestaron su opi-
nién sobre lo positivo y negativo del trabajo realizado en esta area. Su
evaluacién fue bastante positiva, destacando como especialmente mo-
tivador, la variedad de estrategias y recursos empleados que, segun su
criterio, facilitaron el trabajo y la comprension de los contenidos. En el
campo negativo, destacaron lo mucho que habfan tenido que trabajar,
algo que reconocian no haber hecho en los Gltimos afios.

3. LAS MINORIAS ETNICAS Y SUS ENFOQUES
CURRICULARES PROPIOS

3.1. La integracion, factor clave de la L.O.G.S.E.

La LOGSE establece la escolarizacién obligatoria hasta los 16
afios, una escolarizacién generalizada y generalizadora para toda la po-
blacion enmarcada en este tramo de edad. Pareceria que esta ley tnica-
mente consagraba en la norma una situacién de hecho, pero la aplica-
cién de esta normativa ha supuesto la incorporacién a los centros edu-
cativos de alumnado que, por sorprendente que parezca, estaba hasta el
momento alejado (en una u otra medida) de los centros escolares o
asistia a escuelas «especificas».

En este caso se encuentra el alumnado perteneciente a grupos
de exclusién social y econémica y a minorias étnicas. Entre las exis-
tentes en Espafia, la minoria mds importante es la gitana**, siendo a

3 No se puden facilitar datos definitivos sobre el niimero de gitanos en Espafia, de-
bido al caricter itinerante que han mantenido durante tiempo, asi nos encontramos con diver-
sas estimaciones de poblacién gitana: segin Calvo Buezas estaria préxima a 700.000, para el
Ministerio de Asuntos Sociales, en 1996, se acercaria a las 600.000 personas, mientras que, en
el mismo afio, la Direccién General de Servicios Sociales de la Junta de Castilla y Leén ofre-
ce una estimacién de 472.619 gitanos en Espaiia. Independientemente de la fuente que admi-
tamos, se constata que nos referimos a un colectivo numeroso y con una importante repercu-
sion en el sistema educativo.



ella, por otro lado, hacia la que mayor actitud de rechazo se manifies-
ta, ya explicita, ya implicitamente. Y esta repulsa, ademas, se mani-
fiesta y expresa tanto por parte del alumnado, como por parte del Pro-
fesorado de los centros educativos, como ha reflejado en sus estudios
el Profesor Calvo Buezas™®.

3.2. La «no integracion de alumnos gitanos». Desde la escuela

Y es que sin duda, se han producido distorsiones en los centros
educativos ocasionadas por la incorporacién del alumnado gitano, que
en algunos casos no ha desarrollado suficientemente, ni los habitos ni

los conocimientos que le permitan su adecuada adaptacién a la vida es-
colar.

Pero estos nifios que son «iguales» a los demds son, sin embar-
go, «diferentes» de ellos. ;Cuales son esas diferencias?. Este alumna-
do cuenta, por una parte, con las desventajas originadas por su estatus
socio econdmico bajo, en la mayor parte de los casos, a las que hay que
anadir, por otra parte, la pertenencia a una cultura minoritaria3, una
cultura cuyos miembros mas jovenes, los nifios, estan revestidos de
unas caracteristicas con las que el educador tiene «necesariamente»
que contar.

Para este alumnado, la escuela no es un ambito normalizado de
socializacion, ni un medio en el que se manifieste un ambito protector,
«...sino un medio agresivo y lleno de exigencias, por ello la imposicién
de normas es contestada con agresividad o indiferencia»®’.

Asf, nos podemos encontrar con multiples reacciones y contes-
taciones a lo que este grupo considera, individual y colectivamente co-
mo un medio artificial y hostil en el que se le obliga a introducirse. A
esto responde con inclumplimiento de los horarios escolares, con el
mantenimiento de unos niveles minimos de autocontrol ( que se mani-

3 CALVO BUEZAS, T. El racismo que viene. Ed. Tecnos, Madrid.1990.

36 CARMONA FERNANDEZ, A. «Cultura gitana y cambio social» en Los gitanos
en la historia y la cultura. Actas de un Congreso. Junta de Andalucia, Granada, 1995. «...de ser
perseguido, el gitano pasa a ser un marginado social que ocupa mayoritariamente los estatus
mds infimos en la escala social».

7 VV.AA. Cultura Gitana: Propuestas para un trabajo intercultural en la escue-
la.Conselleria de Cultura, Educacié i Ciéncia. Valencia.1989.
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fiesta, entre otras muchas cosas, en las dificultades para mantener un
orden de turnos en las intervenciones de aula), con la falta de respon-
sabilidad por el material escolar, con el incumplimiento de las tareas
escolares...

Porque no podemos ignorar que, a pesar de lo establecido por
la LOGSE (que introduce el reconocimiento de la diferencia cultural,
étnica, etc... y establece la necesidad de medidas y acciones compensa-
torias destinadas a las personas y grupos en situacion desfavorecida®®),
no se termina de asumir en la escuela la necesidad de un tratamiento
adaptado al alumnado gitano, sino que se pretende que sea el alumna-
do el que se adapte.

No se realiza, en muchos casos, por parte de los centros educa-
tivos una adecuacién de los programas escolares y de los métodos, a
los intereses especificos, las peculiaridades sociales y los valores pro-
pios*’de esta minoria mayoritaria.

3.3. Factores culturales obstaculizadores de la integracion.
Desde el grupo étnico

Mientras que nuestra concepcion cultural estd basada en la es-
critura, en el caso del pueblo gitano nos encontramos con una cultura
que se ha ido transmitiendo oralmente. No se valoraba el libro, ni la
lectura, sino la imagen, la accién personal y la palabra dada.

Es en el seno de la familia, donde la nifia y el nifio reciben la
educacion que les introducird en la continuidad de estos pardmetros
culturales que, ademds de la raza, les conformardan como gitanos, ad-
quiriendo asi unas costumbres, unos valores, una estructura social,
etc... Y es, por tanto, la familia, como era hasta hace unos decenios en
la cultura paya, el nicleo educador principal. Para el gitano la escuela .

38 LOGSE. Titulo Quinto «regular las medidas que permitan prevenir y compensar
las desigualdades en educacién derivadas de factores sociales, econémicos, culturales, geo-
grdficos, étnicos o de cualquier otro tipo, reforzando aquellas de cardcter ordinario de las que
dispone el sistema educativo y promoviendo otras de cardcter extraordinario»

39 La Unién Romani en su document Fundamentos del pensamiento gitano, apro-
bado en Noviembre de 1994, sefiala: «La inversion en educacion ha de ir dirigida a progra-
mar cursos con inteligencia y sentido de la realidad, habilitar los mejores métodos pedagdgi-
cos, adecuarlos a la idiosincrasia de nuestros nifios y de sus padres».



es una institucién que suministra Gnicamente algunos conocimientos
instrumentales minimos. Pero jamds sustituye a la familia. Cumplidos
esos minimos, a juicio de los padres gitanos, la escuela pierde su fun-
cién, y sobra totalmente su presencia. Es la familia la que educa.

Esta educacién familiar se caracteriza, ademas, por ser emi-
nentemente practica, vivencial, colectiva y adquirida a través de expe-
riencias. Para la familia gitana la educacién que es (como para las fa-
milias payas) un factor de integracion social, se basa en parimetros
propios, aquellos que responden a sus formas de vida. En consecuen-
cia, los valores intelectuales, académicos y tedricos carecen de valor
alguno frente a aquellos que sirven para ubicarla en la vida cotidiana
del colectivo gitano: a los nifios en el trabajo (sea éste cual sea) y a las
nifias en responsabilidades familiares de corte tradicional. Y ello, ade-
mas, a la edad mds temprana posible. Las nifias, con las primeras
menstruaciones y los nifios, en cuanto disponen de una minima auto-
nomia personal.

Paralelamente, como el nifio o nifia gitana acuden a una escue-
la con carencias de recursos didéicticos adaptados a sus necesidades es-
pecificas®, se produce una desvaloracién de la accién educativa for-
mal del centro educativo, lo que acelera los deseos de salida de la Es-
cuela y contribuye a su falta de estima. La escuela se considera como
un instrumento formativo poco util para las necesidades de los nifios y
nifias gitanos.

3.4. Una alternativa, el aprendizaje lidico

Indudablemente la innovacién se ha convertido en un aspecto
necesario e indispensable dentro del proceso de ensefianza-aprendiza-
je. Vivimos en un mundo con unas sociedades y unos individuos en
cambio permanente, requiriendo que los procesos de aprendizaje que
les afectan deban de estar en cambio también. No cabe concebir que la
educacion mantenga las mismas férmulas de funcionamiento, basén-

“ La Editorial Presencia Gitana en La escolarizacién de los nifios gitanos e itine-
rantes: investigacion-accion y coordinacién recoge los materiales presentados en el Seminario
europeo celebrado en Carcassonne sobre el tema, sefialandose que en Espafia «subsiste una es-
candalosa falta de adecuacién de los métodos diddcticos y pedagégicos a las necesidades es-
pecificas de la poblacion escolar gitana.
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dose, ademads, en un horizonte ideal de una educacién selectiva y aca-
démica. En las puertas del nuevo siglo, debemos perseguir el horizon-
te de una educacion civica y generalizada como ideal educativo.

A partir de ahi, y en la bisqueda de los aprendizajes mas ade-
cuados a cada alumno y grupo de alumnos, es fundamental introducir
nuevas metodologias, materiales, contenidos y estrategias que aporten
un rumbo diferente a la educacién y més ajustado a las necesidades
educativas de los alumnos. En esta direccién mira el programa de in-
vestigacion «Innovaciones metodolégicas en el drea de Ciencias So-
ciales» del que se extrae la experiencia que presentamos*!.

El trabajo consiste en elaborar programas de adaptacion curri-
cular que se llevan a la préctica en cinco colegios de Valladolid, con
alumnos gitanos de 6.° aflo de Educacion Primaria, pero de edades que
se encuadran, para otros alumnos, en el primer ciclo de ESO, a lo largo
de todo el curso. Cada uno de los centros cuenta con alumnado gitano
en distinta medida (todo el alumnado era gitano, por ejemplo, en el C.
P. Pio del Rio Hortega; la mayor parte del alumnado era gitano, como
en el C. P. Maria de Molina o el alumnado gitano era minoritario en el
C. P. Fernandez Zumel).

Las adaptaciones que hemos desarrollado no se refieren tanto a
una modificacién de los contenidos (que toma como base la programa-
cién establecida por el centro), como a situar el énfasis innovador en la
metodologia empleada. En nuestro caso una metodologia lidica apoya-
dada en la ensefianza cooperativa*’. Esta eleccién metodoldgica, por otra
parte, no ha sido realizada al azar, sino que se elaboraron actividades de
aprendizaje a través del juego teniendo en cuenta la importancia que éste
tiene en el desarrollo personal, psicolégico y social del individuo, asi co-
mo el papel facilitador que representa en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, puesto que desarrolla y potencia diferentes capacidades.

4l El Departamento de Didéctica de las Ciencias Sociales de la Universidad de Va-
lladolid desarrolla este programa de investigacién, dirigido por el doctor Isidoro Gonzélez Ga-
llego, y en el que también participan la doctora Mercedes de la Calle a través del proyecto so-
bre metodologia liidica, y 1a profesora Pilar Martinez, responsable de los estudios de caracte-
rizacién de los grupos de alumnos con los que trabajamos.

42 Recientemente ha sido presentada una interesante tesis sobre la metodologia lu-
dica en las Ciencias Sociales, por la Profesora Mercedes de la Calle Carracedo, con el titulo,
La aplicacion de una metodologia liidica para la ensefianza-aprendizaje. Una aproximacion
inicial a través de las ciencias sociales.



En nuestros dias ya no se cuestiona el valor educativo del jue-
go*; antes al contrario, se va aceptando por los educadores, conscien-
tes de sus beneficios. Pero, en el sistema escolar, la presencia de la
aplicacion de esta metodologia va disminuyendo conforme aumenta la
edad de los alumnos. En Educacién Infantil el juego, es algo cotidiano,
es mds, es la parte central en el dia a dia del aula, articulandose a través
de €l todos los aprendizajes. En cambio en Educacién Primaria su pre-
sencia se relega a dmbitos muy reducidos o se olvida por completo,
siendo sustituido por el trabajo individual.

Desde nuestro punto de vista esto no deberia ocurrir, y por eso
hemos recuperado el papel educador del juego aplicandolo en el curso
final de la Educacién Primaria, para asi lograr un aprendizaje mas sig-
nificativo y motivador para los nifios, como en los cursos anteriores y
en la Educacién Infantil. Mientras juegan, los nifios estan adquiriendo
conocimientos de forma inconsciente y placentera, de forma que estas
experiencias se repetirdn en el futuro. Se persigue no sélo que los ni-
flos «sepan», si no que «quieran saber».

Esta motivacion hacia el aprendizaje es una de las maultiples
ventajas del juego, como el hecho de que al jugar los nifios participan
mucho mas activamente en su aprendizaje, sintiéndose mas implicados
en el proceso, y desarrollando imprevistas capacidades. Pero, ademas,
desde el punto de vista del profesor y su accién, a través del juego po-
demos comprobar, de manera mas adecuada y ajustada al alumno, la
adquisicion de los aprendizajes detectando lo que se puede mejorar,
para cambiarlo, lo que, por otro lado se produce, en la aplicacién del
curriculum, de manera maés fluida y sin problemas.

Estas ventajas se ven aumentadas si, como ha sucedido en nuestro
caso, se combina el juego, como ya hemos sefialado, con el trabajo coope-
rativo*. Al potenciar el juego en grupos, y con una finalidad no competi-
tiva, se logra una mayor cohesién del grupo y se desarrollan de forma na-
tural actitudes tan importantes como el respeto o la colaboracién.

# KAMII, C. y DE VRIES, R. Juegos colectivos en la primera ensefianza. Visor,
Madrid, 1988. «El juego es una forma de actividad especialmente poderosa que fomenta la vi-
da social y la actividad constructivista del nifio».

“ BARAJA, A. Educacién y desarrollo de la tolerancia. MEC, Madrid, S.F. «EIl
aprendizaje cooperativo permite garantizar el éxito académico de todos los alumnos, espe-
cialmente de aquellos que nunca o casi nunca lo consiguen».
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3.5. El punto de partida de la experiencia, la marginacion

Hemos escogido uno de los destinatarios de nuestra experien-
cia educativa, dentro del programa de cinco colegios al que hemos alu-
dido, son los alumnos de un centro escolar ubicado en un barrio perifé-
rico de la ciudad. Es un Colegio Publico de Educacién Primaria gueti-
zado, en el que todo el alumnado del mismo es gitano, procediendo la

mayoria de los alumnos del poblado de la Esperanza, un barrio margi-
nal de Valladolid.

El poblado de la Esperanza surgi6 en los afios 70 para alojar a
las familias gitanas que vivian en las chabolas de las inmediaciones del
llamado «pdramo de San Isidro». La situacién socio econdmica de las
familias ubicadas en el mismo, ya muy baja en el primer alojamiento
del barrio, se fue deteriorando progresivamente, de la misma manera
que se han ido deteriorando las construcciones e infraestructuras del
mismo. Hoy aloja una poblacién gitana, en exclusiva, cuyos nifios nu-
tren, también en exclusioén, el colegio en el que hemos realizado nues-
tra experiencia.

Ya anteriormente sefialabamos la importancia que tiene el he-
cho de que el educador cuente con las caracteristicas especificas de los
alumnos con los que vaya a trabajar. En nuestro caso hemos podido
constatar algunos aspectos claves ha tener en cuenta:

Ademas nos hemos encontrado con dificultades en el manteni-
miento de unos niveles minimos de autocontrol encaminados a «de-
morar la satisfaccion de necesidades». Esta falta de autocontrol de los
impulsos se plasma, por ejemplo en la manifestacién de sus opiniones,
sin esperar a que les corresponda el turno.

El predominio del pensamiento concreto y la falta de motiva-
cion. Nos encontramos aqui con un alumnado que responde a la accién
del profesor con la més frecuente desconexién imaginable en respues-
ta a las propuestas educativas en cuanto se tratan contenidos que se
acercan a lo abstracto y lo complejo, algo que se agrava ademads, por-
que los contenidos generalmente no se corresponden con sus centros
de interés, ni los de su propia cultura. Los contenidos de «nuestra» es-
cuela no ejercen un efecto motivador hacia el alumnado.



7 Participacion activa y vocabulario restringido. Hay que des-
tacar, no obstante, que en estos alumnos hemos encontrado una gran
predisposicion hacia la comunicacion, contando con una enorme es-
pontaneidad para opinar y preguntar y una muy buena disposicién pa-
ra la participacién. En contraposicién cuentan con un vocabulario algo
mas restringido de lo habitual en otros nifios de su edad y con concep-
tos menos elaborados y abstractos.

Por otra parte, cuentan con una buena creatividad y expresion
gestual, como pudimos comprobar en la actividad de representacién
de las profesiones. En esta actividad, los alumnos debian de preparar y
realizar una representacién mimica de una profesion, que debian adivi-
nar sus compaiieros. Estas fueron bastante mas extensas en su duracion
y captacién de detalles que las realizadas con el alumnado de otros
centros.

Necesidad de cambios en la actividad. Es destacable también
la «inmediatez»*, tanto para atender sus cuestiones, sus dudas, etc.,
como para resolver las tareas escolares, persiguiendo concluirlas ense-
guida. Esto va unido a su necesidad de cambiar de actividad cada poco
tiempo, como consecuencia de su cardcter dindmico y activo.

Hay que senalar la escasa autoestima y la poca confianza en su
competencia intelectual, que se plasma en la accién diaria en el aula
con la constante consulta al maestro sobre la tarea a realizar, buscando
la confirmacidn de la tarea ejecutada correctamente. O en las expecta-
tivas laborales, extraidas de una de las actividades realizadas, en las
que la mayoria de las nifias s6lo aspiraban a casarse y cuidar del hogar,
siendo excepcidn el caso de quien queria tener una profesién que re-
queria estudios universitarios, en este caso enfermeria.

Supone un enorme problema, en la accién diaria en el aula, el
absentismo escolar en la poblacién gitana, mantenida por las activida-
des familiares en las que los nifios participan, asi como en la valora-
cion de la utilidad del sistema escolar, muy lejano a sus intereses. Esto
se refleja en forma de lagunas formativas que sitdan al alumno gitano

4 BUENO AGUILAR, 1.J. El lenguaje de los nifios gitanos. Una perspectiva fun-
cional. Amani. Salamanca, 1993. «...quieren que absolutamente todo se pueda realizar aqui y
ahora, quieren que todo sea inmediato, no aguanta la dilacién en el tiempo por pequeria que
ésta sea.».
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en desventaja para realizar las tareas escolares, desventaja que aumen-
ta su proclividad a desconectar del proceso de aprendizaje en curso.

Por parte del profesor esto conduce a una obligada reiteracién
de los contenidos para contrarrestar las carencias causadas por el ab-
sentismo, lo que conlleva una mayor dedicacién de tiempo para el de-
sarrollo de cada unidad did4ctica y, por tanto, al desarrollo de un me-
nor nimero de unidades didacticas a lo largo del curso.

Si bien en décadas anteriores el gran problema era el analfabe-
tismo de la poblacion gitana (en 1977 en un 90% de la misma), hoy s6lo
es un 50% de la poblacion total y oscila entre un 12-18% entre la pobla-
cién en edad escolar*®. En la actualidad el gran problema que se presen-
ta en las escuelas ya no es el analfabetismo sino el absentismo escolar.

Las causas del absentismo son variadas y diferentes segun los ca-
sos: colaboracién en las tareas econémicas de sustento de la familia (tra-
bajos temporeros en el campo, mercadillos...), falta de interés de los pa-
dres por la asistencia a la escuela, consecuente falta de interés de los nifios
y nifias, obligaciones familiares, principalmente en le caso de las nifias. ..

La escuela como imposicion y ademds de poca utilidad. Pero
tampoco podemos ignorar que la escuela es concebida, en parte, (a
consecuencia de la existencia de unos planes de estudio que no reco-
gen contenidos de esta minoria cultural), como algo extrafio®’, ajeno al
uso y a la tradicién. Esto hace que termine considerandose como una
imposicién mas de la mayoria cultural, una imposicién de los payos,
con la que hay que cumplir, sin asumir una valoracién de la misma,
mads alla de la obtencién de unos conocimientos basicos que sean vali-
dos en el quehacer diario.

Esta tendencia, sin embargo, estd cambiando como puede re-
flejarse en el incremento de estudiantes gitanos que superan la escola-
rizacién obligatoria y que cursan estudios universitarios.

46 GARRIDO, Albert. Entre gitanos y payos. Flor del viento ediciones, Barcelona,
1999. Datos facilitados por Juan de Dios Ramirez Heredia en una entrevista con el autor.

47 SAEGESSER, F. Los juegos de simulacion en la escuela. Visor, Madrid, 1991. «
La instruccién escolar ofrece unos conocimientos que no son necesariamente significativas
para el alumno y a menudo, le impiden el desarrollo de la curiosidad y los intereses que son
propios de su nivel de desarrollo».



3.6. El diseno de la experiencia: estrategias y recursos

Nuestra propuesta de intervencién en el centro educativo, se ha
basado, como hemos visto, en el empleo de una metodologia lddica,
concebida como un método didéctico facilitador de la adquisicién de
conocimientos a través de la accién y de la actividad.

Esta metodologia se sustenta en el protagonismo del propio
alumno en el proceso de adquisicion de saberes, y es impulsora del
desarrollo personal, psicoldgico y social, reforzada por la accién coo-
perativa en el seno del trabajo en grupo.

En primer lugar nos planteamos establecer el punto de partida
cognitivo en relacién con los contenidos que se abordan en la unidad
didéctica a aplicar. Para ello realizamos una prueba por medio de la
cual detectamos tanto los preconceptos que posee el alumnado, (ad-
quiridos a través de la educacioén informal) como los aprendizajes
previos (los suministrados por la escuela). Esto nos permitié adecuar
los contenidos a las capacidades individuales y del grupo en su con-
junto, y por otra parte poder construir los nuevos conocimientos a par-
tir de los que realmente posee el alumno o la alumna®®.

Fue importante que los juegos se organizaran a través de un co-
nocimiento consecutivo constituyendo un entramado en el que utiliza-
ra las ideas previas de los alumnos de cara a una reelaboracién perso-
nal de los conocimientos adquiridos.

Una vez establecida la seleccién de los contenidos, (relativos,
en nuestro caso, a la produccion), procedimos a establecer las formu-
las de participaciéon de los alumnos. Nuestro planteamiento de una
metodologia lddica persigue una participacién total y constante, te-
niendo esta premisa en cuenta al disefiar las actividades, tanto a través
de acciones individuales, como de acciones grupales. En algunas acti-
vidades, como por ejemplo en la representacién de las profesiones,
mientras el grupo correspondiente actda, los demds participan con ca-
racter expectativo, teniendo que adivinar la profesion representada y
ubicarla en el sector productivo correspondiente.

4 MOYLES, J. R. El juego en la educacién infantil y primaria. Morata. Madrid,
1990 «Aprendizaje de cualquier tipo y aprendizaje en cualquier dmbito, siempre que el sujeto
esté en situacion de acomodar unos nuevos conocimientos a su marco conceptual previo».

Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de los Ciencias Sociales



Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencias Sociales

En la mayor parte de las ocasiones establecimos una organiza-
cion en grupos para el desarrollo del juego, de tal forma que, paralela-
mente, cada grupo realizé el juego por su cuenta, introduciendo, al fi-
nalizar, una puesta en comun, a través de la cual se presentaron los re-
sultados alcanzados, en unos casos semejantes, o en otros dispares,
cuando son juegos de resultado abierto y que fomentan la creatividad.
También la puesta en comun nos permitié aclarar y consolidar los con-
tenidos trabajados.

Otro de los aspectos que se ha de tener en cuenta de cara al di-
sefo de las actividades ludicas es la diversidad de capacidades indivi-
duales de los alumnos del aula, de tal forma que a lo largo del desarro-
llo de cualquier juego, todos los alumnos puedan participar, en distinta
medida y con distinta intensidad, acorde con sus capacidades, sus ha-
bilidades, su espiritu de trabajo,... Para ello es fundamental que la asig-
nacion de los alumnos, en grupos, sea realizada por el profesorado pa-
ra formar agrupaciones equilibradas en las que se encuentren presen-
ten nifios con distintos niveles de desarrollo y distinta aceptacién en el
aula.

A través de los juegos, los alumnos tuvieron que desarrollar y
coordinar distintas capacidades como la comprensién, el analisis, la to-
ma de decisiones, la capacidad de observar, la creatividad... No nos
planteamos establecer diferentes juegos a medida de las capacidades
de los alumnos, sino programar los diversos niveles de participacién y
éxito de los alumnos ajustdndoles a sus capacidades dentro de las mis-
mas actividades lidicas.

En el disefio final de las actividades ltudicas tenemos que resal-
tar la importancia de las infervenciones verbales de los alumnos, por
medio de definiciones de conceptos o cosas, del relato de los hechos o
procesos, exposiciones argumentadas o razonadas. Ello supone intro-
ducir aportaciones sucesivas, interrupciones en momentos dados, con-
tinuidad en el hilo argumental de unos alumnos a otros, etc... Es decir
un funcionamiento de la mecdnica de la clase muy poco «académi-
co»... pero enormemente efectivo. La clase sufre un «desorden», pero
querido y promovido por los directores de la accién.

La metodologia ludica, conduce a la adquisicion de actitudes y
valores en relacién con el trabajo y con los compafieros. Ese supuesto



«desorden» requiere, no obstante, del respeto por las intervenciones y
acciones que realizan los demads, supone asumir que hay momentos de
trabajo individual, otros de trabajo en pequefio grupo, otros de diverti-
mento comun. Supone un desarrollo de la responsabilidad al aplicar
unas reglas de juego que proporcionan un entrenamiento para la apli-
cacion de las acciones en la relacion social... al final, evidentemente,
constatamos que no se trata de un desorden, sino de «otro orden».

Por medio de los juegos conseguimos desarrollar la afectivi-
dad de los alumnos, haciendo participe a cada uno de ellos, tanto del
propio argumento del juego como del trabajo de sus compaiieros y, por
tanto, del proceso de aprendizaje.

Un aspecto técnico importante para el disefio de este tipo de
actividades ludicas sera la disponibilidad de tiempo globalmente, y la
asignacion temporal de cada actividad, asi como su secuenciacion a lo
largo de la sesion, pues esta es una decisioén que también influye en un
mayor o menor implicacién y una mejor adquisicién de los conoci-
mientos.

También es preciso considerar la variable del espacio disponi-
ble. En nuestro caso disponiamos de un amplio aula que nos posibilita-
ba actividades dindmicas sin tener que variar el marco de la actividad
docente cotidiana. Pero en otros casos hemos recurrido a espacios co-
munes amplios como gimnasios, aulas de miusica o biblioteca del cen-
tro, aprovechando horarios en que no estaban ocupadas. La amplitud
del espacio es importante para algunas de las actividades desarrolladas
o un espacio libre que permita la movilidad, como el taller de papel re-
ciclado. También es importante que tenga una buena visibilidad desde
todos los puntos del aula. No hay que olvidar establecer el mobiliario
del aula que requerimos y del que podemos prescindir.

Necesario serd siempre, de manera ineludible realizar una
prueba del material o/y de la dindmica del juego antes de la aplicacién
del mismo en clase para detectar y poder solventar posibles errores o

carencias en el disefio, de cara a alcanzar la maxima eficacia con la ac-
tividad.

Y un aspecto a tener en cuenta, finalmente, es el de establecer
estrategias para captar la atenciéon y no dudar en interrumpir el traba-
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jo en grupo, y de los alumnos, durante el desarrollo de la actividad ld-
dica, lo que en ocasiones resulta dificultoso pues a veces, los alumnos
de otros grupos se implican de tal manera en el juego, en el seno de su
propio grupo, que prescinden de todo lo ajeno al mismo.

B) DESARROLLO DE UNA ESTRATEGIA PARA
EL DEBATE

Asfi las cosas, planteamos diferentes técnicas metodoldgicas,
que pretenden tan s6lo ser un modelo critico, que permita ir avanzando
por este dificil camino. Técnicas que responden a modelos concretos vy,
evidentemente, ni son Unicas ni, por supuesto, generalizables.

Asi pues, abordaremos los tres pilares que, en nuestra opinion,
sustentan buena parte del andamiaje de una adecuada adaptacion al en-
torno social: La organizacion de objetivos y contenidos, la gestion so-
cial del aula y, finalmente, y en relacién con cada caso concreto, las
estrategias y recursos aplicables a situaciones especificas.

En consecuencia, la metodologia que pretendemos desarrollar,
se estructura en los tres siguientes apartados:

1. En el primero, se pretende configurar la propia respuesta
creativa del profesorado. Y para ello, hemos creido necesario estable-
cer diferentes grupos de trabajo desde los que se deberia abordar cada
uno de los aspectos planteados. En total, serdn tres las cuestiones o
propuestas objeto de estudio, que deberan ser tratadas en cuatro fases
diferentes:

1.1. PROPUESTAS:

— Objetivos y contenidos propios de una Educacién Intercultu-
ral.

— Organizacién espacio/temporal.

— Estrategias y recursos en Educacién Intercultural.



1.2. FASES:

Se establecen cuatro fases:

Fase 1. Cada participante se incorporara libremente a un grupo
determinado en el que se estudie una de las tres propues-
tas planteadas.

Fase 2. Cada participante se incorporard a un segundo grupo, en
el que se aborde otra propuesta distinta.

Fase 3. Cada participante se unird a un tercer grupo, en el que se
tratard la Unica propuesta en la que ain no ha tomado
parte.

Fase 4. Finalmente, cada participante regresara al primer grupo,
en donde deberd disefiar, para despues exponer, la pro-
puesta planteada inicialmente.

Por dltimo, y una vez conocidas y analizadas las tres propues-
tas objeto de estudio, un miembro de cada uno de los tres grupos, pon-
drd en escena, durante 5 minutos, la propuesta que le fue presentada en
primer lugar.

2. En el segundo, se persigue suscitar la opinién y las suge-
rencias respecto a lo que cada propuesta aporta a la situacién plantea-
da. A saber: la concrecion de objetivos y contenidos; la organizacion
espacio/temporal y las estrategias y recursos aplicables a las situacio-
nes de inadaptacion. El tiempo dedicado a esta reflexién no deberia
superar los 10 minutos por cada propuesta.

3. Finalmente, se establecerd un debate con las propuestas

realizadas por el profesorado, en un tiempo estimado de 30 minutos.

Todas estas cuestiones se estructurardn y desarrollardn a través del
esquema siguiente:

Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencios Sociales
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DESARROLLO Y TEMPORALIZACION DE LA ACTIVIDAD
(2h.30min.)
Dindmica de grupo. (15min./fase) / Tiempo de realizacion total: 60 min.

6 GRUPOS (A,B,C,D,E, F) 3 PROPUESTAS (1, 2, 3) 3 FASES (1.°,2.°y3.°)
5/6 miembros cada uno. 1. Objetivos y contenidos inter- | — 15 minutos cada Fase.
(al, a2, a3, a4, a5) / (b1, b2, b3, culturales. 45 minutos total.
b4, b5) / (cl1, c2, c3, c4,c5) / 2. Distribucion espacio/temporal.| — Cada componente del grupo debe
(d1, d2, d3, d4, d5) / 3. Estrategias y recursos inter- cambiarse a otro grupo diferente,
(el,...) culturales. en cada fase.
4 FASE Incorporacién al PRIMER GRUPO
PRIMERA FASE SEGUNDA FASE TERCERA FASE
(15 minutos) (15 minutos) (15 minutos)
Grupos | ProuEsT4 | TiEMPO | GRupos | PropuEst4 | TiEMPO | GRuPos | ProPuEsTA | TEMPO
A (5/6 Personas) 1Smin. | A 15min. |A 15 min.
al bl b3
a2 b2 b4
a3 1 cl 1 b5 1
a4 c2 c4
a5 c3 c5
B (5/6 Personas) 15 min. B 15 min. B 15 min.
bl al a4
b2 a2 a5
b3 2 a3 2 cl 2
b4 c4 c2
bS cS c3
C (5/6 Personas) 15min. | C 15min. |C 15 min.
cl a4 al
c2 a5 a2
c3 3 b3 3 a3 3
c4 b4 bl
c5 b5 b2
D (5/6 Personas) 15min. |D 15min. |D 15 min.
dl el e3
d2 e2 e4
43 1 fl 1 €5 1
d4 2 4
ds f3 f5
E (5/6 Personas) 15min. |E 15min. |E 15 min.
el dl d4
e2 d2 ds
e3 2 d3 2 fl 2
4 4 1]
e5 f5 f3
F (5/6 Personas) 15min. |F 15min. |F 15 min.
fl d4 dl
2 ds d2
3 3 e3 3 d3 3
f4 e4 el
f5 ) e2

Exposicion de la propuesta de cada grupo.
(5 minutos por cada grupo). Total: 30 minutos.



Cada grupo tendra un responsable, que serd el encargado de
exponer, durante 5 minutos, la propuesta discutida en su grupo inicial.
De este modo, cada participante habra formado parte, discutido y ana-
lizado las tres propuestas, aunque solamente tendra que exponer la
desarrollada en su primer grupo.

Adaptaciones curriculares y entorno social: metodologia procedimental en el drea de las Ciencias Sociales
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LENGUAJES DE LA HISTORIA
Palabra e imagen al servicio de la ensefianza:
documentos escritos, orales e iconograficos

Juana Anadon Benedicto
Profesora Titular de Didéactica de las Ciencias Sociales.
Universidad Complutense

Si partimos de una de las acepciones de la palabra lenguaje
—contenida en el dicccionario de la Real Academia de la Lengua— co-
mo cualquier manera de expresarse, nuestro trabajo versara sobre los
lenguajes de la Historia, entendiendo por tales, las diversas formas y
maneras que €sta tiene de hablarnos, informarnos, de llegar a nosotros
y que entrafa, al mismo tiempo, el modo que tenemos de conocerla.
Quizés la primera pregunta que nos surja sea: pero ;qué es la historia?
Entre otras muchas, podemos definirla como la reconstruccién critica
y razonada del pasado realizada desde nuestro propio presente. Ello re-
quiere acudir a las huellas-fuentes que ese pasado nos ha dejado y
abordarlas criticamente desde nuestro dia de hoy. Lo cual, a nadie se le
escapa, comporta una fuerte carga interpretativa. En los dltimos afios,
la ensefianza de esta disciplina ha suscitado vivos debates, tanto en las
instancias académicas como politicas, reflejados ampliamente en to-
dos los medios de comunicacién'. Esta situacion nos hace plantearnos
la siguiente pregunta: ;A qué se debe que la ensefianza de la historia le-
vante tal revuelo social?.;Por qué los mass-media, en cualquiera de sus
modalidades, (prensa, radio, television), le dedican atencién de forma
reiterada? Porque, como apunta el profesor Arranz, se trata de un asun-
to que no es fécil, ni baladi, puesto que su interés traspasa lo mera-
mente académico-didactico para convertirse en un problema politico

! La polémica surgié a raiz del discurso de inauguracién del curso 1996-1997, que
la entonces ministra de Educacién y Cultura, Esperanza Aguirre, pronuncié en la Academia de
la Historia. En relacién a este tema se han publicado muchos articulos en la prensa y en revis-
tas especializadas, pero quiero destacar el nimero monografico de la revista Ayer: Historia y
sistema educativo. Afio 1998 y el del Boletin Informativo de la Asociacién Universitaria del
Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales, n.° 4, 1997.
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de amplio alcance?. El gran interés social que despierta la ensefianza
de esta disciplina se debe, en parte, a que las distintas especificidades
territoriales que alberga el Estado lo contemplan con sensibilidades di-
ferentes. Como apunta el profesor Borja de Riquer cada generacion de
historiadores se encuentra ante el reto de elaborar su propia interpreta-
cién histdrica a partir de su particular situacién y del contexto social,
cultural y politico en el que vive. Si defendemos la idea de que la his-
toria y su ensefianza pueden servir para forjar y difundir valores de fu-
turo, ello no debe basarse en afirmaciones esencialistas sobre el pasa-
do, como si fuesen unos principios inamovibles®. En gran medida, la
cultura contemporinea se define bajo el signo de la historia: dicho de
otra forma, el hombre no tiene mas razén de si mismo que su propia
historia. Ello confiere a la historia un papel intelectual singularmente
relevante. Con todo, la historia actual no se atribuye misiones retdrica-
mente ejemplarizantes: aspira Unicamente a analizar criticamente el
pasado. La Historia muestra la complejidad y realidad de la experien-
cia humana, es un proceso dindmico y abierto, una evolucién no lineal,
continuidad y cambio en el tiempo*. Algunos consideran que lo que
habria que hacer es un profundo debate de la historia pero como mate-
ria educativa, que posibilitara consensuar conclusiones aplicables en-
tre los profesionales de la ensefianza y de la investigacion histérica y
didéctica®. Esta disciplina por su fuerte carga interpretativa y la pro-
yeccién social que conlleva requiere una alta dosis de responsabilidad
y de flexibilidad por parte de todas las instancias.

Al tratar de la ensefianza de la Historia debemos de partir de
una serie de preguntas: ;Qué Historia ensefiar? y ;Qué ensefar de la
Historia?. Ambas preguntas enlazan con la propia disciplina y nos re-
miten a nuestro propio concepto de la misma. Pero no solamente debe-
mos emplearnos a fondo en qué vamos a ensefiar sino también el como
vamos a ensefarlo, lo cual nos remite a los problemas didacticos que

2 ARRANZ, L: «Ni facil ni baladi». En La Aventura de la Historia n.° 24, octubre
2000. Pag, 26.

3 RIQUER, Borja de: «Pluriculturidad e historia». El Pais, 25-06-2000.

4 FUSI, J. P.: Un siglo de Espaiia. La cultura. Madrid, 1999, contraportada. «Bajo
el signo de la Historia» en AA.VV: La educacién que queremos. Santillana, Madrid, 1999.
Pag, 43-54.

5 PRATS, J: «Un debate mal planteado». En La Aventura de la Historia, n.°. 24, oc-
tubre 2000. Pag, 20. En esta linea reivindicativa de la aportacién de los didactas especificos de
la historia se encuentra el articulo de VALLS, R: «Los usos de la historia ensefiada y la recien-
te polémica en Espafia» en Ayer, n.° 30, 1998. Pag, 232.



todo ello plantea. Esta reflexién didactica tiene implicitas dos pregun-
tas ineludibles: a quién y para qué ensefiar esta disciplina. La primera
pregunta se refiere al alumnado a quien nos dirigimos. En nuestro caso
alumnos y alumnas de E. Primaria (6-12 afios), que deberemos tratar
contemplando todas sus peculiaridades. La segunda, hace referencia a
la funcionalidad y operatividad de esta disciplina y, por ende, a la jus-
tificacion de su presencia en la Escuela, aunque, como sabemos, en el
curriculum vigente no existe de forma diferenciada sino inserta en un

marco mas amplio: El Conocimiento del medio, natural, social y cultu-
ral.

La historia en los niveles obligatorios tiene como objetivo la
socializacion del individuo en su contexto. El papel clave de la historia
es el conocimiento del presente, pero a través de una explicacién criti-
ca del pasado. Debemos de enseifiar al alumnado a preguntarse sobre el
presente, pero indicdndole que es en el pasado en el que se explica es-
te presente. Porque nada de lo que somos en la actualidad se puede ex-
plicar por generacién espontdnea, hay que establecer un didlogo cons-
tante entre el presente y el pasado. El aprendizaje de esta disciplina no
es una entelequia abstracta, sino que hace referencia a aspectos con-
cretos de la realidad, por lo que el profesorado debera intentar selec-
cionar —pues la totalidad es inabarcable— aquellos aspectos de la reali-
dad que considere importantes, y tratindose de la E. Primaria, debera
tener en cuenta aquellas variables que sean facilmente identificables
por el alumnado, y que, a su vez, le sirvan para construir una sociedad
mds justa y tolerante. Porque la memoria de lo que hemos sido debe de

ayudarnos a conocer el presente al tiempo que vamos pergefiando el
futuro.

El profesorado debe de aproximar al alumnado a una historia
plural que sirva para potenciar valores civicos y democraticos® pues,
antes de ser una disciplina cientifica, como pretende y efectivamente
hasta cierto punto lo es, la historia es una practica social’.

® TORRES BRAVO, P. A: «Qué Historia y qué profesorado de Historia de secun-
daria en el siglo XXI» en Diddctica de las Ciencias experimentales y sociales. n.° 14, 2000.
Pag, 35.

7 PROUST, A: Douze le¢ons sur lhistoire. Paris, 1996. Pag, 13-14.
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CARACTERISTICAS DEL CONOCIMIENTO HISTORICO

El primer paso serd analizar las caracteristicas del saber que
vamos a ensefiar, lo cual hace imprescindible aludir a los fundamentos
epistemolégicos de la historia.

El sujeto y objeto de la historia sera colectivo, aquello que ha
afectado y ha condicionado las vidas y comportamientos de gran nu-
mero de hombres y mujeres a lo largo del tiempo, independientemente
de quien haya tenido capacidad de tomar las decisiones en un momen-
to dado, puesto que no podemos olvidarnos, al hablar de los protago-
nismos —concepto que debemos de contemplar de forma amplia-, hacer
alusion al papel desempefiado por algunas individualidades, pero éstas
deberan ser contempladas dentro del contexto en que se explican sus
actuaciones.

La historia es una disciplina social y por tanto cualquier nivel
de lo social puede ser objeto de estudio. LLas nuevas corrientes histo-
riograficas permiten introducir en el d&mbito de la historia aspectos de
la realidad que nunca habian suscitado interés anteriormente. Entre
otras tematicas, podemos destacar la abundancia de publicaciones que
genera todo lo relacionado con la mujer, alimentacién, ciencia, religio-
sidad, lectura, practicas culturales en general. El conocimiento histéri-
co es un conocimiento construido, (con instrumentos = fuentes y méto-
do), desde nuestro propio presente, de ahi que nuestra sensibilidad a la
hora de acercarnos al pasado, (cualquiera que sea el aspecto a tratar),
se vera condicionada por los intereses a nuestra realidad actual. Pero
como éstos son cambiantes también afectaran en nuestra contempla-
cién, interpretacion, reconstruccién del pasado; por tanto el conoci-
miento histérico es relativo, provisional. Como ya hace muchos afios
apuntara Pierre Vilar: la historia es una disciplina en construccion,
siempre provisional y revisable®. No existe una historia cuyo caracter
atraviese inmutable las vicisitudes del tiempo, sino producciones di-
versas que los contemporédneos de una época dada se ponen de acuerdo
en considerar como historia’®.

8 VILAR, P: Iniciacién al vocabulario del andlisis histérico. Critica. Barcelona,
1980.

9 RUIZ TORRES, P: «La Historia en la Universidad de Valencia (1845-1939)» en
Discursos sobre la Historia. Universitat de Valencia. Valencia, 2000. Pag, 9.



La historia se desarrolla en el tiempo; sin tiempo no hay histo-
ria: ésta es su caracteristica intrinseca que la diferencia de otras cien-
cias sociales. La historia es un proceso donde se inserta el pasado con
el presente, (continuum histérico), de ahi que podamos contemplarla
como una forma de conocimiento de la realidad, puesto que afecta
también al nivel de lo vivido. Nuestro presente es un eslabén de la ca-
dena que, por supuesto, es interpretado, y de nuestro comportamiento
actual dependera el futuro que vayamos conformando. La historia es
una disciplina portadora de valores en si misma, ligada a la creacién de
una conciencia ciudadana, responsable y participativa'®. Todo ello nos
lleva a comprender el interés social que despierta su ensefianza y, por
ende, el atractivo que, desde determinadas instancias, despierta el con-
trol de la misma..

Los hechos histéricos responden a causas, ( no todas tienen
la misma incidencia, jerarquia), y el anilisis de las mismas nos lleva
a la explicacion del hecho social. Lo cual exige establecer hipétesis-
preguntas y analizar las fuentes para demostrar la viabilidad de las
hipétesis propuestas. De ahi que cualquier modelo didictico que se
establezca para la ensefianza de la historia habrd de partir de las
fuentes-lenguajes que la conforman, porque suponen la esencia de la
disciplinall.

EL SABER HISTORICO EN EL AULA: TRABAJO CON
FUENTES

De lo anteriormente expuesto se desprende que la ensefianza
de esta disciplina debera tener en cuenta los aspectos intrinsecos de la
misma: sujeto y objeto de estudio, explicacién del proceso, por tanto la
causalidad, la temporalidad, (cambio y permanencia), y la interpreta-
cion, por tanto, su provisionalidad. Pero no podemos olvidar los condi-
cionantes derivados de su adecuacién didactica a los distintos niveles
de desarrollo cognitivo del alumnado, teniendo en cuenta que debe de

0 FERNANDEZ VALENCIA; A , GONZALEZ MARZO:; F: «Un proyecto para el
desarrollo de un pensamiento histérico en el drea del Conocimiento del Medio» en ARRANZ,
L (coord.) : El Libro de texto y materiales diddcticos. Madrid, Universidad Complutense,
1997. P4g, 151-160.

"' HERNANDEZ; X, PIBERNAT, L. L., SANTACANA, J.: La Historia y su méto-
do. Fundamentacion epistemoldgica de una diddctica del patrimonio en Iber, n.° 17, 1998,
Péag, 33.

Lenguaijes de la Historia. Palabra e imagen al servicio de la ensefianza...



Lenguaies de la Historia. Palabra e imagen al servicio de la ensefianza...

llevarse a cabo un proceso de aprendizaje significativo, partiendo co-
mo es obvio, de los conocimientos previos que el alumnado posea.

Segtn las dltimas investigaciones en psicologia del aprendiza-
je, la mejor forma de ensefiar una disciplina es reproduciendo su pro-
pio método de investigacién. Por tanto en la ensefianza de la historia
hemos de intentar reproducir en la medida de lo posible —segin capa-
cidades del alumnado— un proceso semejante al del historiador: hemos
de seleccionar el objeto de estudio, (tematicas), lo que nos llevara a la,
bisqueda, (seleccién), y consulta de fuentes. A dichas fuentes les for-
mularemos preguntas y la informacién que obtengamos la contrastare-
mos para poder validarla

Si queremos realizar una correcta didéictica de la historia he-
mos de partir en primer lugar de las caracteristicas del saber que que-
remos ensefiar —aludido insistentemente-, pero esto no es suficiente,
pues habremos de plantearnos también «la didactica» del saber que
queremos ensefar. Esta necesidad estd siendo cada vez mas notoria
entre el profesorado!?2. Ambas reflexiones son indisociables, puesto
que el saber histérico lo concebimos no de manera erudita, sino como
un saber que debe de ser ensefiado!3. Cualquier modelo didictico que
nos planteemos para la ensefianza de esta disciplina no cuestiona el
uso de fuentes, pero lo que si debemos de plantearnos es la seleccién
e idoneidad de las mismas en funcién de los niveles del alumnado.
En los niveles de primaria hemos de partir de aquellas que sean fécil-
mente identificables por los alumnos y alumnas porque formen parte
de su cotidianidad, de su propia experiencia vital. Al interesarnos co-
nocer el pasado habremos de plantearnos, en primer lugar, qué aspec-
tos del pasado nos interesan, (seleccién), porque no podemos cono-
cerlo todo.Y una vez seleccionado aquello que nos interesa hemos de
plantearnos cémo, de qué manera podemos conocerlo. Estas pregun-
tas nos remitirdn ineludiblemente a la busqueda de las fuentes, como
las huellas, las pruebas y en la linea del titulo de nuestro trabajo co-
mo los lenguajes que nos hablan del pasado y que por tanto, a base de
preguntarles, nos aportan informacién del mismo y nos permiten co-
nocerlo.

12 GONZALEZ, I: Los contenidos de Historia en el curriculum de ESO y el Dictd-
men de las Humanidades en Iber, n.° 24, 2000. Pag, 67.
13 Ibidem. Pag, 27.



La fuente histérica, al igual que la realidad, es poliédrica, tiene
varias caras. Nos proporciona informacién en funcién de lo que nos in-
terese conocer en cada momento, todo dependera de los distintos enfo-
ques con que formulemos las preguntas. De manera que actualmente
no s6lo se ha ampliado el abanico de fuentes histéricas, sino que, con
las mismas fuentes podemos llegar a conocer aspectos diferentes de lo
social, puesto que han variado nuestras preguntas. En las Gltimas déca-
das del siglo XX el dmbito de lo histérico se ha ido ampliando, asi co-
mo los enfoques, las fuentes y los métodos de quienes lo exploran'®.

Partimos del principio de que fuente histérica es todo aquello
que pueda proporcionarnos informacién del pasado, dondequiera que
se encuentre y cualquiera que sea el soporte o presentacién de la mis-
ma. Debemos de distinguir entre fuentes primarias: aquellas que de
forma consciente o inconsciente nos ha dejado una sociedad en un mo-
mento determinado, y secundarias: las que se han elaborado a poste-
riori sobre esa sociedad. Entre las fuentes primarias podemos estable-
cer, dentro de su diversidad, una clasificacion: escritas, orales, icono-
graficas, materiales. Pero la fuente nunca es neutra e inocente, sino que
tiene que someterse a un proceso de anilisis y de contrastacién, porque
la exposicion de la historia, que es el resultado final de este proceso,

tiene que hacer inteligible y explicable lo que las fuentes proporcionan
como informacién’s.

Las fuentes pueden ser muy variadas, al igual que la realidad
que pretendemos reconstruir, pero dentro del amplio abanico que pre-
sentan las fuentes histéricas, hemos seleccionado a modo de ejemplo
solamente algunas de ellas, en funcién de su accesibilidad y también,
c6mo no, por la dimensién didéctica que encierran'. Somos conscien-
tes, no obstante, que nuestra seleccién no agota, ni muchisimo menos,
las posibilidades que encierra el trabajo con fuentes en el aula. Insisti-
mos, tan sélo se trata de abordar algunas de ellas —escritas, orales, ico-
nograficas— a modo de ejemplo, con el objetivo de que los maestros y
maestras introduzcan en las aulas de E. Primaria esta forma de trabajar
la Historia, sea cual sea el lugar donde se encuentre la Escuela (medio

4 RUIZ TORRES, P: «El siglo de la Historia». El Pafs, 5-06-00.

1S AROSTEGUL, J:La investigacién histérica: Teorfa y método. Critica. Barcelona,
1995. Pag, 54.

'® GUIBERT, E y MAJUELO, E: Tratamiento diddctico de las Fuentes histéricas.
Grupo editorial universitario. Pamplona, 1998. Pag, 17-21.
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rural o urbano). Como ya hemos apuntado, su tarea consistird en que
partiendo de la realidad actual, el alumnado se sienta motivado por el
conocimiento del pasado en el que se explica su actualidad, para que el
conocimiento de la interaccién presente-pasado, desde perspectivas
amplias, le ayude a ser mejor ciudadano/a, consciente de la realidad
que le toca vivir.

En nuestro trabajo con fuentes los pasos a seguir seran los si-
guientes: a) lectura (un primer nivel de aproximacién mediante la ob-
servacion y la descripcién), muy recomendable para los primeros nive-
les de primaria, b) formulacién de preguntas (la locuacidad de la fuen-
te estard en funcion de las preguntas que sepamos formularle), ¢) orde-
nacion de la informacién (analisis, estructuracion, temadticas), d) con-
clusiones (siempre provisionales, extraidas de la informacién de las
distintas fuentes consultadas, puesto que ésta siempre tiene que ser
contrastada). Esto puede llevarnos a la formulacién de nuevas pregun-
tas, de manera que poco a poco se va complejizando el proceso al
tiempo que también enriquecemos nuestros conocimientos. En todo
este proceso, el alumnado deberéd de ser ayudado por el profesorado,
hasta que de forma gradual adquiera los procedimientos que le permi-
tan cierta autonomia en el manejo de fuentes. Este trabajo le permitira
alcanzar contenidos conceptuales: tiempo histérico, (cronologia, cau-
salidad, cambio-permanencia), teméticas concretas. Procedimentales:
observar, indagar, secuenciar, relacionar, y Actitudinales: valorar, res-
petar, tolerar, participar.

En los actuales planes de estudio de formacién del profesora-
do, la disciplina de didéctica de la historia es una de las fundamentales
y nos obliga a trabajar con detenimiento el concepto de fuente histori-
ca, tipologia y las distintas formas de acercarnos a ellas para abordar el
conocimiento histdrico. Contemplamos las fuentes en la doble pers-
pectiva: fuente-recurso.

EJEMPLIFICACIONES:
a) El documento escrito

Comenzamos por los documentos escritos producidos por per-
sonas individuales o instituciones y cuyo soporte generalmente es en



papel. Estos documentos escritos se guardan en los archivos y contie-
nen informacién muy variada sobre las formas de vida de las socieda-
des que nos han precedido. El archivo podemos definirlo como el lugar
donde se conserva gran parte de la memoria colectiva de nuestra socie-
dad, que ha dejado huella de su actividad en los documentos que en €l
se conservan. Los tipos de archivos podemos dividirlos en cuatro gran-
des bloques: a) publicos, privados, b) municipales, provinciales, estata-
les, c) distintas temadticas: eclesidsticos, nobleza, militares, etc. A la ho-
ra de seleccionar el tipo de archivos con los que queremos trabajar he-
mos de tener en cuenta dos aspectos: accesibilidad para el alumnado,
por tanto, cierta proximidad geografica, y el tipo de documentos que al-
bergan, —cierta proximidad a sus intereses. Podemos seleccionar aspec-
tos facilmente identificables porque conforman la realidad cotidiana.

Con el alumnado de primaria es muy dificil acceder al archivo
para trabajar, pero lo que se puede hacer es llevarlos como visita, in-
formarles de lo que es el archivo y mostrarles algunos documentos'’,
sobre todo, insisto, aquellos que puedan despertar més su interés, y les
ayuden a desarrollar su capacidad empatizadora con quienes nos han
precedido. Habra que seleccionar documentos en los que puedan plan-
tearse aspectos de la realidad cotidiana —porque en ella transcurre la vi-
da concreta de la gente-, y que sean relevantes por la problemética que
plantean. En los niveles de primaria se les posibilitara la comprensién
de los hechos y procesos del pasado si ensefiamos al alumnado a: ob-
servar, indagar, comparar aspectos de realidades concretas y ser capaz
de establecer relaciones —todavia sencillas— entre los distintos compo-
nentes de la realidad social, constatando los cambios y permanencias
que vinculan la actualidad al pasado's.

El profesorado puede reproducir una serie de documentos los
que consideremos mas idéneos —segun lo dicho anteriormente— y lle-

7 ANADON BENEDICTO, J, FERNANDEZ VALENCIA; A; GONZALEZ
MARZO; F; VILLANUEVA VALDES; M. A: «Una propuesta de investigacion diddctica: la
utilizacion de los archivos histéricos en la enseiianza». V Simposium de Didactica de las
Ciencias Sociales. Burgos, 1993. AA.VV: El Archivo. Un centro vivo y abierto a la actividad
escolar. Propuesta diddctica. Servicio de Publicaciones de Castilla La Mancha, 1996. GON-
ZALEZ DUQUE, L y MARTIN HERNANDEZ, U: Los archivos en la ensefianza de la Histo-
ria, Nueva Grifica, Tenerife, 1995. SEBASTIA, R y BLANES, G: El Archivo y su diddctica
en PAGES, J, ESTEPA, J , TRAVE, G (eds). Modelos, contenidos y experiencias en la forma-
cién del profesorado de Ciencias Sociales. Univ. de Huelva, 2000. P4g, 235-252..

18 AISEMBERG, B y ALDEROQUI, S: Diddctica de las Ciencias sociales. Apor-
tes y reflexiones. Paid6s. Buenos Aires, 1997. Pag, 210.
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var un pequefio dossier al aula. De esta forma el alumnado se dara
cuenta de que la vida de sus antepasados estuvo condicionada por al-
gunos aspectos y problemas facilmente trasladables a la actualidad, al
tiempo que podrdn también advertir lo que ha cambiado y permaneci-
do desde entonces.

En los paises de nuestro entorno, (Francia e Inglaterra), se vie-
ne trabajando, desde hace muchos afios, con fondos de archivo. Fran-
cia ya en 1950 cre6 el Servicio Educativo de Archivos Nacionales que
ha difundido por todo el pais, Gran Bretafia cuenta también con una
larga tradicién en el uso didactico de los archivos!®. Los documentos
escritos encierran un caudal ingente de informacion y ofrecen muchas
posibilidades didacticas®.

A modo de ejemplo presentamos el siguiente documento:

«En 31 de mayo de 1848. En la ciudad de Cuenca (...) Ante mi
el Escribano y testigos que se dirdn comparecié un joven que expre-
80 llamarse Pacual Rubio, ser mozo soltero, mayor de edad (...) con-
tratado en la empresa a Quintas a cargo de D. Luciano Pérez y otro,
del comercio de la ciudad de Valencia y en virtud de lo cual ha sido
destinado para servir la plaza de soldado en clase de sustituto de D.
José Otomel, quinto para el reemplazo de 1847 para el cupo del ex-
presado pueblo de Utiel, con motivo del contrato que tiene celebra-
do con la citada empresa. (...) Confiesa haber recibido de la misma
como primer plazo, la cantidad de mil seiscientos reales.

(Archivo Historico provincial de Cuenca. Legajo 2268/1. Sec-
cion de Protocolos)

Hemos de tener en cuenta que como se trata de un documento
para niveles de primaria, concretamente para tercer ciclo, hemos acor-
tado un poco el documento.

1 MARTIN HERNANDEZ, U: Los archivos en la ensefianza de la Historia en Au-
la de Historia Social n.” 5, 2000. Pag, 89.

20 Para todo lo relativo al trabajo con fuentes escritas archivisticas remitimos a los
trabajos publicados por el profesor Félix Gonzalez Marzo. Entre otros quiero destacar: Las
Sfuentes documentales: Utilizacién diddctica en la ensefianza de la Historia, en Aula de Inno-
vacion educativa, 23, 1994, pp. 65-71. La Guerra Civil espaiiola a través de la memoria his-
torica depositada en los archivos, en iber, 10, 1996. Pag, 27-36.



PASOS A SEGUIR:
1. Procedencia de la fuente:

1.1. Lugar: Cuenca

1.2. Fecha: 31 de mayo de 1848

1.3.  Autor: Un notario, porque este documento pertenece a la
seccion de protocolos, aunque desconocemos su identi-
dad.

1.4. Tipo de fuente: primaria, pertenece a la seccién de proto-
colos (documentos notariales) del archivo provincial de
Cuenca.

2. Lectura y analisis:

El alumnado hard una lectura comprensiva para saber la tema-
tica que contiene el documento, (en este caso se trata de una escritura
de pago de un sustituto a quintas). Debera analizar las ideas que encie-
rra el texto para ello el profesor debe de guiar su atencién sugiriéndole
preguntas. Por ejemplo: ;Qué son las quintas?. ;Quién paga al sustitu-
to?. E intenta indagar: ;por qué?. ;Cudles seran las motivaciones del
sustituto?

3. Explicacion del texto

Hay que intentar explicar por qué se da esa problematica en un
momento determinado. Hemos de contextualizar el documento. Por
ejemplo: la palabra quinto viene de quintar, o sea sacar por sorteo uno
de cada cinco. Desde 1837 se permitia la redencién en metalico y la
sustitucion para no hacer el servicio militar. Entre esta fecha y 1912
aproximadamente un 25% de los quintados conmutaron su obligacién
por dinero. Se pagaban cantidades muy grandes para la época. Tales
cantidades hicieron surgir compafnias de seguros contra las quintas;
desde que nacia un nifio, los padres, ain de economias modestas, pa-
gaban ciertas cantidades de dinero para poder librar a su hijo del servi-
cio. En 1912 Canalejas instaur6 el servicio militar obligatorio, abolien-
do la sustitucién y la redencién en metélico.
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Posibles tematicas. Interaccion pasado presente. Cambio-
permanencia.: Los riesgos del servicio militar, (actualmente la socie-
dad se halla muy sensibilizada por los casos de leucemia registrados en
soldados desplazados a los Balcanes). El antimilitarismo popular de la
sociedad. Una sociedad desigual...

La seleccién de documentos puede ser muy variada: censos,
padrones, registros de contribucién, bandos, programas festivos etc.
La Administracidn, bien sea local, provincial, autonémica o estatal,
genera gran cantidad de documentos, siendo la principal abastecedora
de los fondos que albergan los archivos.

También podemos hacer una breve mencién a documentos es-
critos de caracter privado y personal —pequefios o grandes archivos
personales y familiares— que pueden servirnos de fuente histérica y
ayudarnos a la reconstruccién del pasado. Por ejemplo, familias que
han tenido una tienda o un pequefio negocio familiar y guardan los li-
bros de cuentas. Esta puede ser una fuente inapreciable para saber el
precio de los productos, la demanda, la obtencién de los mismos, la
manera de adquirirlos el puiblico: al contado, al fiado... No existian las
tarjetas de crédito, pero si querian vender, a veces, tenian que vender al
fiado aplazando el cobro de los productos. Entre los documentos mas
comunes que pueden figurar en un pequefio archivo familiar estarian:
cartas, facturas, recibos, boletines de notas de colegio, diarios, etc.
Ademds, estos documentos personales y familiares son muy accesi-
bles, lo cual facilitaria su presencia en el aula y la posibilidad de reali-
zar trabajos en los primeros niveles de primaria.

b) El documento oral

La fuente o documento oral es aquella que contiene el testimo-
nio, la memoria individual y colectiva fruto de la interaccién pasado-
presente y se confecciona a través de la entrevista. Tiene limitaciones
(temporales y espaciales). La fuente oral se ha utilizado siempre, ya la
utilizé Tucidides en la reconstruccién de las Guerras de Peloponeso, o
bien Michelet en el siglo XIX cuando realiz6 la Historia de la Revolu-
cién Francesa. Los griots africanos transmiten la historia de varias ge-
neraciones a nivel oral. En el siglo XX fueron los psicélogos america-
nos quienes en los afios 30 comenzaron en EE. UU a realizar encuestas



a sus pacientes para conocer los efectos de la Gran Depresion. En 1948
el periodista Allan Nevins fundé en la Universidad de Columbia el pri-
mer centro de investigacion con fuentes orales. Mads tarde, en 1954, la
Universidad de Berkeley, (California), cre6 un archivo de fuentes ora-
les. A partir de los afios 60 estos archivos proliferaron en EE.UU. Su
presencia se hizo notar hasta en localidades pequefias y se logré tam-
bién, en estos afos, introducir la historia oral como disciplina del cu-
rriculum escolar.

En Europa, la historia oral comenzé a introducirse a principios
de los afios 70 en Inglaterra, (Thompson, Samuel, Burke..), Italia,
(Brunello, Matozzi, Ferraroti..), Francia, (Joutard, Bedarida...). Espafia
habra de esperar a finales de esa década para que aparezcan los prime-
ros trabajos: Mercedes Vilanova, Cristina Borderias, Pilar Folguera?!
entre otros. Ademas cada dia aumenta el nimero de personas interesa-
das por esta forma de hacer historia. Fruto de ese interés es el congre-
so de historia oral que cada dos afios se celebra en Avila y al que acu-
de gran parte de profesorado de Secundaria y también de E. Primaria.
En nuestro pais existen archivos de historia oral que, de manera orde-
nada y sistematica, guardan el recuerdo y el testimonio de cantidad de
ciudadanos y ciudadanas, testigos directos de los avatares mas impor-
tantes del siglo XX?2.

*! Para este apartado, aunque existe una bibliografia muy abundante, quiero remi-
tirme solamente a algunos trabajos porque los considero sumamente dtiles, porque aportan
tanto reflexion teérica como formas de aplicacién y de experiencias de aula. BORDERIAS,
C.: «La Historia Oral en Espaiia». En Historia y Fuente Oral,n.° 13, 1995. Pag 113-129. BO-
RRAS, J. M.: «Fuentes orales y enseiianza de la Historia» en Historia Oral, n.° 2, 1989. Pag,
137-153. FOLGUERA, P: Cémo se hace historia Oral. Eudema. Madrid, 1994. GARCIA
NIETO, MC (dir.): La pa[abra de las mujeres. Una propuesta diddctica para hacer historia
(1931-1990), Edit. Popular. Madrid, 1990. TRUJILLANO, J. M. (ed.): Jornadas de Historia y
Fuentes orales. Memoria y sociedad en la Espaiia Contempordnea. Fundacién Santa Teresa,
Avila, 1994. Cada dos afios se celebran en Avila estas jornadas, las tltimas tuvieron lugar en
Octubre del 2000, a ellas asiste en gran parte profesorado de secundaria que aporta sus expe-
riencia de aula.

22 Entre los muchos archivos orales , de mayor o menor envergadura que existen en
nuestro pafs podemos citar: el del instituto del Institut Municipal d Historia de Barcelona, el
de la Universidad Complutense de Madrid, con sede en la Fac. de Geografia e Historia, etc..
Un grupo de alumnos y alumnas de doctorado del curso 1997-98 decidieron constituir un ar-
chivo oral en Pozuelo de Alarcén, pueblo cercano a Madrid, que ha sufrido grandes transfor-
maciones en los dltimos cuarenta afios, pasando de ser un nicleo rural de pocos habitantes a
convertirse en una de las zonas residenciales, mas importante, cercana a la Capital. Esta acti-
vidad la realizan dentro de una asociacién cultural , denominada «La Poza» cuya directora Es-
peranza Morén ha sido la principal inductora para llevar a cabo este trabajo. También existen
algunos videos publicados que pueden ayudarnos a conocer el tratamiento de los testimonios
orales entre otros el de Fernanda ROMEU: El silencio roto .Mujeres bajo el franquismo , o el
de Aguaviva, una historia en femenino, realizado por un grupo de profesoras de la Universidad
de Zaragoza.
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Intentaremos reflexionar sobre las caracteristicas de la fuente
oral que nos permite aunar, al mismo tiempo, la forma més antigua y
mas nueva de hacer historia:

1. Mediante preguntas, (entrevista), se suscitan recuerdos y re-
flexiones al entrevistado/a.

2. La memoria, el recuerdo, es selectivo; no responde fielmen-
te a la realidad.

3. El relato procedente de la memoria se mediatiza, selecciona
e interpreta en relacién con las preguntas del entrevistador.

4. Se produce una estrecha relacién entre el entrevistador/a y
el entrevistado/a pues de ello depende el producto, el documento oral.
El entrevistado es artifice, construye la fuente, (fuerte carga subjetiva),
y el entrevistador interviene en la creacién de la fuente, (segin el con-
tenido de preguntas). No solamente selecciona y analiza la fuente, sino
que también participa en la realizacién. La fuente oral, al igual que las
demas fuentes, solamente habla cuando se le pregunta.

Funcionalidad de ésta fuente desde el punto de vista historio-
grafico: amplia el sujeto y objeto de estudio de la historia, puesto que
otorga protagonismo a sectores que nunca lo tuvieron, (mujeres, mar-
ginados, etc.), al tiempo que rescata para la historia areas de la realidad
que trascienden la esfera de lo publico, (la familia, la privacidad, las
costumbres...). La utilizacién de las fuentes orales acerca dos categori-
as la historia y lo cotidiano, o mejor adn, logra que lo cotidiano se con-
vierta en historia.

Desde el punto de vista educativo: al igual que el trabajo con
otro tipo de fuentes requiere que el alumnado sea agente activo de su
propio aprendizaje. El trabajo con fuentes orales conlleva una alta do-
sis de motivacion por el protagonismo que asume el alumnado-entre-
vistador, e implica un acercamiento a los mayores, por tanto, genera
una mayor grado de socializacién intergeneracional.

Propuesta de trabajo, para llevar a cabo con alumnos y alumnas
de tercer ciclo de Primaria.



Pasos a seguir:

1.° Delimitar el tema objeto de estudio en sus coordenadas es-
pacio-temporales: la familia espafiola en la transicion. Con este traba-
jo pretendemos conocer las caracteristicas, relaciones familiares, formas
de vida, de la unidad familiar entre los afios 1975-1985 aproximada-
mente y de este modo, poder establecer comparaciones con el momento
actual (principios de siglo XXI), para poder ver los cambios y perma-
nencias que se han efectuado en el marco familiar en los tltimos afios.

2.° Realizar un cuestionario sobre el tema a tratar entre 15-20
preguntas. Este cuestionario tiene por objeto reavivar el recuerdo de
las personas entrevistadas. Para ello debe de estar preparado previa-
mente e intentar que abarque todos los ambitos relacionados con la fa-
milia: nGmero de personas que la integran, nivel de estudios, trabajo,
ocio, religién etc...

Variables o centros de interés posibles.

- La unidad familiar: ;Cuando se constituy6?. Numero de
hijos. ;{Quedd disuelto su matrimonio?. ;Cudntas veces?.

— La casa: ;Comprada o de alquiler?. ;Cuantos metros cua-
drados?. ;quién realiza las tareas caseras?. Sefiale por orden
de llegada el tipo de electrodomésticos que poseian...

— Emigracion: ;Ha nacido en el mismo lugar que sus padres?
(Algin miembro de la familia marché a trabajar al extranje-
ro?. ;Regres6?

— Estudios: Asistié a un centro de estudios ;publico o priva-
do? ;religioso o laico?. jExistia la coeducacion?. ;Qué tipo
de estudios realiz6?

— Trabajo: ;A qué actividad se dedicaba su padre?. ;Y su ma-
dre?

— Religion: ;Asistia a misa los domingos?. ;Qué personas de
la casa asistian a actos religiosos?. ;Con qué frecuencia?

— Ocio: ;Recuerda a qué dedicaba su tiempo libre?: deporte,
cine, paseos...

— Politica: ;Algin miembro de la familia militaba en algin
partido?. ;Sigue militando todavia?

— Alimentacién: ;Quién hacia la compra y la comida?.
(Cuanto tiempo empleaba para hacer la comida?
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Podemos formular muchas mas preguntas en funcion de los
centros de interés que seleccionemos.

Para llevar a cabo este proceso es necesario realizar la entre-
vista a personas de casi la misma edad, (nacidos alrededor de los afios
50). Hay que hacer una breve ficha de la a persona entrevistada, aun-
que luego su testimonio pasa al anonimato. Necesitamos una grabado-
ra para realizar la entrevista, las respuestas al igual que las preguntas
van ordenadas por bloques o centros de interés. Por equipos de trabajo
podemos realizar la transcripcion textual de la encuesta, una vez reali-
zado este trabajo, a veces tedioso, se hace una puesta en comun, agru-
pando las distintas temdticas y se hace un debate general de toda la cla-
se donde se recojan las conclusiones del mismo. En el nivel superior
de primaria podemos contrastar esta informacion con otras fuentes: fo-
tografia, historiografia.

¢) Documentos iconograficos: la fotografia.

Cada época genera un discurso visual que no es nunca extrafno
al periodo histérico: la pintura, la fotografia, el cine, la T.V son vehi-
culos de los signos de una época®. Los documentos iconograficos ha-
cen referencia a las imagenes, sea cual sea el soporte en que se en-
cuentren. Ante un universo tan amplio como el de la imagen, nos ha
parecido oportuno seleccionar solamente una de ellas: en este caso se-
rd la fotografia®*. La forma, la manera, de acercarnos a la imagen como
documento social serd muy similar bien sea uno u otro en cuanto a los
pasos a seguir, por lo tanto la metodologia serd la misma, eso si, te-

23 FREUND, G: La fotografia como documento social. Gustavo Gili. Barcelona,
1993. Pag, 7.

24 En los tltimos afios han proliferado las publicaciones de libros, a veces como ca-
tdlogos de exposiciones, que contemplan la memoria histérica a través de la fotografia. Entre
otras podemos citar: LOPEZ MONDEIJAR, P.: Retratos de la vida 1875-1939. Las Fuentes de
la Memoria I, Instituto de Estudios Albacetenses. Albacete, 1980. Fuentes de la Memoria II.
Fotografia y Sociedad en Espaiia 1900-1939. Barcelona, 1993. Fotografia y sociedad en la
Espaiia de Franco. Las Fuentes de la Memoria I11. Barcelona, 1996. 150 aiios de fotografia en
Espaia. Madrid, 1999. Madrid laberinto de memorias ( cien aiios de fotografia 1839-1936),
Madrid, 1999. SANCHEZ VIGIL, J. M. y DURAN BLAZQUEZ, M. Madrid en blanco y ne-
gro. Madrid, 1998. AA.VV: Forografias de Robert Capa sobre la Guerra Civil espaiiola.
MNCARS, 1999. AA. VV: Espaiia Ayer y Hoy. Escenarios, costumbres y protagonistas de un
siglo. MNCARS, 2000. AA. VV: La fotografia en las colecciones reales. Madrid, 1999. AA.
VV. Sevilla , Imdgenes de un siglo. Sevilla, 1995.



niendo en cuenta las especificidades propias: pintura®, carteles?. Pero
¢por qué la fotografia?. Hemos seleccionado esta fuente por varios
motivos, uno de ellos: su accesibilidad®’. Las fotografias forman parte
del patrimonio de todas las familias. El hecho de que casi todas las fa-
milias posean un dlbum mds o menos nutrido y con un grado de anti-
gliedad mayor o menor, estard en funcién de varios factores: entre
otros, su situacion econdmica, puesto que €stas no eran baratas. Ade-
mds su realizacion exigia la presencia de un fotografo profesional, o
bien poseer una camara fotogrifica, algo que en nuestra sociedad no
comienza a generalizarse hasta finales de los afios sesenta. Pero a pesar
de los obstdculos que hayan tenido que subsanarse, sabemos que en la
mayoria de las casas se guardan fotografias —mds o menos alejadas en
el tiempo— porque su presencia coadyuva a conformar la propia me-
moria familiar. La mayoria hemos sido protagonistas, en mas de una
ocasion, del objetivo del fotégrafo, pero mucho més hoy en dia, pues
es raro el nifio/a que no tiene una abundante coleccién de fotografias
desde su nacimiento hasta su pasado mas inmediato, (cumpleanos, va-
caciones...), vinculando su propia historia personal a la de su familia
(hermanos, padres, abuelos..). E incluso, a la de su propio entorno ( ba-
rrio, localidad). Nuestro trabajo comenzard en los primeros niveles de
primaria con fotografias que aludan a su experiencia personal, y de
forma gradual iremos adentrandonos en aspectos mds alejados tanto en
el espacio, como en el tiempo.

La fotografia ha sido testigo directo de miltiples momentos de
nuestra historia desde hace muchos afios (la primera fotografia data de
1839). La fotografia es un documento que nos aporta informacién di-
recta sobre el pasado y nos permite reconstruirlo, pero al igual que
cualquier otra fuente, no es inocente. Nos habla de una realidad, pero
mediatizada por la mirada del fotégrafo que intenta seleccionar lo que

Actualmente la fotografia despierta mucho interés, hasta tal punto que, entre los me-
ses de junio-julio del afio 2000, se celebré en Madrid un festival de fotografia —PhotoEspafia
2000~ que concentré en esta ciudad 77 exposiciones en las que participaron 300 fotogrifos de
todo el mundo. Algunas de ellas resultaron muy interesantes tanto por los avances técnicos
que presentaban, como por las temdticas y la manera de presentarlas.

& FERNANDEZ VALENCIA, A. «La pintura como fuente historica e instrumento
diddctico» en Iber, n.° 1, 1994. Pég, 83-89.

% ANADON BENEDICTO, J.: Los carteles como fuente primaria para el estudio
de la repiiblica en la Guerra Civil. Iber, n.° 19, 1999. Péag, 39-48.

7 Menciono reiteradamente las fotografias familiares por tratarse de alumnos y
alumnas de E. Primaria, pero también existen archivos grandes fotograficos: piiblicos y priva-
dos. Los herederos de algunos fotégrafos importantes los han vendido a la Administracién.
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le interesa plasmar. La fotografia, al igual que hacemos con las demas
fuentes, debe de someterse a un andlisis critico y a la contrastacién con
otras fuentes. Su grado de elocuencia estard en funcién de nuestras
propias preguntas. Hay que sensibilizar al alumnado de que los fondos
fotograficos familiares, (dlbumes), representan algo valioso, intentan-
do fomentar la nocién de que forman parte del patrimonio popular co-
miin, que nos pertenece a todos?s.

El trabajo con fotografias encierra una alta dosis de motivacion
para el alumnado, puesto que despierta su interés, y por qué no, tam-
bién su deseo de indagar un hecho quizds oido, y puede —que en algu-
nos casos leido, depende de los niveles— pero que nunca les habia le-
vantado una dimension afectiva y de acercamiento a los hechos como
el producido por las imédgenes fotogrificas reflejando esa realidad: fa-
miliar, local, etc. Como apunta A. Mufioz Molina de nifio, son las fotos
las que primero le hacen intuir a uno que el tiempo posee una extensa
dimensién de pasado, que las caras y las edades no son permanentes,
que hubo en el mundo antes que nosotros personas que murieron. Asi
hemos sido, asi fueron los muertos, con esas mismas expresiones de
anonimato y de melancolia nos verdn a nosotros cuando alguien repa-
se las fotos de nuestro presente de ahora®.

A través de la fotografia, el alumnado entra de lleno en la te-
matica que se pretende estudiar, porque lo siente como algo vivo e in-
mediato, le incita a implicarse en unos hechos, que a través de la foto-
graffa le resultan més cercanos. El trabajo con fotografias sugiere pre-
guntas al alumnado —mas o menos complejas en funcién de su edad-,
y despierta su interés por conocer mis, acudiendo directamente a la bi-
bliografia. Todo ello abre un didlogo constante entre presente-pasado.

La primaria es una etapa muy adecuada para desarrollar la
labor de rastreo familiar. El profesorado debe de alentar este tipo de

28 Desde hace algunos afios vengo realizando una actividad con mi alumnado de la
disciplina de didéctica de la Historia que consiste en organizar un dlbum de fotos individual-
mente, aprovechando los fondos familiares, ademiés de hacer una pequefia ficha de cada una de
ellas (afio, lugar..), las agrupan por temticas, les realizan preguntas y la informacién obtenida
la contrastan con otras fuentes: orales e historiograficas. Trabajamos de manera que esta fuen-
te «doméstica», que todos tenemos nos permita reconstruir, en parte, la historia del siglo XX.

29 MUNOZ MOLINA, A.: «La vida entera en Blanco y Negro». En LOPEZ MON-
DEJAR, P.: Fotografia y sociedad en la Espaiia de Franco. Las Fuentes de la Memoria III.
Barcelona, 1996. Pag, 7-9.



trabajo de campo que conlleva miltiples facetas y ventajas didacti-
cas.

La fotografia ayuda al alumnado de forma natural a empatizar
con el pasado, al tiempo que desarrolla actitudes de convivencia inter-
generacional. Los nifios y nifias aprenden asi a sentirse herederos de
una corriente humana —eslabones de la cadena— (continuum-histérico)
palpando la evolucién de la vida cotidiana, de los objetos caseros, el
vestido, las herramientas de trabajo, los transportes, etc. Todas estas
variables facilmente identificables por el alumnado de los niveles de
primaria deben de servirnos para introducir al alumnado en los con-
ceptos de: secuencicion, diacronia/sincronia, cambio/continuidad, que
deberd manejar con soltura si queremos introducirlo en el conocimien-
to histérico. El grado de complejidad en la lectura y anélisis de las fo-
tografias, asi como las temadticas objeto de estudio estardn en funcién
de los niveles de los alumnos y alumnas. Poco a poco, de forma gra-
dual, se hara mds complejo el tratamiento metodolégico dado a la foto-
grafia, aplicandole distintos niveles de andlisis: morfolégico-descripti-
vo, contextualizacion e interrelacion. Al igual que también se ampliard
el ambito geogréfico y temporal, objeto de nuestra atencién.

Pasos a seguir en el trabajo con esta fuente:

Ficha de cada una de las fotografia

— Fecha, lugar y autorfa, (si no lo conocemos podemos dar es-
ta informacién de forma aproximada).
— Procedencia de esta fuente, (familiar, institucional....).

Lectura y analisis critico

— Observacion y descripcién de lo que vamos viendo, (primer
nivel de informacion).

— Anilisis, (realizacién de preguntas para que nos aporte in-
formacién).

Posibles tematicas

— Aspectos del pasado que nos permite conocer, (siempre esta-
rd en funcién de las preguntas que le formulemos).

Lenguaies de la Historia. Palabra e imagen al servicio de la ensedanza...
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— Contrastacion de esta informacién con la que nos aporta
otras fuentes: orales, prensa, historiogréficas, etc... para de
esta forma llegar a conclusiones, (provisionales).

Como podemos ver, nuestra aproximacion a la fotografia es la
misma que si se tratase de otro tipo de documento. Porque contemplar
la fotografia con ojos de historiador, significa no quedarnos en la infor-
maci6n superficial que nos ofrece, sino que debemos de interrogarla e ir
mucho mis alla de la simple apariencia. Hemos de intentar leer entre li-
neas el mensaje o los mensajes que encierra. Frente a una imagen foto-
grifica —escribe Bernardo Riego— la primera conviccién de quien la
contempla es la de encontrarse ante una especie de espejo, pero la mira-
da de un historiador debe de superar esta tentacion, tan arraigada en la
cultura colectiva, y contemplar cada imagen como un mapa. Un mapa
de significados que deben de ser escrutados atentamente con el fin de
interrogar a las imagenes mas alld de la mera apariencia visual®.

Las fotografias nos permiten realizar multitud de actividades.
Algunas sugerencias:

-

Primera actividad: Puedo poner varias fotografias sobre un
mismo tema:

1. Iglesia de Teruel destruida por los bombardeos

30 RIEGO, B.: «La imagen fotogrdfica como un mapa de significados: El caso del
estudio fotogrdfico, un espacio para la representacion social». En La imatge i la Recerca his-
térica. Ponéncies i comunicacions. Ajuntament. Girona. Pag, 217.



2 Las ruinas de Belchite (Zaragoza)

3. Madrid en guerra:
Fachada de comercio
protegida.

Lenguajes de la Historia. Palabra e imagen al servicio de la ensefanza...

4. Tropas republicanas
huyendo a Francia.
El exilio.

(Qué te sugieren todas estas fotografias?. ;Actualmente has
visto escenas parecidas en T.V.?. Desgraciadamente la guerra sigue
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siendo un tema relevante en la actualidad, en muchos lugares del mun-
do, pero el més cercano a nosotros serd todo lo relacionado con la ex
Yugoslavia o con Afganistdn. ;Conocen alguna persona que ha estado
en estos lugares?. ;Sus abuelos recuerdan algo de la Guerra Civil?. A
través de la fotografia el alumnado puede empatizar mejor con los es-
tragos y el sufrimiento que provoca la guerra, puede relacionar pasado
y presente y sobre todo se intentard fomentar el valor de la paz.

Segunda actividad: Podria ser secuenciar, ordenar temporal-
mente las distintas imagenes: El transporte privado a través del tiempo.
Nos movemos en un marco temporal de alrededor de 60 anos:

1. Jovenes
dentro de un
coche

2. Sefor y nifo
en moto con
sidecar
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4. Mujer, junto a una
moto Vespa
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5. Un coche todoterreno: jeep

Posibles preguntas: diferencias y semejanzas en el transporte
privado. ;Serian cémodos? ;Qué velocidades alcanzarian? Pregunta a
tus abuelos si tienen transporte privado y desde cuando? ;En qué con-
sistié su primera adquisicion, moto, coche? ;Quién conducia?. En una
de las imdgenes vemos a una mujer montada en una moto-vespa, des-
de cuando conducen las mujeres? Pregunta a tu madre y a tu abuela si
es que conducen, ;desde cuando?.

3.2 actividad: Trabajo con el album familiar

Este album supone la crénica de la familia a lo largo de mu-
chos anos®!. Sabemos que no se hacen fotos de todos los aconteci-
mientos, ademads, a veces, no se guardan todas las fotografias que ha-
cemos. Pero teniendo en cuenta el trabajo que llevamos realizando en
clase desde hace varios afios, como hemos apuntado anteriormente,
calculo que haya visto alrededor de 500 albumes familiares. Voy a en-
tresacar algunas fotografias de las mas recurrentes:

31 Actualmente se otorga gran importancia al dlbum familiar, hasta tal punto que
hubo una exposicion: Espaifia Ayer y Hoy, Escenarios, Costumbres y Protagonistas de un siglo
en el Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia (Madrid) del 23 de junio al 4 de septiembre
del 2000.



1. Nifio con aro

2. Nina vestida de comunion.

Ninas en el colegio

Lenguaies de la Historia. Palabra e imagen al servicio de la ensedanza...
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En todas estas fotografias se pueden observar varias cosas: di-
ferencias entre los nifios y nifias que aqui aparecen y los de hoy. ;C6-
mo visten?, ;Qué tipo de juguetes aparecen?. ;COmo son sus peina-
dos?. En la fotografia n.° 4, hay una nifia aprendiendo a escribir a mé-
quina: ;jde qué tipo es? ;Se usan actualmente las méaquinas de escri-
bir?. En la misma mesa donde se encuentra la maquina de escribir esté
una imagen del nifio Jesus: ;por qué?. La fotografia n.° 5 representa
una boda, describe los trajes de los novios. ;Crees que se trata de una
boda civil o religiosa?. La fotografia n.” 6 nos muestra una joven ha-
blando por teléfono, ;como va vestida?, ;qué tipo de teléfono usa?,
(habia teléfono en todos los hogares?. Pregunta a tus abuelos cudndo
tuvieron por primera vez teléfono en casa. La fotografia n.° 7 nos
muestra una tienda ;Existen actualmente tiendas como ésta?....LLas po-
siblidades de preguntar a estas imdagenes fotograficas son muchas.
Nosotros nos hemos limitado a hacer unas cuantas a modo de ejemplo.
A través de las fotografias los alumnos y alumnas pueden conocer as-
pectos de su pasado, como vivian sus padres, sus abuelos, sus antepa-
sados, cuando ellos no habian nacido. Las temdticas mas recurrentes
en los albumes familiares podemos agruparlas en: infancia, bautizos,
comuniones, bodas. Esto nos permite conocer el arraigo de lo religioso
en nuestra sociedad. La infancia: juguetes, aspectos escolares (libros,
fiestas de colegio). La casa y actividades profesionales.

Esta informacion podra ser contrastada con otras fuentes. En
los niveles de primaria, la fuente oral puede ser muy apropiada. E, in-
cluso, orientados por el profesorado, pueden contrastarla con fuentes
historiograficas.

Nuestro interés al escribir estas paginas sobre la prictica do-
cente de la historia ha girado en torno a un objetivo: que ayuden al pro-
fesorado de Educacion Primaria en su tarea de aula y les permitan, al
mismo tiempo, desarrollar en los alumnos y alumnas los mecanismos
pertinentes que les posibiliten conformar un pensamiento auténomo.
Creo que las bases de esta autonomia intelectual deben de comenzar a
establecerse desde la Ensefianza Primaria.



EL TIEMPO CONSTRUCTOR DEL ESPACIO:
UN MODELO DE ESTUDIO A TRAVES DE
SANTILLANA DEL MAR

Guadalupe Rodriguez Iglesias

Profesora de Educacién Secundaria y Profesora Asociada del Departamento de
Did4ctica de las Ciencias Sociales.

Universidad de Valladolid

1. EL ESPACIO Y EL TIEMPO EN LAS CIENCIAS SOCIALES

En la presente actividad, se plantea el trabajo sobre la ensefian-
za y aprendizaje de dos conceptos fundamentales en las Ciencias So-
ciales: el tiempo y el espacio. Son estos conceptos la piedra angular so-
bre la que se construye el conocimiento geogréfico e histérico, y cons-
tituyen, a la vez, el principal escollo con el que profesores y alumnos
se encuentran al enfrentarse a la ensefianza y aprendizaje de la Cien-
cias Sociales, tanto en la Educaciéon Primaria como en la ESO.

«El aprendizaje de las nociones de tiempo y espacio
constituye un hito esencial en el proceso de desarrollo perso-
nal durante la infancia. En esta etapa de la vida humana, la
adquisicion progresiva de la conciencia del tiempo y del espa-
cio, desemperiia un papel decisivo en el proceso de aprendizaje
v en la propia capacidad de adaptacion al medio.» Busquets'

Es evidente, por tanto, que el dominio de los conceptos espa-
cio- tiempo por parte de los estudiantes, es fundamental, no s6lo como
conocimiento disciplinar sino para la propia comprension de la socie-
dad en la que viven (el aqui y ahora) y el medio en el que esa sociedad
se organiza y desarrolla.

' En TREPAT, CRISTOFOL A. y COMES Pilar: El tiempo y el espacio en la di-
dactica de las Ciencias Sociales. Graé. Barcelona 1998. Pag, 5.

El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar
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1.1. ;Qué tiempo? ;Qué espacio?

Responder a estos interrogantes, definir claramente el alcance
de estos conceptos es un paso fundamental para determinar y secuen-
ciar contenidos y estrategias que favorezcan el desarrollo de las capa-
cidades cognitivas de los estudiantes al final de la Educacién Primaria.

1.1.a) Sobre el concepto de tiempo

Trepat distingue entre tiempo cronolégico como tiempo abso-
luto que ordena, sitda y organiza (tiempo de sucesion), y tiempo social
o histérico entendido «como la simultaneidad de duraciones, movi-
mientos y cambios diversos que se dan en una colectividad humana a
lo largo de un periodo determinado»?.

En el mismo sentido, J. Pagés® considera la cronologia como
«la posibilidad de materializar el tiempo a través del espacio y de cal-
cular matematicamente las distancias entre los hechos y su duracion».
Pero la importancia del tiempo cronoldgico la sitda en su funcién de
ordenar secuencias de acontecimientos y procesos clasificindolos en
distintas etapas. Desde esta perspectiva, el tiempo cronoldgico adquie-
re su importancia como condicion fundamental para comprender el
tiempo histérico, pero en ningin caso es condicion suficiente ni debe
identificarse con él.

Al igual que Trepat, identifica tiempo social y tiempo histérico
como resultado de la relacién dialéctica entre pasado- presente- futuro,
en la que el presente es el resultado de lo que ha sido (pasado) y deter-
mina lo que sera (futuro), dentro del continuum histérico del que for-
mamos parte.

Es evidente, por tanto, que en la ensefianza del tiempo debe-
mos plantearnos esta doble conceptualizacién si pretendemos que los
alumnos alcancen un aprendizaje de la Historia de caricter significa-
tivo.

2 op. cit. Pag, 42-43 ;
3 BENEJAM Pilar y PAGES Joan (coord.), COMES Pilar, QUINQUER Dolors.

Enseniar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia en la Educacién Secundaria.
Horsori. Barcelona, 1997. Pag, 204



«Hoy se insiste sobre todo en la necesidad de dominar el
tiempo historico como competencia indispensable para enten-
der las situaciones y los hechos que analiza la Historia, un
concepto de tiempo historico que vaya mads alld de la mera
cronologia y en el que se inscriban también los aspectos liga-

dos a la comprension de la causalidad histérica.» Liceras
Ruiz*.

1.1.b) Sobre el concepto de espacio

Al igual que el tiempo, el espacio es concebido y definido de muy
diversas formas, segtin el enfoque cientifico, concediéndole atributos di-
ferentes. P. Comes (1998)° plantea tres atributos espaciales, que se han
traducido en distintos planteamientos epistemoldgicos sobre el aprendiza-
je del espacio (enciclopédico, neopositivista, humanista y critico):

— Espacio absoluto: ilimitado e independiente de los objetos
que en €l se encuentran. Espacio cuantitativo, geométrico
(euclidiano), imperante en la ensefianza hasta bien avanzado
el siglo, y todavia hoy.

— Espacio relativo: medido y cuantificado, sus propiedades
derivan del fenémeno estudiado.

— Espacio relacional: asimila el espacio social como una for-
ma espacial concreta producto de la estructura econdémica,
del sistema politico- institucional e ideolégico de una deter-
minada sociedad. Se trata, por tanto, de un espacio cualitati-
vo e interrelacionado.

Observamos pues que, al igual que el tiempo, el espacio parti-
cipa de una doble concepcién: absoluta cuantificable y medible, y so-
cial, cualitativa, en la que se tienen en cuenta los procesos, las estruc-
turas de poder y las ideologias que han determinado esa configuracion
espacial.

«Desde el ambito de las ciencias sociales, el espacio re-
mite bdsicamente al ambito, los lugares, en los que se desa-

4 LICERAS RUIZ, Angel. Dificultades en el aprendizaje de las Ciencias Sociales.
Una perspectiva psicodiddctica. Grupo editorial Universitario. Granada, 1997. Pag, 141
5 Op. cit. Pag, 177-178.

El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar



El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar

rrollan las actividades humanas. Pensar el espacio desde las
Ciencias Sociales se nos concreta con lugares, con la repre-
sentacion fisica, empirica, de la idea de espacio (...) Si la no-
cion de cambio es bdsica para tener conciencia del tiempo,
para el espacio entendemos que la diversidad, la no homoge-
neidad, los cambios en el paisaje, hacen que tengamos con-
ciencia de los lugares y por tanto del espacio fisicamente ob-
servable, empirico, como un rompecabezas complejo y diver-
so.» P. Comes (1998)°.

2. LA ENSENANZA DEL ESPACIO Y EL TIEMPO EN
PRIMARIA

La ensefianza de conceptos espacio- temporales es fundamen-
tal a lo largo de toda la educacién primaria pero muy especialmente en
el tercer ciclo de esta etapa, para el que ha sido disefiada la presente
actividad. Es en este momento en el que, segin las teorias psicopeda-
gbgicas, se encuentran en un proceso de evolucién hacia el pensamien-
to abstracto en el que los adolescentes:’

« Participan en una colectividad organizada, transformadora
del medio y que se comunica.

« Toman conciencia de su pertenencia a un proceso histdrico,
con el desarrollo de las nociones de pasado, presente y futu-
r0.

» Perfeccionan sus destrezas afrontando tareas de mayor
complejidad, mediante un paulatino avance del proceso in-
tuitivo al l6gico.

» Consolidan su proceso de socializacién desarrollando una
mayor autonomia de la familia e insertdndose en un grupo de
companeros.

Este desarrollo evolutivo del nifio ha sido estudiado por distin-
tos autores, tal y como se refleja en el siguiente cuadro-resumen:

6 op. cit. Pag, 128 )
7 Elaborado a partir de SANCHEZ INIESTA, Tomds. Propuestas de secuencia. Co-
nocimiento del Medio. Ed. Escuela Espafiola/MEC. Madrid, 1992. Pag, 186.



Estadios Nocién de espacio Nocién de tiempo lgzz'i‘;;‘::
Piaget Piaget Hannoun Piaget Hannoun Pozo (Deval)
Preopsratono Topolégico Vivido Personal Vivido Personal Aisladas
(2-7 afos)
Operatorio : o b ; Sistemas de
Concreto (8-11) Proyectivo | Percibido | Impersonal | Percibido |Convencional conjunto
Formal-abstracto b : : S Sistemas
a2..) Euclidiano | Concebido | Abstracto | Concebido | Histérico maltiples

1. (Cuadro resumen sobre desarrollo de nociones sociales en el nifio, segin Friera®).

Sin embargo, este planteamiento sobre el desarrollo cognitivo
de los nifios no debe tomarse como algo cerrado e inamovible. Es evi-
dente que habra nifios que alcancen el estadio formal antes y otros des-
pués. En todo caso, estamos de acuerdo con Comes y Liceras Ruiz
cuando afirman la importancia de la instruccidn, la experiencia y el
contexto social en el desarrollo de estas capacidades®.

De acuerdo con esto, planteamos la posibilidad de realizar ac-
tividades que se anticipen al desarrollo cognitivo espontdneo de los
alumnos, ya que es claro que éstas no se desarrollan de forma lineal, si-
no que se van solapando «de forma que atn sin dominar las destrezas
de un estadio ya maneja las del siguiente, hasta llegar a dominarlas por
completo en la etapa de las operaciones formales»'°.

Estas actividades se basan en el estudio de un espacio, descono-
cido por el alumno, y su evolucién y transformacion a lo largo del tiem-
po, fruto de la intervencién de la colectividad humana que se ha asenta-
do sobre el mismo. Se trata de una actividad adaptada para los alumnos
de tercer ciclo de Educacién Primaria, quizds del dltimo curso, en el que
los alumnos deben desarrollar habilidades espaciales tales como realizar
recorridos en espacios no conocidos previamente, aplicando sus capaci-
dades de orientacién con o sin brijula y ayudados por un mapa. Deben
ser capaces de realizar croquis tematicos de esos espacios recorridos y
de comparar distintos tipos de informacién gréfica y fotogréfica.

8 FRIERA SUAREZ, F. Diddctica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
Ed. De la Torre. Madrid, 1995. Pag, 104

% LICERAS RUIZ: op. cit. Pdg, 105 y COMES, P:: op. cit. P4g, 174

10 LICERAS RUIZ: op. cit. P4g, 105.
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En palabras de Pilar Comes'! «Los alumnos deberian poder
conseguir completar su proceso de descentracion espacial con la apli-
cacién con autonomia, y sobre espacios no observados directamente,
del esquema de orientacion espacial cardinal (...) La actividad de
orientarse en espacios abiertos deberia ser muy frecuente durante es-
te ciclo. (...) Asi mismo, es interesante que constaten las implicaciones
que tiene la orientacion del espacio en la vida social (...).

2.1. Objetivos
— Generales del ciclo:

e Participar en actividades de grupo adoptando un comporta-
miento constructivo, responsable y solidario, valorando las
aportaciones propias y ajenas en funcion de objetivos comu-
nes y respetando los principios basicos del funcionamiento
democritico.

e Analizar algunas manifestaciones de la intervencién humana
en el medio, valorar criticamente la necesidad y el alcance de
las mismas y adoptar un comportamiento en la vida cotidia-
na acorde con la postura de defensa y recuperacién del equi-
librio ecolégico y de conservacién del patrimonio cultural.

« Reconocer en los elementos del medio social los cambios y
transformaciones relacionados con el paso del tiempo. Iden-
tificar los principales elementos del entorno natural, anali-
zando sus caracteristicas mdés relevantes, su organizacion e
interacciones y progresando en el dominio de dmbitos espa-
ciales cada vez mas complejos.

* Interpretar, expresar y representar hechos, conceptos y pro-
cesos del medio social y natural mediante diferentes c6digos
(cartograficos, numéricos, técnicos...).

* Identificar, plantearse y resolver interrogantes y problemas
relacionados con los elementos significativos de su entorno,
utilizando estrategias, progresivamente mds sisteméticas y
complejas, de bisqueda, almacenamiento y tratamiento de
informacién, de formulacién de conjeturas, de puesta a prue-
ba de las mismas y de exploracién de soluciones alternativas.

' COMES, P. (1997): op. cit. Pag, 179- 180.



— De la actividad

* Potenciar la adquisicién de la nocién de tiempo historico y
su plasmacion en ejes cronolégicos y secuencias temporales.

* Desarrollar la capacidad de orientacién y desplazamiento en
el espacio mediante el uso de planos sencillos.

* Desarrollo de la capacidad de observacién, a partir de textos
sencillos y de pistas, de imdgenes, edificios, orientacion de
fachadas, plazas...

* Iniciacidn al proceso deductivo, inducido a partir de plantea-
mientos de sencillas hipétesis y de la aportacion de informa-
cién bésica que deberan utilizar para este fin.

El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar
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2.2. Insercciéon en el curriculum'?

CONCEPTOS

PROCEDIMIENTOS

ACTITUDES

0 Bloque «El Paisajen:

0 Asentamientos humanos y
redes de comunicacion:
adaptacion al paisaje y su
modificacion por las
personas.

0 Organizacion del territorio.

0 Bloque «Poblacion y
actividades humanas

Q Trabajo y profesiones de la
Comunidad.

0 Bloque «Cambios y
Paisajes historicos»

Q Aspectos basicos del
tiempo histdrico

0 Unidades de medida
temporales

0 Evolucion de algin aspecto
basico de la vida cotidiana:
vivienda, trabajo...

Q Fuentes para la
reconstruccion del pasado

0 Vestigios del pasado en

nuestro medio

0 Elaboracion e
interpretacion de planos y
mapas sencillos.

a Utilizacién de planos para
orientarse y desplazarse en
el espacio.

0 Lectura e interpretacion de
fotos aéreas
correspondientes a paisajes
conocidos.

0 Localizacion en el mapa de
agrupamientos de
poblacion.

0 Utilizacion de ejes
cronoldgicos

0 Iniciacion en la recogida de
informacion sobre el
pasado a partir de restos
arqueologicos, imagenes,
obras de arte y textos

escritos sencillos.

0 Interés y curiosidad por el
paisaje y sensibilidad y
respeto hacia su
conservacion.

0 Respeto por el patrimonio
cultural de la comunidad e
interés por su
mantenimiento y
recuperacion.

0 Valoracion y respeto por
las costumbres y formas de
vida de nuestros
antepasados.

0 Valoracion de la Historia
como un producto humano
y del papel que juegan las
personas como sujetos
activos de la misma.

Q Valoracion y conservacion
de los restos historico-
artisticos presentes en el
medio, como fuentes de
informacion sobre las
historias de nuestros

antepasados.

12 Elaborados a partir de AA.VV. Propuestas de Secuencia. Conocimiento del Me-

dio. Ed. Escuela Espaiiola. MEC. Madrid, 1992.




3. ESTRATEGIAS

La actividad planteada tiene un caricter fundamentalmente
procedimental, basada en la observacién de un espacio concreto, a tra-
vés de la cual, se pretenden desarrollar habilidades espaciales como la

orientacion,

medida y localizacién. A través de esta actividad y por

medio de lo que Comes'® denomina «situaciones- problema» los alum-
nos van descubriendo la evolucién en el espacio y en el tiempo de un
nucleo urbano, no necesariamente conocido por los alumnos: Santilla-

na del Mar.

La actividad se presenta en un cuadernillo, dividido en tres

apartados:

> )

3.2.

Para el profesor: Se incluye una pequefia informacién
sobre el origen, evolucién historica y estructura urbana de
Santillana del Mar. Consideramos que es fundamental un
buen trabajo de elaboracién de informacién para el alum-
no. Por supuesto, este material hay que adaptarlo a su ni-
vel de capacidad, pero es el punto de partida de cualquier
actividad de este tipo. Seria conveniente trabajarla antes
de la visita con el fin de iniciar a los alumnos en el cono-
cimiento conceptual.

Para el alumno: Se trata de un cuadernillo de campo di-
vidido en dos partes:

a) Juego de descubrimiento, localizacion y orienta-
cion: A través de una serie de pistas, los alumnos, di-
vididos en grupos, deben encontrar los relieves, escu-
dos o casas cuyas pistas se les aportan. Con esta acti-
vidad se trabajan capacidades como la orientacion, uti-
lizando tanto el esquema corporal como el cardinal, la
localizacién de objetos y su ordenacidn en el espacio a
través de un procedimiento de observacion y de traba-
jo en grupo.

b) Cuadernillo de imagenes: Como no se trata de que el
alumno conozca de antemano la villa de Santillana, se

13 COMES, P. (1997): op. cit. P4g, 160.
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le entrega un anexo de imagenes comentadas, donde
encontrara toda la informacién que necesita para re-
solver el juego. Es importante que los miembros del
grupo sepan dividirse el trabajo y actuar de forma con-
junta. jEsta informacion se le entregard a los alumnos
en el momento de comenzar el juego!. No antes.

¢) Fichas: Se adjuntan unas fichas muy sencillas que los
alumnos deberan rellenar cuando se les pide, siempre a
lo largo de la visita. Con la informacién recogida en
estas fichas se podra trabajar después en el aula sobre
relaciones causales, analogias y diferencias, etc...

3.3. Para el trabajo posterior en el aula: Es importante la
reiteracion como forma de aprendizaje. Para ello, plantea-
mos una actividad posterior en el aula, en la que los alum-
nos recapitulan lo trabajado, relacionando distintos aspec-
tos de la informacién recogida, utilizando distintos recur-
SOs:

a) Plano: Se trata de completar de nuevo el plano de
Santillana pero esta vez con imagenes; para ello, se in-
cluye un album de fotos, que los alumnos recortaran y
pegaréan en el mismo, guidndose por el plano que com-
pletaron en la visita.

b) Eje cronolégico: Se trata de colocar en un eje crono-
16gico los edificios que han localizado en el plano, en
el periodo histérico correspondiente, asi como los es-
tilos artisticos a los que corresponden. Esto les permi-
tird trabajar con la secuenciacién temporal en distintos
planos: tiempo cronolégico y tiempo histérico.

¢) Trabajo deductivo: A partir de las fichas que han re-
llenado durante la visita, podria plantearse alguna acti-
vidad deductiva, cuya elaboracién dejamos al criterio
del profesor.

Creemos que en esta etapa, los estudiantes estin en condicio-
nes de plantearse pequeiias explicaciones causales, tal y como plantea



Liceras Ruiz «Es muy importante que, a finales de la E. Primaria, em-
piece a trabajarse la capacidad de formular hipdtesis, (..) atin a riesgo
de que los alumnos puedan plantear explicaciones peregrinas acerca
de los procesos sociales, pero es muy importante que se vayan acos-
tumbrando a buscar explicaciones y relaciones causales en el mundo
social, y a intentar ponerlas a prueba»'*.

4. EVALUACION

No pretendemos disefiar un modelo de evaluacion de esta acti-
vidad, pero creemos que deberia tener en cuenta los siguientes aspec-
tos:

Interés mostrado durante la visita

Capacidad de trabajo en grupo

Claridad en la ordenacién de la informacion recogida, tanto
en la visita como en el trabajo en el aula.

Capacidad de realizar pequefias deducciones, a partir de la
informacién recogida y ordenada.

4 LICERAS RUIZ, A: op. cit. Pag, 87.
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ANEXO: CUADERNILLO DE TRABAJO
Cuando las piedras hablan... Santillana del Mar'

De Cenobio a Colegiata

Aunque las tierras de Santillana fueron testigos privilegiados de
las andanzas de nuestros antepasados de Altamira y, posteriormente, del
paso de las legiones romanas, no serd hasta el siglo IX cuando tenga-
mos referencias escritas de su existencia como nicleo de poblacién.

Entre los siglos VIII y IX, una pequefia comunidad religiosa be-
nedictina fundé un pequefio cenobio, bajo la proteccion del reino Astur,
en un llano llamado Planes; coincidiendo con el lugar donde, segin la
leyenda, fueron hallados los restos de Santa Juliana de Bitinia. Fue ésta
una joven martirizada en las lejanas tierras de la actual Turquia, en
tiempos del emperador Diocleciano. Su nombre se le dard primero al
pequeiio monasterio y posteriormente a la propia villa (Sancta Illana).

Desde el siglo IX, fue consolidandose el poder econémico del
monasterio y la importancia de Santillana como centro religioso, debido a
las continuas donaciones de tierras por parte de fieles devotos y al hecho
de que el ramal costero del Camino de Santiago pasaba por sus tierras. Es-
te esplendor espiritual y material se vio favorecido al concederle el rey
Alfonso I, «fuero» en el afio 1045. Por este privilegio, la villa de Planes se
convirtid en sefiorio jurisdiccional del Monasterio de Santillana.

En el siglo XII el monasterio recibird un nuevo privilegio, esta
vez por parte del rey Alfonso VIII y su esposa Doifia Leonor, al serle
otorgado el estatuto juridico de «villa» y el fuero de la villa de Santan-
der. Serd en este documento donde se le dé por primera vez el nombre
de Santillana. Fue en este momento cuando el monasterio se transfor-
mo en Colegiata, haciéndose cargo de la misma los canénigos de la or-
den de San Agustin.

Del poder religioso al poder civil: capital de la Merindad de las
Asturias de Santillana

Durante el siglo XIII, el poder de la colegiata va decayendo, al
convertirse en dependiente de la didcesis de Burgos. Esta decadencia

15 Las referencias histéricas y artisticas de este capitulo, han sido elaboradas a par-
tir de la bibliografia citada.



es paralela al ascenso nobiliar en la villa, al convertirse ésta en capital
de la Merindad de las Asturias de Santillana y sede permanente del
Merino (representante del poder real).

En el siglo XIV, Alfonso XI otorga la villa en sefiorio a Don
Gonzalo Ruiz de la Vega, perdiendo asi la abadia buena parte de sus va-
sallos y de su poder. Una de sus descendientes, Dofia Leonor de la Vega,
se casard con Don Diego Hurtado de Mendoza Mayordomo Mayor y Al-
mirante Mayor de la Mar, y en 1444 su hijo Don Ifiigo Lépez de Men-
doza se convertird en el primer Marqués de Santillana, por concesion de
Juan II, como recompensa a los servicios militares prestados a la corona.

Esta transformacion juridica dard lugar al asentamiento en la
villa de familias nobles y de las llamadas «hidalguias de linaje» entre
las que destacan cuatro importantes: Barreda, Polanco, Velarde y Villa;
y otras de menor rango pero con abundante presencia en la villa: Val-
divielso, Sanchez Tagle, Peredo y Bustamente. Todos ellos han dejado
sus huellas en Santillana a través de casonas, casonas-palacio y torres
de extraordinaria factura.

El «Pleito de los valles» y la decadencia de Santillana

A mediados del siglo XVI, las comunidades rurales de los va-
lles de la Merindad lograron sentencia favorable en su pleito por sepa-
rarse de la jurisdiccién de Santillana. La pérdida de estos territorios su-
puso el estancamiento y retroceso de la villa, al quedar aislada admi-
nistrativamente y limitada al sefiorio de la Vega. Este aislamiento se
mantendré hasta finales del siglo XVII y primera mitad del XVIII, con
la llegada de familias hidalgas enriquecidas, provenientes de las amé-
ricas. A esta €poca, corresponden las casonas-palacio mds imponentes
de la villa: Casa de los Hombrones, Casa de los Tagle y Casa-palacio
del Marqués de Benemejis.

Una villa anclada en el tiempo: El traspaso del peso econémico a
Torrelavega

A partir del siglo XIX, Santillana deja de ser el centro econé-
mico de la comarca, al perder su mercado de ganado, que pasa a Torre-
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lavega. Desde este momento, la villa se estanca en su crecimiento y se
duerme en el tiempo hasta la segunda mitad de siglo. Sera entonces
descubierta por los escritores romédnticos que empiezan a cantar sus
excelencias artisticas, su silencio y su quietud. A finales del siglo,
(1889), es declarada Monumento Historico-artistico. Diez afios antes,
1879, Marcelino Sanz de Satuola habia descubierto la béveda de los
Bisontes en la Cueva de Altamira. La piedra de Santillana se habia
convertido en testigo privilegiado de la Historia.

Sefiores y labriegos configuran el espacio de la villa
Villa, no aldea

El titulo de «villa» era otorgado, en la Baja Edad Media y du-
rante los siglos posteriores, a nicleos de poblacién cabeceros de un te-
rritorio méds amplio formado por aldeas, barrios y caserias. Esto supo-
nia la presencia en la misma de instituciones de gobierno y el desarro-
llo de actividades de gestién sobre estos territorios dependientes, ad-
quiriendo funciones de capitalidad sobre ellos.

Niicleo original: campesinos y clérigos

En el caso de Santillana, la proteccién del reino Astur primero,
y la de los reyes de Castilla después, provocé la atraccién de campesi-
nos dependientes de la Abadia, que fueron alzando las primitivas casas
del casco; probablemente, como en los demads nicleos rurales, chozas
de varas de avellano trenzadas y cubiertas de barro, sustituidas después
por otras mas sélidas con entramado de madera como sustentacion y
cubierta de paja. Junto a ellas se elevaban el palacio del Abad, al lado
del monasterio roménico.

Territorio de hidalgos: el poder civil

También atrajo la villa a numerosos hidalgos que se hicieron
poco a poco con la propiedad de la tierra y que, junto con el clero de-
pendiente de la Abadia, actuaron como elemento aglutinante de una
poblacién dedicada a actividades no agrarias. Comerciantes y artesa-
nos encontraban aqui mayores facilidades para el ejercicio de sus ne-
gocios, por el hecho de que los habitantes de la Villa contaban con li-



bertad de comercio y con un mercado semanal. Santillana se convertia
asi en centro de servicios de una amplia comarca rural.

Aqui radica la supremacia social y econémica de Santillana
que, inmediatamente, se convirtié en el lugar de residencia del grupo
social dominante en la villa y su territorio: la nobleza.

Durante los siglos XIV y XV, a medida que consolidaban su
poder, se fueron construyendo torres sefioriales, como las del Merino,
de Don Borja (Barreda) o casonas de piedra (de los Velarde y los Vi-
I1a), con una finalidad defensiva en el sitio mas alto y dominante de la
villa. Posteriormente, (siglos XVI al XVIII), se edificaron la mayor
parte de las casas que hoy subsisten en el espacio comprendido entre la
Colegiata y el Campo de Revolgo. De esta manera se configuré la fi-
sonomia que tiene el casco histérico en la actualidad.

La riia del rey: arteria aglutinadora del caserio

El plano primitivo consistia en una sola calle, la rda, o rda del
rey, que ascendia desde la Iglesia Colegial, construida en el Hondén, ha-
cia el antiguo lugar de Planes, en el sur. Actualmente, esta antigua calle
se descompone en otras cuatro correspondientes a otros tantos tramos
(Calles del Rio, del Cantén, de la Carrera y de Santo Domingo), donde
se localizan las casas hidalgas mds importantes y antiguas de la Villa.

Posteriormente, en la trasera de dicha rda se ubicé el espacio
donde se celebraban el mercado semanal y las ferias anuales, converti-
do en una plaza franqueada por las torres del Merino y de los Barreda.
A partir de dicha Plaza del Mercado (hoy plaza de Ramén Pelayo),
centro econémico y del poder civil de la villa, fueron surgiendo nuevas
calles de unién con el Hondén, la del Racial, con la zona mas elevada,
al norte, la calle de los Hornos, con la ria (Juan Infante) y con el Cam-
po del Revolgo, zona de celebracion de torneos, hacia el sur.

Fuera del casco, quedaban los edificios que albergaban a las
Ordenes religiosas instaladas en la villa a finales del siglo XVI y en el
XVII: Los conventos de Regina Coeli y de San Ildefonso, de religiosos
dominicos y dominicas respectivamente, y las instituciones hospitala-
rias, la Hospederia de Peregrinos y Transetntes, el Hospital de 1a Mi-
sericordia y el de San Lazaro de Mortera.
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La casa: solar rural

A imitacién de la caseria rural montafiesa, las casas de Santi-
llana responden casi en su totalidad a una estructura similar: casa de
dos plantas precedida de un espacio sin construir, plaza, y otro mds
amplio en la parte trasera, corral (hoy convertido en patio o jardin).
Los balcones de hierro y las balconadas de madera (solanas), constitu-
yen un elemento caracteristico de la villa y respondieron en su mo-
mento a una doble funcién: decorativa, en el caso de las casas de la no-
bleza, y practica en el caso de los labriegos (en las «solanas» se colga-
ba el maiz para secarlo). Los blasones, en el caso de las viviendas no-
bles, terminan de configurar la personalidad del caserio.



ACTIVIDAD 1

La Colegiata:

Estais ante la Colegiata de Santa Juliana. Se levanté durante
los siglos XII y XIII, sobre los restos de un monasterio mas antiguo, en
estilo romanico. Durante mas de doscientos afios, fue el centro reli-
gioso y politico de la villa, ya que de ella dependian numerosos cam-
pesinos que pagaban tributos al abad del que eran vasallos.

La arquitectura romdnica se reconoce porque utiliza arcos de
medio punto, bovedas de cafidén y bellas columnas con capiteles talla-
dos, con figuras humanas, animales o con motivos vegetales.

La Colegiata tiene dos partes importantes: la Iglesia y el claus-
tro. El espacio de la iglesia se divide en tres espacios o naves, separa-
dos por pilares; la central mas ancha y las dos laterales mas estrechas.
Cada una de las naves se cierra en la cabecera con un muro semicircu-
lar llamado, abside.

La portada, el interior de la iglesia y los capiteles del claustro
estdn decorados con relieves (dibujos de personas, animales o vegeta-
les) tallados en la piedra.

La razon de estos relieves es muy sencilla: en la Edad Media, la gen-
te no sabia leer ni escribir; por tanto, la Iglesia enseniaba la religion de
una manera visual, a través de dibujos que la gente interpretaba. Estos
dibujos se esculpian en los capiteles y cuentan historias de la Biblia,
aventuras de caballeros, monstruos que representaban el mal, dngeles
que representaban el bien y demonios.

«Historias talladas en piedra»
Actividad de orientacion, localizacion en el espacio y observacion:

Se trata de que encontréis los relieves que representan las historias
narradas en los siguientes textos. Ellos os servirdn como pistas para la
blsqueda.

Para esta actividad, deberéis utilizar el plano de la Iglesia y el
plano del Claustro jCOMENZAMOS!
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Conocemos la Iglesia

1 1%

Al entrar en la Iglesia, debéis situaros en la nave sur y ca-
minar hacia el abside, alli encontraréis el relieve que bus-
céis y que representa la siguiente narracion:

«... Por orden del prefecto sacaron a la prisionera de la
carcel, pero Juliana, sin soltar al diablo, se lo llevo consi-
go, tirando de él como se tira de una bestia mediante un ra-
mal (una cuerda o cadena). El diablo caminaba tras de ella
lleno de vergiienza...»

Cuando lo encontréis, senaladlo en el plano mediante una
flecha y poned el nombre del relieve.

Volved sobre vuestros pasos hacia los pies de la Iglesia y
buscad un nuevo relieve utilizando la siguiente pista:

«Alli donde el agua sagrada del bautismo se echa sobre la
cabeza de los nuevos cristianos, el profeta Daniel es rodea-
do por dos leones que no se atreven a devorarlo».

(Lo habéis encontrado? Si es asi, sefialadlo en el plano y di-
bujadlo en este recuadro:

Dirigios a la nave norte, caminad de nuevo hacia el abside,
y localizad el relieve que responde a la siguiente descripcion:

«La madre sustenta a su hijo en el regazo. Ella es el trono
del rey de los cielos, enviado a la tierra para salvar a los
hombres».

Cuando lo localicéis, preguntad a vuestros profesores el sig-
nificado de esta representacion sagrada y anotadlo en el re-
cuadro:



4. Ahora nos situamos en la nave central, ante el altar mayor

de la Iglesia. Allf veréis un gran retablo con pinturas y es-
culturas. Observad la parte de abajo, donde veréis talladas
las figuras de cuatro hombres, tres de ellos acomparfiados
por un animal y el cuarto, acompafiado por un éngel. Se tra-
ta de los cuatro evangelistas, acompafiados cada uno de
ellos por su simbolo: San Mateo (dngel), San Marcos
(Ie6n), San Lucas (toro) y San Juan (Aguila).

Dibujad una plantilla y situarlos en ella sefialando el sim-
bolo que les acomparia

Aprovechad para observar en el retablo las pinturas que
cuentan el martirio de Santa Juliana, comprobaréis que apa-
recen dos personajes iguales que los del primer relieve que
encontrasteis. {Qué dos personajes son?

Vamos al Claustro

Volved a la nave norte y encontraréis la puerta de acceso al
Claustro. Una vez alli girad a vuestra izquierda y os en-
contraréis en el lado sur.

Observad los arcos de medio punto, sujetos por pares de co-
lumnillas con capiteles tallados. Cada uno de esos capiteles
cuenta una o varias historias (por eso se llaman capiteles
historiados). Vuelvo a recordaros que esta era la manera
de ensefiar la Biblia y de contar historias a un pueblo que
no sabia leer.
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En esta parte de la bisqueda, debéis encontrar e identificar las es-
cenas que a continuacién se os dan como pistas. Leedlas atentamente y
os resultard muy ficil. Una vez lo haydis encontrado, sefialadlo con su
nimero correspondiente en el plano del claustro.

Escena n.° 1: «...El rey, entonces, al sentirse amenazado, no
tuvo mds remedio que entregarles a Daniel. Ellos lo arrojaron al foso
de los leones donde permanecié seis dias... Pasados siete dias el rey
vino a llorar a Daniel; se acercé al foso miré 'y descubrié que Daniel
estaba alli sentado...».

;Lo habéis encontrado? ;No os parece que esta escena ya la
habéis visto en otro lugar de la Colegiata?, escribid dénde la habéis
ST 5 ST RN YO SR OB W RSSO W8 SO SO S R . SO e

Escena n.° 2: «...Junto a la cruz estaban su madre Maria y
Maria Magdalena (...) Entonces José de Arimatea fue y tomd el cuer-
po de Jestis (lo bajé de la cruz) ayudado por Nicodemo».

Cuando lo hayiis encontrado preguntad a los profesores con
qué nombre se conoce este pasaje de la Biblia. Anotadlo: ...

Escena n.° 3: « Bajaba un dia Sansén a Timna y, al llegar a las
vifias de Timnd, le salié al paso un cachorro de leon rugiendo. El espi-
ritu del Sefior invadié a Sansén y desgarré con las manos al leon co-
mo si fuera un cabrito».

(En este caso Sansén, ademads de tener el pelo largo, lleva pues-
ta una corona). j Vaya pista! eh?

En la parte interior derecha de este capitel hay una escena que
no es religiosa. Describidlas ...

Escena n.° 4: «...Y el caballero, desde su caballo, atraviesa
con su lanza al monstruo...»



(Seriais capaces de dibujarla? Seguro que si. Podéis poner-
le nombre al caballero.

Escena n.° 5: «... Porque llegard el momento en que todos los
muertos oiran su voz, y saldran de sus sepulcros. Los que hicieron el
bien resucitardn para la vida eterna pero los que hicieron el mal, resu-
citaran para su condenacion».

iAhi va otra pista!: Un angel acoge bajo sus alas las cabezas de
los justos, mientras, San Miguel lucha con el demonio para que no le
arrebate a las almas de los hombres.

¢De qué pasaje de la Biblia se trata? Si no lo sabéis, pregiin-

Como podéis ver, hace muchos afios los hombres contaban his-
torias con dibujos y relieves, sin palabras. En la actualidad también se
dicen cosas con dibujos, sin palabras, y todo el mundo las entiende.
(Podriais poner un ejemplo?:

Al salir de la colegiata, por la puerta del claustro, podran ocu-
rrir dos cosas:

a) Si es por la mafiana, os encontraréis en una calle en som-
bras.

b) Si es por la tarde, el sol os cegara los 0jos.

El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar
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(A qué creéis que es debido?. ;(Acaso tendra algo que ver
con los puntos cardinaleees...?. Explicadlo:

ACTIVIDAD 2

La Villa: Casas y Escudos:

Vamos a hacer un recorrido por la villa de Santillana del Mar.
En la actividad anterior, habéis conocido lo que fue el centro del po-
der religioso en la Edad Media. Ahora vais a recorrer, observar y loca-
lizar el centro del poder civil.

Entre el siglo IX y el XIV, los monjes y canonigos de la Cole-
giata de Santa Juliana fueron los sefiores de la villa. Mandaban en los
cuerpos y en las almas de sus campesinos. Sin embargo, en el siglo
X1V, perdieron gran parte de ese poder, que pas6 a manos de otras per-
sonas que no eran monjes ni clérigos: los nobles.

Fueron éstos, caballeros que servian al rey en la guerra y le
ayudaban a gobernar. El rey, en agradecimiento, les dio tierras y el po-
der de gobernar y juzgar a los campesinos. A partir de ese momento, se
hicieron ricos y se construyeron grandes torres y casas, decoradas en
sus fachadas con escudos. A veces, competian para ver quien hacia la
casa o el escudo mas grande. jAhora los vais a comprobar!.

«La vivienda, testigo de una historia vivida»:
Actividad de orientacion, localizacion en el espacio y andlisis de
formas

La misién consiste en localizar, ayudandoos del plano y de la infor-
macién que tenéis en el cuadernillo, las casas y escudos mds importantes
de la villa. Una vez localizados, debéis situarlos en el plano, rellenando
los recuadros con la informacién que se os pide. En algunos casos, debe-
réis rellenar también una ficha o dibujar.  Animo!




jComenzamos el recorrido!

Partiendo de la fachada de la Colegiata, girdis a la derecha, ro-
deando el abside exterior, y llegaréis a una plaza, es la Plaza de las
Arenas; a la derecha, veréis un gran palacio con un escudo grande y
otros mds pequenos.

{De quEPalacio SEIAtAY .. ... it i e

Rellenad la ficha n.°1.

Volved hacia la plaza de la Colegiata y caminad unos pasos
en direccion sur; en la calle del rio. os encontraréis una casona cu-
ya fachada se encuentra orientada al oeste, que presenta un gran es-
cudo:

(A qué familia pertenece la casa?: ...

Seguimos hacia el sur y casi enfrente de la casa que acabais de
identificar, en medio de la calle, podréis ver una fuente con un lavade-
ro y un abrevadero.

(Por qué creé€is que era necesario un lavadero puiblico?

(Con qué actividad estd relacionado el abrevadero?

Vamos a iniciar el recorrido por la calle del Cantén y ahi va la

pista:

Dos grandes hombres custodian su escudo y su fachada. En
sus cintos dos pistolas desafiantes. En algiin duelo uno de los dos ha
perdido parte de una pierna.

El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar
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Senalad su nombre en el plano

... Y a pocos metros otra casa, ésta, mas sencilla en su fachada
y en su escudo: Ave Maria, Ave Maria, se repite en sus escudos, sobre
el arco apuntado de su puerta.

Dibujad el escudo y colocad debajo el nombre de la mujer a
quien pertenecia

Rellenad la ficha n.° 2

La calle asciende hacia la parte mas alta de la villa, en lo alto,
esta vez mirando al este, otra antigua casona lleva hoy el nombre de
las cuevas prehistdricas cercanas. {Como se llaman?: ...

Doblad la esquina de esta casa y por un callejon accederéis a la
antigua Plaza del Mercado. Este es el auténtico centro vital de la villa.
Aqui residia el Merino, representante del poder del rey. Aqui estd su
torre y otra mas para ser dos, y el palacio que alberga el Ayuntamiento
y otro palacio...

Vamos a localizarlas y a situarlos en el plano

Si os fijdis, en el suelo del centro de la plaza hay un tridngulo
rectangulo: dos catetos y una hipotenusa. Este tridngulo serd nuestra
pista:

El angulo recto nos lleva a la puerta de la torre mds antigua;
enfrente del cateto menor la otra torre, un poco méis moderna, pero no
mucho. Pon sus nombres en el plano y rellena la ficha n.’3.

En el lado de la hipotenusa, el palacio que alberga al Ayunta-
miento. Este palacio tiene un escudo en la fachada pero este no nos in-



teresa. Buscad en el muro lateral y veréis el escudo de la villa de San-
tillana.

Buscad en vuestro cuadernillo el escudo y leed la historia que
representa. Después seréis capaces de describirlo en pocas palabras:

Animales que lo rodean:

Personajes que hay en el centro:

Sitaate en el vértice superior del tridngulo, mirando hacia el
norte y disfruta de la belleza de esta plaza. Gira sobre ti mismo 180.°
y podrés continuar el recorrido.

Pista: El bisonte da la espalda al aguila 'y mira de frente al pa-
lacio.

Ya te habris dado cuenta de que tienes que encontrar un escu-
do a espaldas del bisonte y una casona frente a €l, la més grande y se-
fiorial de la plaza. Sittalos en el plano y rellena la ficha n.°4.

i Animo, que ya queda poco!

Bajamos por la calle Juan Infante y disfrutamos de las casas
que bordean esta calle, fijate en ellas y rellena la ficha n.°S.

Estamos ya en la placita que une la calle Juan Infante con la ca-
lle Santo Domingo. Al llegar a ella veréis de frente dos grandes caso-
nas. Fijaos bien en la de la derecha, més bien en su escudo porque lo
tenéis en el cuadernillo. A través de esta pista, podréis saber a qué fa-
milia pertenecia y situarla en el plano.

Observad sus balcones semicirculares, se llaman balcones
pulpito; seguro que no los habiais visto en las otras casas. ;Podriais
dibujarlos?
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Vamos saliendo de la villa, siempre en direccién sur, pero to-
davia quedan algunas cosas que ver. Por ejemplo: situaros en la acera
de la izquierda (con cuidado, que es muy estrecha) y veréis el palacio
mas grande y lujoso de la villa. Perteneci6 a una familia muy rica que
fue a hacer fortuna a América (por eso se les llamaba indianos). Sin
embargo, el nombre del palacio no corresponde al de la familia; se tra-
ta de un nombre més bien arabe.

Situadlo en el plano

Terminamos el recorrido con una de las casonas més bonitas,
que todavia hoy sigue conservando su aire rural. Se encuentra en la ca-
lle de Jesus de Tagle y su fachada, orientada al este, tiene un gran es-
cudo, con dos grandes leones a los lados. Por cierto... ;Cudl es el ani-
mal que mas se repite en los escudos que habéis visto?: ...

La casa es un poco distinta a las que habéis visto en el casco ur-
bano. (Podriais escribir esas diferencias?:

iPor fin habéis terminado el recorrido!. Os merecéis unas ca-
rreras por el parque. Por cierto, si volvéis sobre vuestros pasos, otra
vez hacia el norte, situado a vuestra izquierda os encontraréis uno. Es
el campo de Revolgo, el lugar donde se celebraban los torneos en la
€poca medieval, y donde también hubo en él una batalla.

Como premio podéis celebrar en €l un torneo, o una batalla...
pero sin sangre jeh!.



APENDICE DE FICHAS

FICHA N.° 1
Tipo de vivienda: Escudo:
Q Torre Q si
QO Casa O No
O Palacio O Numero:
Materiales: Niumero de ventanas: ...
O Piedra Orientacién fachada:
O Ladrillo O Norte
O Madera Q Sur
Numero de cuerpos: ... O Este
QO Oeste
FICHA N.° 2
Tipo de vivienda: Escudos:
O Torre Q si
O Casa Q No
O Palacio Numero: .....c....
Materiales: Numero de cuerpos: ...
O Piedra Orientacion:
O Ladrillo Q Sol
0O Madera O Sombra
Arcos: N.° de ventanas: ...
O Apuntados Funcién:
O Medio punto O Antes:

Q

O Ahora:
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FICHA N.°3

Tipo de viviendas:
QO Torres

Q Casas

Q Palacios
Materiales:

O Piedra

QO Ladrillo

O Madera

N.° de ventanas:

Arcos:
O Torre del Merino
* Medio punto
* Apuntados
O Torre D. Borja
O Medio punto
O Apuntados
Escudos:

O Torre del Merino

Numero de cuerpos: ...
Orientaciéon fachada:
Q Torre del Merino: ...
ElETorre D Borja: 0%
Funcién:
QO Torre del Merino

e Antes: ...

s Ahora:.......
O Torre D. Borja

O Torre Merino: ... « Si No s Amtes: st g
Q Torre D. Borja: ... Q Torre D. Borja e Ahora: ...
* Si No
FICHA N.° 4
Casa de Barreda-Bracho: | Materiales: Balcones:
Tipo: O Piedra QO Hierro
Q Torre O Madera Madera:
QO Casa O Ladrillo Orientacién fachada:
O Palacio N.° de cuerpos:
Escudo: Funcién:
Q si O Antes: ...
Q No Q Ahora: ...
FICHA N.°5
Tipo de viviendas: Balcones: Funcién:
Q Torre O Madera QO Vivienda
QO Casa QO Hierro QO Comercio
QO Palacio N.° de cuerpos: ... 0O Hosteleria
Materiales: Q Cultura
QO Piedra
Q Ladrillo
0O Madera




VOCABULARIO

Abrevadero: pila en la que se recoge el agua para que beban los animales.
Antes habia en todos los pueblos porque no habia agua en las cua-
dras. Estd siempre conectada con un manantial o un arroyo.

Abside: Muro semicircular que cierra la cabecera de las iglesias romanicas.
Puede haber uno o tres.

Claustro: Patio, cuadrado o rectangular, rodeado de arcos soportados por co-

lumnillas y capiteles. Suelen estar adosados a los monasterios y cate-
drales.

Colegiata: Edificio religioso regentado por clérigos, que viven en sus casas y
no en comunidad.
Escudo: pieza tallada, en piedra o madera, con relieves, que representa a una

familia noble. Suele colocarse en las fachadas de las casas, torres y
palacios.

Monasterio: Edificio religioso en el que convive una comunidad de monjes,

bajo unas reglas que deben cumplir todos: pobreza, castidad y obe-
diencia.

Nave: Espacio longitudinal en que se divide la planta de una iglesia: esta se-

parada por columnas (cilindricas), pilares(poligonales) o por los dos
soportes a la vez.

Planta: dibujo a escala de los espacios que forman un edificio. En él se re-

presentan, mediante simbolos, los muros, las columnas y pilares y
las cubiertas.

Planta de cruz latina: planta que tiene la forma de la cruz de Cristo: un bra-
zo longitudinal largo y uno, transversal, corto.

Relieves: Dibujos tallados en piedra, que representan figuras humanas, ani-
males o vegetales. Se realizan en las paredes, fachadas y capiteles.

Retablo: Elemento arquitecténico, casi siempre de madera, que se coloca en-
cima o detrds del altar. Suele decorarse con pinturas y relieves.

Romanico: estilo artistico de los siglos XI y XII, caracterizado por el uso de

arcos de medio punto, bévedas de cafién y columnas con capiteles
como soporte.

El tiempo constructor del espacio: un modelo de estudio a través de Santillana del Mar
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LA INTERPRETACION DE LAS
IMAGENES ESPACIALES

Pilar Comes Solé
Profesora Titular de Didéctica de las Ciencias Sociales
Universidad Auténoma de Barcelona

INTRODUCCION

Uno de los objetivos de las didacticas especificas, en este caso
de la Didéactica de las Ciencias Sociales, es compartir con los docentes
los cambios, las reorientaciones que parecen conveniente introducir en
las aulas para resolver los problemas didécticos planteados. Con esta
voluntad, hemos tratado de organizar el presente trabajo en torno a
cuatro cuestiones que entendemos engloban actualmente algunos de
los interrogantes que los docentes tienen, y la didactica de la geografia
se plantea, respecto al estudio del espacio geogrifico y la interpreta-
cion de las imédgenes espaciales como saber escolar significativo para
los ciudadanos del siglo XXI.

1. ¢ Qué imagenes espaciales, qué mapas y a qué escala de-
bemos ensefiar a interpretar el espacio geografico? Sa-
bemos que las imagenes espaciales a utilizar en el aula ac-
tualmente aun estdn condicionadas por la ordenacién geo-
céntrica aplicada en los curricula de primaria. En torno a es-
ta cuestion planteamos una secuenciacién espacial no tan
condicionada por el 4mbito territorial sino mas bien por una
ordenacién de menor a mayor complejidad de los conceptos
y relaciones espaciales. Asi, las imagenes espaciales a utili-
zar en el aula no deberian estar condicionadas por la escala
geogrifica, sino mds bien por la legibilidad y comprensivi-
dad del documento cartogrifico por parte del alumnado.

2. (A qué intencionalidad debe responder el disefio de las
unidades didacticas de Conocimiento del Medio Social?

La interpretacion de las imdgenes espaciales
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La forma en que utilicemos las imagenes espaciales depen-
derd también de la orientacidn, la intencionalidad de las cla-
ses de Conocimiento del medio social. Esto nos lleva a re-
flexionar sobre la necesidad de que las actividades de
aprendizaje se orienten no tanto a la simple observacién del
espacio, sino a intensificar la implicacién social de los
alumnos, su compromiso con la comunidad local , como
ciudadanos. En la segunda parte, tratamos la importancia
que a nuestro parecer tiene el disefio de unidades didacticas
que conduzcan a establecer puentes de contacto entre la co-
munidad escolar y el conjunto de la sociedad, lo que favore-
cera que el alumnado desarrolle una mayor implicacién con
su entorno social.

(Coémo abordamos la complejidad del contenido espa-
cial en el aula? La geografia escolar nos remite basicamen-
te al estudio del espacio. El espacio es una entidad mental
compleja en la que incide de forma importante la cosmovi-
sion del individuo, sus representaciones previas. Estas re-
presentaciones personales del espacio no sélo deben consi-
derarse desde la perspectiva légica, atendiendo la evolucién
de las capacidades de coordinacién espacial, sino también
desde una perspectiva mds amplia, donde las percepciones
personales se consideran el producto de la aplicacién de te-
orias sociales implicitas en marcos de relaciones espaciales
que se producen en diferentes contextos.

,Qué papel juega y como aplicamos la graficidad espa-
cial en la ensefianza y aprendizaje del espacio Geografi-
co?. Para completar el marco explicativo haremos inciden-
cia en el lenguaje visual vinculado a la ensefianza del espa-
cio geogrifico. Esta relacién a menudo se ha identificado
con la iniciacién al mundo de los mapas, a la cartografia.
Pero esta técnica de representacién espacial no es el objeto
en si de la graficidad a desarrollar en la etapa de ensefianza
primaria. La esquematizacion grafica y los soportes vincu-
lados a las nuevas tecnologias pueden combinarse y supo-
ner una forma activa y practica para facilitar la conceptuali-
zacion espacial.



1. LAS IMAGENES ESPACIALES OBJETO DE
INTERPRETACION EN LA ETAPA PRIMARIA

El estudio del medio se introdujo de forma generalizada en los
curricula escolares en Espaiia coincidiendo con los afios de transicién
politica. La aprobacién del Estado de las Autonomias tuvo también su
reconocimiento a nivel escolar con el desarrollo de unos programas
geoconceéntricos donde se establecia un orden de escalas para el estu-
dio de los territorios. Se empezaba por el entorno inmediato del alum-
no: la escuela, el barrio, durante el ciclo inicial de primaria. Se pasaba
al municipio y a la comarca en el segundo ciclo y se acababa con el es-

tudio de la Comunidad Auténoma y del Estado espafiol a los niveles de
e 4 e

Esta ordenacién de la escala mds grande a la mas pequefia’, de
lo mas pr6ximo a lo mds lejano, dice tener su soporte teérico en los es-
tadios de Piaget. Se parte de la necesidad de basarse en la experiencia
espacial de los alumnos para que construyan, en el momento evolutivo
adecuado y a partir de la observacién directa, los contenidos cientifi-
cos. En nuestro pafs esta opcidn curricular, vinculada a la escuela acti-
va y que deriva de unos planteamientos humanistas de la ensefianza, se
ve reforzada por la oportunidad politica. La secuenciacién del espacio
facilita que se haga normativamente un estudio detenido del medio co-
marcal y autonémico en la ensefianza, lo que sin duda sirve a la inten-
cionalidad politica para desarrollar una identidad territorial que no es
solo estatal (nacional, regional, local, comarcal...).

El acercamiento de la secuenciacién de contenidos de ensefian-
za a las capacidades y representaciones previas del alumnado entende-
mos que no requiere tanto una ordenacién en escalas geograficas como
un andlisis de sus cosmovisiones. El 4drea de Ciencias Sociales en la
etapa de primaria estd centrada en el llamado Conocimiento del medio
social. No obstante, lo que entendemos por medio ha cambiado, al
igual que las estrategias didécticas en las que se deberia centrar el tra-
bajo escolar de este &mbito de contenido. El llamado medio o entorno
de los alumnos no tiene por qué referirse necesariamente a la realidad
geografica méas préxima en distancia real a ellos, ya que no es «per se»

! Aplicamos aqui el concepto de escala geogréfica. Cuanto méas grande es la escala
mds nos acercamos a la realidad, luego el espacio se representa con mayor detalle.

La interpretacién de las imdgenes espaciales
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su espacio mas vivido como componente bésico de su experiencia es-
pacial infantil.

El medio, desde una perspectiva cognitiva, es el complejo de
ideas, informaciones, valores y sentimientos que componen la expe-
riencia personal , donde el componente espacial, I6gicamente, tiene un
papel importante. Pero actualmente la experiencia personal espacial de
nuestros alumnos se construye no sélo como producto de la percepcion
del espacio vivido directamente, sino también a partir de aquellas ex-
periencias espaciales indirectas que los acercan a espacios imaginados
y les aproximan a los espacios lejanos.

Para justificar lo que acabamos de decir presentamos una ima-
gen curiosa.

Un alumno de siete anos es capaz no s6lo de representarse
mentalmente, sino también graficamente, la idea del planeta Tierra,
donde se distinguen 4reas continentales y mares, pero ademas en ella
podemos observar como se representa con maxima claridad un satélite
con sus 6rbitas alrededor del planeta. Ello parece demostrarnos que a



una edad temprana la capacidad de representacion espacial no esta li-
mitada por la dictadura de lo préximo, sino méas bien por la compleji-
dad cognitiva de espacios dificiles de aislar e identificar.

Un alumno de ciclo inicial es capaz de representarse el planeta
y sus continentes porque los limites de estos espacios son claros, res-
ponden a una teoria de organizacién del espacio atomizado , dividido
claramente en espacios-islas. En cambio, puede resultarle muy dificil
advertir los limites de su municipio, de espacios mas proximos geogra-
ficamente, pero mas lejanos psicolégicamente, porque implican mayor
complejidad en su esquematizaciéon mental. Sus limites son mucho
mas dificiles de identificar. Es preciso contar con un pensamiento es-
pacial complejo para conocer el entramado de relaciones espaciales
que explican las caracteristicas socioeconémicas de un municipio e in-
cluso del mismo concepto politico de municipio , comarca o comuni-
dad auténoma, porque de otra manera lo Gnico que se consigue es la
transmision de ideas descontextualizadas que sélo sugieren a los alum-
nos incoherencia, vacio y sin sentido, y con las que no pueden hacer
otra cosa que memorizar mecanicamente.

Un pensamiento espacial elaborado exige el desarrollo de ca-
pacidades espaciales que implican aplicar multiples interrelaciones es-
paciales para poder explicar racionalmente porque el territorio que te-
nemos mds cerca tiene unas determinadas caracteristicas y sobre todo
este conocimiento se hace indispensable para poder pensar en cémo
podria ser el futuro de ese territorio. Desde ahi, podriamos atrevernos a
decir que la construccién del conocimiento espacial a realizar en la en-
sefianza primaria exige un proceso de reconstruccién no de lo préximo
a lo lejano geogréificamente hablando, sino méas bien de las relaciones
espaciales sencillas a las mas complejas?.

Llegar a proponer una secuenciacién alternativa elaborada del
conocimiento del medio en relacién al espacio geogréfico supera en
mucho el marco de esta ponencia, pero si que puede ser oportuno ini-
ciar una reflexion sobre el tema desde tres perspectivas:

2 En este sentido, se han realizado recientes aportaciones como la Tesis doctoral de

profesor Ignacio Nadal presentada en enero de 1999 con el titulo La concepcién del espaci¢=

proximo y lejano. Justificacion de una propuesta alternativa para el estudio del medio en Pri
maria. Universidad de las Palmas de Gran Canaria .
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1. hacer un balance de las aportaciones mas significativas de
la psicologia en torno al proceso de construccién del cono-
cimiento espacial;

2. observar como se trabaja el espacio geogrifico en la ense-
flanza primaria en otros paises y qué planteamientos didac-
ticos se derivan de los diferentes enfoques;

3. considerar la incidencia que puede estar teniendo en la con-
cepcién de nuestros alumnos los cambios culturales y tec-
nolégicos recientes.

1.1. La secuenciacion espacial desde la psicologia

Hay una gran cantidad de estudios desde la psicologia que han
tratado la cuestion de las dificultades de aprendizaje del conocimiento
espacial. Para la psicologfia, el espacio es una entidad cognitiva muy
relevante ya que las capacidades espaciales condicionan considerable-
mente la actividad humana. Y desde nuestro punto de vista, es impres-
cindible contar con la psicologia para saber cuales son los obsticulos
cognitivos y como funciona la 16gica de los alumnos, en lo que hace
referencia al conocimiento espacial y asi poder prever unas secuencias
didéacticas adecuadas.

Se nos dice que tenemos unas capacidades espaciales potencia-
les que estdn condicionadas por la genética. El fil6sofo alemdn Imma-
nuel Kant ya argumenté que los humanos estamos dotados de unos
«esquemas a priori» es decir, unos moldes o esquemas primigenios es-
paciales y temporales que condicionan el procesamiento, ordenando la
informacion del mundo exterior. Por ello, al nacer nuestra mente no es
una pégina en blanco, ya tiene un «software» incorporado que sélo la
experiencia puede activar, regular y ampliar. Actualmente, a la vez que
se estdn haciendo avances tan notables en el conocimiento del cerebro
humano, se van conociendo también con mds precision las caracteristi-
cas de naturaleza biolégica de las capacidades espaciales y como pro-
cedemos para percibir y procesar las imagenes del exterior®. Pero a la
vez, que las capacidades espaciales tienen una componente genética
también parece demostrarse que es la experiencia cultural, la instruc-

3 Un libro muy interesante desde este punto de vista es: BARLOW, H., BLAKE-
MORE, C. I WESTON-SMITH, M. (eds). 1994. Imagen y conocimiento. ;Cémo vemos el
mundo y cémo lo interpretamos?. Editorial Critica. Barcelona, 1994.



cion y el contexto, los que haran posible su desarrollo y su caracteriza-
cion.

Desde la psicologia cognitiva, Piaget i Inhelder* hicieron una
aportacion muy valiosa y oportuna respecto a la evolucién de los es-
quemas espaciales en las mentes infantiles. La sintesis de su teoria,
aunque seguramente demasiado simplificada, es la que ha servido de
fundamento tedrico al modelo concéntrico del estudio del medio. Des-
de la perspectiva genética y evolutiva de la psicologia piagetiana, nos
demuestran que los esquemas espaciales van evolucionando en la
mente infantil y nos presentan un modelo basico y universal de cons-
truccion de conceptos espaciales relativos a las propiedades geométri-
cas del espacio.

Piaget y Inhelder demostraron que en la mente infantil se produ-
ce una progresiva diferenciacion de propiedades geométricas del espa-
cio. Este proceso de diferenciacion se inicia partiendo de aquellas pro-
piedades globales del espacio que son independientes de la forma y del
tamario de los objetos, las propiedades propias de una geometria topo-
logica, donde los objetos se encuentran aislados en el espacio, o aunque
conectados, las relaciones entre ellos no tienen en cuenta la proporciona-
lidad entre la distancia representada y la distancia real , asi como no tie-
nen en cuenta el punto de vista desde el cual se observa el objeto.

En una segunda fase los nifios suman a las propiedades topol6-
gicas del espacio el segundo grupo de propiedades que segiin Piaget
distinguen las mentes infantiles se trata de las denominadas propieda-
des proyectivas. Estas propiedades implican sobretodo tener la capa-
cidad de predecir qué aspecto tendra un objeto visto desde distintos
puntos de vista o dngulos de vision. Esta evolucién se hace paralela-
mente al proceso de descentracién espacial o superacién de la fase
egocéntrica infantil.

Practicamente de forma simultdnea al desarrollo de las propie-
dades proyectivas se desarrollan las capacidades espaciales relaciona-
das con las propiedades de una geometria euclidiana. Las propiedades
euclidianas ya consideran el tamario relativo de los objetos, la medida

* PIAGET, J. E., INHELDER, B. La répresentation de l’espace chez l’enfant. PUF.
Paris, 1947.

La interpretacion de las imdgenes espaciales



La interpretacion de las imdgenes espaciales

del espacio y por le tanto-ello implica que los alumnos comprendan la
trascendencia de la proporcionalidad en la representacion de las dis-
tancias y las direcciones entre los objetos. Esta evolucién en la capaci-
dad mental de representacion del espacio se ha observado y estudiado
reiteradamente a través de los dibujos y descripciones que hacen los
nifios y nifias. A partir del andlisis de estas representaciones se han re-
alizado tipologias inspiradas en las tesis de Piaget. Un ejemplo de ello
es la realizada por Catling (1978).

Las tesis de Piaget se han tomado excesivamente al pi€ de la le-
tra, en lo que hace referencia a las edades en las que tiene lugar este pro-
ceso (entre los de 7 y los de 12 afios). Por otro lado, sus afirmaciones so-
bre la importancia del aprendizaje por descubrimiento sirvieron de base
para argumentar que era una banalidad pedagdgica trabajar con los mas
pequefios espacios geogréficos lejanos y utilizar mapas en los primeros
cursos de primaria. La conceptualizacién espacial requiere, en este sen-
tido, un proceso riguroso de trabajo basado en la experiencia espacial di-
recta del propio entorno del alumnado’. De Piaget, en cambio, se olvida
a veces que supo identificar y describir con detalle las caracteristicas del
pensamiento infantil que condicionan su percepcion espacial: el egocen-
trismo, el realismo intelectual y el sincretismo. Estas caracteristicas
cognitivas que condicionan la percepcién espacial son complejas, pero
tratamos de sintetizar su significado en el cuadro siguiente.

La mente de las personas o la experiencia perceptiva que tenemos es-

pontineamente nos provoca una verdadera dictadura del «yo percep-

tivo», especialmente visible en las mentes infantiles. Esta dictadura
perceptiva tiene tres caracteristicas basicas:

— Es egocéntrica. Percibe el espacio de manera subjetiva, deformandolo
de acuerdo con la légica, los valores y la experiencia de quien percibe
el espacio.

— Practica el realismo intelectual, percibiendo el espacio tal y como lo
piensa mds que como lo ve.

— Es sincrético. Confunde lo que es accidental con lo que es esencial del
espacio. Un cambio de posicién del objeto puede suponer un cambio de
identidad.

5 En relacién con la explicitacion de este planteamiento del articulo de Antoni Za-
bala a la revista GUIX, n.° 75 (enero 1984), es una ejemplo de los que estdn més bien elabora-
dos. También la sintesis que se hace en la introduccién al libro Migjorn. Exercicis d’explora-
cié i representacié de ’espai, de la editorial Grad, 1987, redactada por Araceli Vilarasa.



Hannoun®, por otra parte ha sido otro autor de referencia obli-
gada y que proporciond oportunamente un esquema de secuenciacién
del trabajo escolar alrededor del espacio y del tiempo, en base al pro-
ceso evolutivo, derivado de las tesis de Piaget . Su esquema se utilizé
de eje basico de muchas propuestas didécticas en los afios 80 en nues-
tro pais.

Etapas evolutivas de percepcion espacial segiin Hannoun

— Etapa del espacio vivido: la etapa del aqui, en la cual el nifio percibe
el espacio a partir de lo que puede racionalizar con el movimiento de su
propio cuerpo. Toca los objetos, recorre el espacio para poder tener
conciencia de su existencia. Coincide con la etapa operacional (de los 2
a los 7 anos).

— Etapa del espacio percibido: las capacidades de representacion grafi-
ca que ya tienen los alumnos les permiten racionalizar el espacio a tra-
vés de sus dibujos o juegos con mapas muy sencillos (de los 7 a los 10
anos).

— Etapa del espacio concebido: coincide con el inicio de las operaciones
abstractas, lo que se relaciona con la capacidad de trabajar con mapas a

escala pequefia y con poder establecer relaciones y generalizaciones (a
partir de 11 afios).

El esquema de Hannoun fue un argumento tedrico més para
defender la organizacién del conocimiento del medio segin el modelo
concéntrico: partir del espacio del entorno del alumno para ir alejando-
nos progresivamente. La aportacion de Hannoun, que consideramos
muy afortunada, es esta diferenciacion clara y sencilla en funcién de
como procesamos la informacién espacial. Los humanos, todos, desde
los pequenos hasta los adultos, nos representamos el espacio a partir de
«vivir» el espacio, observarlo, es decir «percibirlo» «, a través de los
lenguajes graficos o bien del lenguaje verbal, y «conceptualizarlo, es
decir, pensar el espacio.

Pero este proceso de conceptualizacion espacial a partir de la
experiencia y de una percepcion condicionada por las ideas previas del

¢ HANNOUN, H. (1977). El nifio conquista el medio. Kapelusz. Buenos Aires. La
influencia de Hannoun en los modelos de secuenciacién de las actividades espaciales escolares
se observa con intensidad hasta los inicios de la década de los 90. Nosotros mismos publicamos
un articulo presentando un esquema de secuenciacién de los conceptos cartogréficos atendien-
do el esquema de Hannoun en diciembre de 1991 en la revista Perspectiva escolar, n.° 160.
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individuo entendemos que se produce tanto en la mente infantil como
en la de los adultos. Aunque seamos unos adultos expertos y tengamos
unas habilidades espaciales muy desarrolladas, cuando viajamos por
primera vez a una ciudad la idea previa que tenemos de aquél espacio
urbano desconocido puede ser tan deformada, incompleta e inconexa
como la de una mente infantil, la experiencia de vivir en ella o de re-
correrla nos haré reconstruir el esquema inicial transformandolo en un
esquema comprensible, coordinado por las experiencias que tengamos
al visitarla, por el impacto perceptivo que nos provoque y por la infor-
macion (guias, mapas...) de que podamos disponer. Las diferencias en-
tre el proceso que hace un experto del que hace un alumno de primaria
se encuentran mas en la capacidad de inferencia a ese espacio desco-
nocido de unas pautas de interpretacion y de esquematizacién de la in-
formacion percibida por parte del experto que no en el proceso de con-
ceptualizacion en si que es comin en ambos.

Desde la psicologia social, Moles identifica las relaciones en-
tre los humanos y el espacio de dialéctica entre el «yo» y el mundo. Se-
gun este autor, los humanos conceptualizamos el espacio dividiéndolo,
organizandolo y aproximédndolo a nosotros, materializando sus subdi-
visiones de una forma convincente para nuestro pensamiento; porque
el espacio no es is6tropo, ni neutro. El espacio es un campo de valores.
Supone la transposicion de lo imaginario a lo real, mas que de lo real a
lo imaginario. Percibimos el espacio en funcién de nuestra visién del
mundo, de nuestros valores y de nuestros intereses. Esta percepcion
personal contrasta con la del espacio geografico entendido como ex-
tension cartesiana, el espacio construido a través de la racionalidad
cientifica de la geografia, la cartografia , que trata de aproximarse con
la méxima precision y rigor a la representacién de un espacio mensu-
rable mediante un sistema de signos convencionales, suponen unas re-
presentaciones compartidas por la comunidad cientifica, este es el es-
pacio racionalizado.

Desde esta perspectiva, aprender a pensar el espacio supone un
proceso de superacién de la dictadura del yo perceptivo, aportando do-
sis de racionalidad cientifica pero sin la necesidad de renunciar a la
imaginacion y a la creatividad. Porque, después del predominio en la
educacién de unas pautas excesivamente conformadas por la inteligen-
cia logica, se van haciendo lugar poco a poco planteamientos que rela-
tivizan los esquemas lineales de la secuenciacién de los contenidos es-



colares. Un ejemplo notable de esta tendencia lo encontramos en los
trabajos de Kieran Egan’ quien reivindica para la ensefianza, una recu-
peracion del trabajo sobre espacios imaginados y la utilizacién de la
creatividad y de las imdgenes mentales de los alumnos como motor de
aprendizaje. Egan considera que los nifios desde pequefios ya tienen
construido en su mente todo un aparato de conceptos abstractos orga-
nizados seguin parejas opuestas, (como la bondad/maldad, verdad/
mentira, grande/pequefio, proximo/lejano), que les sirve de teoria so-
cial base, segin la cual actian. En este sentido, Nadal demuestra de
forma patente como la idea que tienen los alumnos de los primeros
cursos de primaria sobre el espacio préximo se identifica con imége-
nes agradables. No consideran préxima a ellos o ellas la imagen de la
pobreza y la marginacién. Esto evidencia que la mente infantil tiene
construido un concepto de espacio cargado de valores y prejuicios que
también forman parte de su teorfa espacial y en muchos casos suponen
un obstdculo cognitivo tanto o mds importante que el obstaculo per-
ceptivo de cardcter 16gico-matemético que tanto se habia justificado
hasta hace poco, basdndose en las tesis de Piaget.

En este sentido consideramos que la geografia escolar tiene el
deber educativo de vencer la tendencia reduccionista que ha mostrado
la didéctica del medio al tomar al pie de la letra las aportaciones de la
psicologia cognitiva de cardcter 16gico. También es preciso advertir
que la psicologia cognitiva de corte genetista es quien ha aportado un
esquema mds operativo para ayudar a ordenar las secuencias instructi-
vas. Pero nadie duda que es preciso adaptar los planteamientos didac-
ticos a la interpretacién cientifica mas conforme con el contexto socio-
cultural actual.

Entendemos que desde pequefios, los nifios y las nifias son ca-
paces no solo de «vivir» el espacio, sino también de conceptualizarlo,
desde el momento que son capaces de imaginarlo. Lo que cambia con
la edad es la complejidad del sistema de signos (del lenguaje basica-
mente oral se pasa al uso del lenguaje escrito, de unos esquemas grafi-
cos muy sencillos se pasa a utilizar mapas de legibilidad compleja.
También entendemos que con la educacion y la experiencia cambia la
teoria espacial que rige los esquemas espaciales previos. De las rela-

7 Ver especialmente EGAN, K. Fantasia e imaginacion: su poder en la enseianza.
Morata. Madrid, 1994.
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ciones espaciales mas sencillas, vinculadas a la concepcién del espacio
como conjunto de islas , donde las relaciones espaciales son fisicas ob-
servables y mensurables, hasta una concepcién sistémica y compleja
del espacio, donde la realidad espacial es producto de una compleja
red de relaciones de naturaleza econdmica, cada vez mas virtuales, y
por ello de naturaleza abstracta.

La secuenciacion del contenido espacial escolar entendemos
que no debe regirse tanto por la escala geogréfica del espacio objeto de
estudio como del tipo de relaciones espaciales que pueden llegar a
comprender los alumnos.

En la etapa de primaria los alumnos pueden y entendemos que
deben familiarizarse con globos terrdqueos, espacios exéticos y no limi-
tarse al estudio de los espacios préximos geograficamente. Para precisar
que esquema progresivo podriamos proponer, vamos a proceder antes a
tener en cuenta las secuencias que se proponen desde otros paises.

1.2. Un céctel de aportaciones desde otros ambitos culturales

Tomaremos como ejemplos el National curriculum de Inglate-
rra y Gales, la perspectiva de Francia y la reflexion desde las antipo-
das: Australia®.

1.2.1. La geografia escolar en Inglaterra y Gales: un curriculum
preciso y bastante estructurado

Como nos comenta el profesor David Boardman’,el afio 1988
se aprob6 una Ley de Reforma Educativa donde se dispone un curricu-
lum nacional comin o nacional para Inglaterra y Gales que consta de
tres materias troncales: inglés, matematicas y ciencias y siete materias
basicas: tecnologia, historia, lenguas extranjeras, arte, musica, educa-

8 La sintesis sobre la geografia escolar ateniendo las distintas perspectivas de Fran-
cia, Inglaterra y Australia lo hemos extraido basicamente del niimero monogréfico de la revis-
ta Documents d’Analisi Geografica, n.° 21, 1993, Departament de geografia de la Universitat
Autonoma de Barcelona, dedicado a la ensefianza de la geografia.

® BOARDMAN, D. «El curriculum nacional en Inglaterra y Gales». En Docu-
ments d’Analisi Geografica, n.° 21, 1993. Pag, 127-133.



cién fisica y geografia. Cada materia consta de dos componentes basi-
cos: los objetivos terminales (Artainment Targets) y los programas
(Programes of Study).

En el caso de la geografia se establecen cinco tipos de objeti-
vos terminales:

— Técnicas geograficas: 38 objetivos que se refieren basica-
mente al lenguaje cartografico y a las habilidades de locali-
zacioén, orientacion espacial, el trabajo de campo y la obser-
vacion del tiempo atmosférico. Incluye la utilizacién de fo-
tografias aéreas e imagenes satélite.

— Lugares (Geografia regional): los alumnos estudian los lu-
gares en distintos contextos y escalas: local, regional, nacio-
nal, internacional y mundial. Este grupo de objetivos se es-
pecifican mucho mas detalladamente que los otros bloques;
se determinan los lugares y los paises concretos a estudiar en
cada etapa. El conocimiento de los lugares concretos se hace
comparativamente. Tratan de encontrar su identidad, las si-
militudes y las diferencias entre los lugares. En la primera
etapa (que corresponderia aproximadamente con el ciclo ini-
cial) se inicia el estudio del 4rea local y por comparacién se
estudia otra localidad lejana. Se mantiene la estructura geo-
céntrica pero en el marco de un esquema comparativo entre
la region propia y una de lejana.

- Temas geograficos:

- Geografia fisica: comprende el tiempo y el clima (la atmds-
fera), la hidrosfera, la litosfera y la biosfera.

- Geografia humana: uso de suelo, distribucién de la pobla-
cién, modelos de ocupacién, comunicaciones y actividades
econdmicas.

- Geografia ambiental: problemas derivados de la interac-
cién de la sociedad y el medio. Uso y abuso de los recursos
naturales, caracteristicas y vulnerabilidad de los medios y la
gestién y proteccién del medio.
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De estos ultimos tres bloques de objetivos terminales, los
maestros pueden escoger los contenidos mas convenientes. No obstan-
te, se fijan con mds precisién los espacios que se estudian en el bloque
de geografia regional. Esto demuestra la trascendencia que se otorga a
este bloque de contenido y la complejidad que tiene decidir el &mbito
espacial que sera objeto de trabajo en cada etapa. Por el contrario, po-
demos observar un desinterés considerable en lo que hace referencia a
los contenidos actitudinales comprometidos con unos valores sociales
democriticos y de educacién de los ciudadanos. Por otro lado, vemos
como la légica espacial de la disciplina es ain dominante en el curri-
culum de Inglaterra y Gales, pero se rompe el esquema concéntrico
ateniendo las escalas geograficas estrictamente.

A los alumnos de 5 a 7 afios se les tiene que ensefiar a:

— Localizar y conocer el nombre sobre el mapa de los paises
que forman el Reino Unido.

— Indicar en un mapa, de una forma aproximada, el lugar don-
de viven.

— Utilizar globos terrdqueos, mapas y planos de diversas escalas.

— Estudiar la localidad de la escuela (la escuela y el entorno
que rodea).

— Una localidad del extranjero que contraste con el Reino Uni-
do (de un tamafio similar a la suya).

De los 7 alos 11 afios se prevé que estudien:

— La localidad pero llegando ya al conjunto de las viviendas
de los alumnos.

— Una localidad del Reino Unido que contraste con la suya.

— Una localidad de Africa o de América que tenga dimensio-
nes similares a la suya pero mostriandola dentro de un con-
texto mas amplio.

— Precisar localizaciones de continentes, océanos, los topéni-
mos de los paises de la Unién Europea y los paises que for-
man el Reino Unido.

— Comparar las localidades y buscar aquellos aspectos que,
tan a nivel fisico como ateniendo los aspectos humanos y
ambientales, las identifican.

Con este planeamiento parece advertirse una voluntad expresa
de romper con el esquema concéntrico, planteando como alternativa
un juego paralelo entre lo més local y lo mas global.



1.2.2. La geografia escolar en Francia: la aportacién de los
modelos grdficos

En el ambito del pafs vecino, Francia, la geografia escolar
comparte area de conocimiento con la historia, disciplina de las cien-
cias sociales que tiene un afianzamiento escolar més claro, entre otras
cosas porque buena parte de los docentes son historiadores. Pero en
Francia, ademads de cursar la geografia y la historia, los alumnos tienen
una asignatura especifica de educacion civica, hecho que hace que los
valores entorno a la ciudadanfa se trabajen especificamente y de forma
independiente de la geografia.

La geografia escolar francesa se estd renovando recientemente
en relacion a la aplicacién de las nuevas tecnologias y a la concrecién
curricular de una geografia temdtica, ligada a la percepcién espacial y
a la organizacion del territorio. La influencia de una disciplina cientifi-
ca y unos gedgrafos profesionales, que han tenido un importante papel
en la organizacién politica y territorial y en la geoestrategia del estado
francés —desde Vidal de la Blanche, hasta el mismo Reclus—, entende-
mos que se manifiesta claramente en los curriculums escolares. Por es-
te motivo la geografia que se hace en la escuela se trata como un mate-
ria que sirve para planificar el territorio. En este sentido, se difunden a
nivel escolar los modelos que explican el desarrollo litoral, las redes de
autopistas, etc.

La modelizacién, el enunciado de leyes, la conceptualizacién y
el enfoque sistematico forman el aparato del conocimiento cientifico
de la geografia del cual se intenta hacer una transposicién didactica,
que l6gicamente se desarrolla en su complejidad en la etapa de secun-
daria, pero claramente se trabaja en esa direccion desde la etapa prima-
ria. Una de las lineas de trabajo con mas identidad de la geografia es-
colar francesa es el esfuerzo de transposicién didictica de los modelos
grificos'® como instrumento bésico para facilitar las representaciones
espaciales («creacién espacial e individual de un esquema pertinente a
larealidad''»). El culto a la representacién gréfica de las ideas espacia-

19 Véase especialmente los trabajos de CLARY, M,; DUFAU, G; DURAND, R: FE-
RRAS, R. Cartes et modeles a l’école. GIP Reclus. Montpellier, 1987.

"' GUERIN, J.P. Didactique de la géographie et réprésentations spatiales. De thé-
ories aux pratiques de classe. IFM Universidad de Grenoble 1, trabajo dirigido por J. David.
1987.
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les es, a nuestro entender, lo que caracteriza con mds personalidad la
geografia escolar francesa. Se trabaja el espacio préximo, el espacio
vivido; pero se hace un tratamiento de éste muy poco sistemético si lo
comparamos con el modelo inglés. Ademads se juega con las represen-
taciones imaginarias, las simbélicas, las literarias, etc.'”

Los esquemas gréificos o los croquis son una representacion
que intentan reducir la complejidad y la densidad de la informaci6n es-
pacial en un esquema claro y sencillo esquema que podamos recordar
facilmente. Si aceptamos la idea de que la cognicién humana opera si-
guiendo un proceso de elaboracién de mapas mentales para ordenar y
interrelacionar la informacién significativa sobre el espacio, probable-
mente podamos ver la virtud diddctica que supone guiar el trabajo de
nuestros alumnos en la confeccién de croquis graficos , aplicando esta
técnica como estrategia para reelaborar sus mapas mentales.

Podriamos decir que el enfoque de la escuela francesa respecto
a la geografia escolar nos hace pensar en la necesidad de plantearse c6-
mo trabajar el lenguaje cartogrifico en el aula, no tanto entendido co-
mo un lenguaje técnico que es necesario divulgar entre los escolares,
sino como un lenguaje con un potencial cognitivo muy importante. En
la cuarta parte de esta ponencia intentaremos recoger la idea y plantear
el utilizacién del lenguaje gréfico de los croquis como instrumento di-
d4ctico para trabajar el espacio en la etapa de primaria.

1.2.3. Un enfoque comprometido socialmente: desde Australia una
geografia para la vida

La aportacién que nos hace el profesor John Fien en el articulo
que nos sirve de base para el comentario de otra perspectiva de la geo-
grafia escolar, es uno de los mejores recuerdos intelectuales que tene-
mos. De él no podemos tener una perspectiva sistemadtica de los curri-
cula de la geografia escolar en Australia, pero si que nos aporta un
punto-de vista muy concreto y a la vez alternativo de lo que se puede
entender como geografia escolar que tenga como objetivo perfeccionar
las geografias personales de los alumnos, desde un enfoque socialmen-
te critico de la ensefianza de la geografia:

12 Como se recoge en los trabajos de ANDRE, Y., en Répresenter ’espace. L’ima-
ginaire spatial a I’école. Anthropos, 1989.



«ayudar a los alumnos a vivir sus vidas de una forma feliz y lle-
na 'y a aprender a cooperar con los otros en la construccion de un
mundo mds justo 'y feliz (...). Vivir de una forma feliz y llena consis-
te, en parte, en ir encontrando respuesta a una serie de preguntas y
problemas de cardcter geogrdfico con los que nos vamos encontran-
do a medida que actuamos como receptores de informacion, entes
sociales, usuarios de servicios de ocio, productores, consumidores y
ciudadanos. Planteados de esta forma, los curricula, que tendrian
que incluir el trabajo en las distintas escalas: local, regional, y glo-
bal, pueden ayudar a realizar mejor todas estas [ unciones, ya que
contribuyen a formar ciudadanos informados, reflexivos y compro-
metidos»"3.

La reflexion didéctica que nos aporta Fien en relacion a cémo
podriamos enfocar el conocimiento del medio en primaria, se centra en
el concepto que €l mismo define como «geografia cotidiana» y que va
mas alld de la geografia escolar ya que tiene un componente importan-
te de cultura politica para formar ciudadanos conscientes, comprome-
tidos y autbnomos que puedan influir en el futuro en decisiones de tipo
social y ambiental de su entorno.

El enfoque socialmente critico del curriculum que propone
Fien nos invita a reflexionar sobre la importancia que tiene para el co-
nocimiento del medio de primaria el hecho de considerar la geografia
personal de los alumnos, pero no sélo desde el punto de vista humanis-
ta y perceptivo del término, sino de forma més funcional, planteando
situaciones o problemas sociales en los que los alumnos tienen que
aprender a aplicar soluciones racionales y consensuadas con los otros.

1.2.4. Una propuesta de sintesis

Del curriculum inglés, tratarifamos de recoger la voluntad de
secuenciar los contenidos de una forma ordenada y funcional para los
docentes, a la vez que plantea la posibilidad de vencer el esquema de
los circulos concéntricos y combinar paralelamente el estudio del en-
torno inmediato con el de realidades lejanas y grandes conjuntos geo-
graficos.

B FIEN, J. (1992), «Geografia, sociedad y vida cotidiana». En Documents d’Ana-
lisi Geografica, n.° 21. Pag, 73-90. Fien es uno de los lideres de la Asociacién Australiana de
Profesores de Geografia. Este planteamiento se encuentra recogido en el libro Geography in
Secondary Education.
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Del énfasis francés alrededor de la modelizacién y los esque-
mas geograficos, recogemos el lenguaje de los croquis como facilita-
dor del aprendizaje espacial.

Del trabajo de J. Fien nos quedamos con el planteamiento de
conjunto, en la justificacién, enfoque y objetivos sociales del progra-
ma de geografia escolar.

1.3. La incidencia de los cambios culturales mas recientes en las
representaciones espaciales infantiles

En los ultimos afios la divulgacion masiva de imagenes espa-
ciales a través de los medios de comunicacién ha ayudado a los ciuda-
danos a familiarizarse tempranamente con espacios lejanos y comple-
jos , que afios antes s6lo podian representarse con mapas de dificil lec-
tura. La television, el cine y los otros soportes de la informacion visu-
al masiva han ayudado a ampliar los horizontes espaciales de nuestros
alumnos de forma que lo que podriamos definir como su medio, no se
limita ni coincide con su entorno fisico inmediato. Nuestros nifios tie-
ne a su alcance ordenadores desde los cuales pueden ir abriendo venta-
nas al mundo mediante CDRoms, Internet...Vemos como ellos acceden
a éstos con mucha facilidad y navegan sin el miedo que a veces mues-
tran los maestros. Ellos y ellas han incorporado de forma natural un
nuevo medio en sus vidas: el medio virtual.

(Cémo afecta la revolucién informacional en la construccién
del conocimiento social de naturaleza espacial de nuestros alumnos?
Aun es temprano para sacar conclusiones, pero es evidente que si el
contexto sociocultural de los individuos incide en la construccién de
sus mapas mentales, seguramente, el mundo digital ha empezado a
ejercer una influencia en la forma cémo las nifias y los nifios se repre-
sentan el espacio.

Pero, la mayor facilidad en la representacion del espacio geo-
grafico no quiere decir que las capacidades de razonamiento espacial
sean mayores. Ello explicaria que los alumnos pueden estar muy fami-
liarizados con paisajes y espacios exoticos, pero estos paisajes son so-
lo imégenes aisladas, desconectadas de cualquier otro significado, e
incluso puede que no sepan situarlos geograficamente de manera pre-



cisa. Entendemos, pues, que el universo visual, el archivo de imégenes
mentales, en nuestro marco cultural, se ha ampliado debido a la afluen-
cia de imagenes de la cultura visual dominante, pero no as{ la capaci-
dad de pensar el espacio. La preocupacién manifestada por los docen-
tes respecto a la falta de conocimiento geografico preciso en la ense-
fianza obligatoria parece corroborar las afirmaciones anteriores. El co-
nocimiento estructurado y racional de los lugares, es decir de la ubica-
cion espacial relativa de los espacios y de las ideas espaciales parecen
implicar tanta o mas dificultad de aprendizaje para nuestro alumnado
actualmente que en etapas anteriores. Puede que incluso mads, ya que la
innumerable dosis de estimulos visuales implican también una conta-
minacion visual por exceso.

Esta contradiccion aparente entre la ampliacion de horizontes
visualgs y la limitacién de los horizontes del razonamiento espacial,
puede tener diferentes causas. Para sintetizarlas tiraremos algunos dar-
dos al mundo globalizado y tecnolégicamente virtual. Si partimos de la
idea que vivimos una auténtica revolucién informacional'4,como suce-
de durante todos los periodos revolucionarios, nos encontramos inmer-
sos en un mundo de complejidades, contradicciones y paradojas. La
percepcion espacial infantil tampoco escapa a ellas:

* Discontinuidades derivadas de unas practicas sociales de uso
del espacio fragmentado. Las familias y los escolares se des-
plazan cotidianamente por el espacio a una velocidad muy
alta; desde el lugar donde vivimos hasta donde trabajamos o
vamos a la escuela, de nuestra casa a la de unos amigos du-
rante el fin de semana, etc. Con ello , se van creando un ma-
pa espacial mental lleno de discontinuidades. Se refuerzan
asi las representaciones espaciales topolédgicas, donde los es-
pacios son islas sin continuidad ni interrelacion.

* Complejidades derivadas de los multiples espacios que utiliza-
mos. Sin que nos demos cuenta, nuestros alumnos utilizan es-
pacios de naturaleza distinta que forman su universo percepti-
vo. El espacio ligado a sus desplazamientos fisicos forma una
trama de puntos de referencia, pero a la vez, se desplazan tam-
bién virtualmente a partir de las iméagenes de televisién, del ci-

4 Como indica Manuel Castells en su extensa y comentada obra reciente.
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ne etc, donde se mezclan las escalas espaciales y temporales,
los espacios reales y los imaginarios. Poner orden a ese caos
espacial precisa de una instruccién metddica y precisa.

* Paradojas curiosas. Mientras nos podemos comunicar con
mas facilidad que nunca con cualquier persona del otro lado
del mundo, al mismo tiempo, nos estamos aislando de nues-
tra familia y de nuestro entorno mas inmediato. A la vez que
tenemos a nuestro alcance sugerentes reportajes y una conti-
nua informacién sobre espacios exdticos muy alejados, es
posible que no sepamos movernos con autonomia por la ciu-
dad donde vivimos. Y si no nos movemos ni conocemos el
entorno espacial inmediato tampoco podremos implicarnos
en él de forma consciente como ciudadanos y participar en la
construccion del espacio social, el espacio de la comunidad.

La analogia que utilizaba Yves Lacoste!® nos parece expresiva
de lo que acabamos de decir:

«Si los sonambulos se desplazan sin saber porqué por un lugar
que conocen, nosotros no sabemos donde estamos en los diferentes
lugares donde nos toca estar».

En resumen, las practicas de la vida cotidiana, con el predomi-
nio de los desplazamientos en vehiculo a una velocidad mucho més al-
ta que la de los desplazamientos a pie, la diversidad de espacios que se
visitan y el acceso a espacios virtuales, exéticos, etc produce una fuen-
te impresionante de imédgenes espaciales, pero también cierta desubi-
cacién y una pérdida de coordenadas en el espacio y en el tiempo de
nuestros alumnos que sospechamos que puede generar mas problemas
que no facilidades en la construccién de los aprendizajes que tienen un
referente espacial imprescindible y que exigen disponer de unos es-
quemas mentales bien ordenados.

Por otra parte, cabe considerar la incidencia que puede tener en
el proceso de aprendizaje la gran libertad en el acceso a gran cantidad
de informacioén gréfica. Cuando los alumnos pueden escoger la infor-

5 LACOSTE, Y. La geografia una arma para la guerra. Editorial Anagrama. Bar-
celona, 1977.



macion que les interesa ejercen su libertad, pero a la vez se limitan a la
dictadura de su yo perceptivo.

Cabe considerar si la dictadura del yo perceptivo no se ve re-
forzada actualmente por la dictadura del mundo visual y digital, pro-
duciendo en la mayor parte de los casos un incremento del universo
egocéntrico, del yo como centro del mundo.

En la sociedad informacional, se habla de enclaves, de puntos
estratégicos donde se concentra el poder. Todos ellos estdn conectados
formando una red. Un lugar que no esté en esta red queda marginado
del sistema econdmico mundial. En la mente de nuestros alumnos, los
espacios son también enclaves aislados unos de los otros y aquellos en-
claves que no forman parte de la red de su mapa mental no existen. La
red personal, no obstante, puede ser construida s6lo a partir de la dicta-
dura del yo perceptivo o bien podemos introducir un nivel de raciona-
lidad suficiente como para que las representaciones espaciales sean re-
construidas en base a un espacio que tiene una continuidad en la reali-
dad, que se puede explicar, y donde es necesario aprender a vivir en-
tendiendo que esa realidad es un pozo de complejidades, un caos don-
de es posible encontrar ordenes y explicaciones.

Asi pues, parece imprescindible que en la escuela se trabaje
muy cuidadosamente el espacio geogrifico. El proceso de superacién
de la dictadura del yo perceptivo, con una buena dosis de racionalidad
espacial, exige una instruccién especifica desde la escuela. No obstan-
te, el proceso de superacion del yo perceptivo no responde a una evo-
lucion lineal y ordenada partiendo de lo més préximo, geograficamen-
te hablando, a lo maés alejado. Dado que la proximidad o lejania psico-
I6gica, no coincide con la geogrifica, no podemos continuar utilizando
la secuenciacién en circulos concéntricos, ya que en el fondo esta or-
ganizaci6n de los contenidos responde mds a la 16gica del juego de es-
calas geograficas que a la 16gica de los alumnos.

2. DE LA OBSERVACION A LA IMPLICACION SOCIAL EN
EL ESPACIO

Partimos, en este caso, de otro ejemplo que nos hace reflexio-
nar en torno a la intencionalidad que deberia tener el 4rea de conoci-
miento del medio.

La interpretacion de las imdgenes espaciales
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El caso de Pablo

Estaban a punto de inaugurar el depdsito de seleccién de residuos del
municipio. El Ayuntamiento y la escuela se pusieron de acuerdo para ha-
cer un concurso entre los escolares. Se les explicé que suponia este nuevo
servicio municipal y donde se encontraba situado, lo visitaron y recons-
truyeron el itinerario que habian hecho a pié sobre un ortofotomapa'® del
municipio. Los alumnos tenian que hacer un proyecto en grupo que repre-
sentara de alguna forma lo que suponia la clasificacién de residuos y los
contenedores que se utilizan para que conceptualizaran de manera aplica-
da sus funciones. Pablo y sus amigos de segundo curso de primaria deci-
dieron hacer un mévil con materiales reutilizados. La madre de Pablo los
ayudé un poco, y el sabado por la mafiana fueron a entregarlo al Ayunta-
miento.

Los recibi6 el propio alcalde, los hizo entrar a su despacho, los feli-
citd y colgé el mévil alli mismo entre todos los objetos que hicieron los
otros grupos. Cuando Pablo salié del Ayuntamiento se le veia emocionado
y mostraba mucha curiosidad para saber mds cosas sobre el Ayuntamien-
to. De aquella experiencia de participacién no sélo llegé a descubrir qué
era el depésito de seleccion de residuos, sino a reforzar su sentimiento de
identidad como ciudadano de su municipio. Preguntaba cosas sobre el
Ayuntamiento y sobre el alcalde. Si los proyectos se hubieran enviado por
correo, seguramente se habria roto en buena medida el valor de implica-
cién social afiadido que se consiguid con la actividad. Evidentemente no
pueden plantearse todas las unidades didédcticas con este nivel de implica-
cién con el entorno social. Pero posiblemente cabe reconocer que se lle-
van a cabo pocas actividades escolares que supongan una experiencia de
participacion social real. Y estd claro que hacerlas, exige que a parte del
profesorado, las familias tengan claros estos criterios y el Ayuntamiento
se implique tratando a los escolares como verdaderos ciudadanos.

De este ejemplo expuesto, podemos deducir que unas mismas
imégenes espaciales pueden ser utilizadas en el aula de primaria de for-
ma muy distinta segtn la intencionalidad o enfoque curricular que apli-
quemos. El ortofotomapa es un documento cartografico muy util por su
legibilidad para introducir en la etapa de primaria. Pero para que los
alumnos aprendan significativamente el conocimiento geogrifico no

16 Un ortofotomapa es un mapa base que tiene como fondo la fotografia aérea, de-
bidamente rectificada para que pueda tener propiedades cartométricas, de modo que actia co-
mo plano.



sOlo debe trabajarse con un contexto instrumental comprensible, tam-
bién debe procurarse que el trabajo espacial se plantee en un contexto
funcional, donde el alumno pueda comprender su utilidad y sentido.

En el area del conocimiento del medio, observamos como en
los ultimos afios se ha pasado de una concepcién especialmente centra-
da en la creacién de identidades territoriales, a una concepcién am-
biental y mds universalista. Esta concepciodn, a la vez, ha incorporado
planteamientos éticos, de forma que se empieza a hablar de la ética so-
cio-ambiental que entendemos estd muy ligada y coincide en muchos
aspectos con la €tica de la ciudadania y cuyo enfoque entendemos que
deberia guiar la intencionalidad del conjunto del trabajo escolar, pero
especialmente del drea de conocimiento del medio. Desde esta pers-
pectiva, las actividades de conocimiento del medio estin cambiando
hacia actividades de reflexion sobre los dilemas socio-ambientales,
substituyendo las actividades descriptivas dedicadas a detallar los li-
mites, las caracteristicas fisicas, a evaluar los recursos econémicos de
la unidad territorial politico-administrativa que toca en cada curso, sin
tener en cuenta enmarcar estas actividades en un contexto de resolu-
cion de problemas.

Este cambio de enfoque viene justificado desde diferentes dm-
bitos y supone a nuestro entender la imprescindible adaptacién escolar
al contexto social que requiere el siglo XXI.

En este sentido, los informes sobre la educacién promovidos
por la UNESCO! refrendan esta necesidad de reorientar la educacién
y dar prioridad al desarrollo de valores sociales democraticos desde los
cuales formar ciudadanos implicados con su entorno. La participacién
activa en la sociedad es un conocimiento estratégico que debe ensefiar-
se y que debe servir de eje bésico de orientacién del modelo educativo.

Pero, ;qué significa ser ciudadano en la sociedad democritica
actual? En la tradicién occidental se reconocen dos formas de entender
la ciudadania: la idea liberal, que entiende al ciudadano como aquella
persona con unos derechos que tienen que satisfacerse!8, y por otro la-

'7 Véase el Informe Delors y el Informe de Edgar Morin.
' Esta idea de ciudadania tiene sus raices en el imperio romano. Ciudadano roma-
no es aquél que tiene el derecho a estar protegido por el Estado.
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do, el concepto politico de ciudadania'®, el que hace referencia no tan-
to a los derechos como a la responsabilidad y a la participacién. Desde
esta perspectiva, el ciudadano es aquél que participa en la cosa ptblica
(que no tiene que confundirse con la cosa politica porque pueden ser
asociaciones de la vida civil). Ciudadanos y ciudadanas son aquellas
personas que no dejan que otros les organicen la vida, sino que hacen
la vida con los otros.

«Ciudadano es aquél que no es siibdito, que no se deja diri-
gir por los otros. Aquél que sabe que, en realidad, por encima de €l
no hay nadie porqué la soberania reside en los ciudadanos y por lo
tanto €l tiene que ser el protagonista de su vida. El individualismo,
un invento de la modernidad, nos lleva a pensar que somos dtomos
separados. El ciudadano es contrario al individualismo. El ciudadano
no es stbdito, ni dtomo, ni individuo: es un individuo en comuni-
dad»?.

(Pero de qué comunidad es un ciudadano?. El conocimiento
del medio se ha relacionado intimamente con una educacién social li-
gada a la construccién de la identidad y de la vinculacién de los indivi-
duos a una determinada comunidad, siguiendo un orden: de la comuni-
dad local a la comunidad nacional, estatal, europea y mundial. Este
proceso se entendia 16gico porque durante los afios 70 ni la gente via-
jaba tanto, ni existia Internet, ni los canales via satélite. Actualmente el
hecho de saberse ciudadano de la comunidad local supone para nues-
tros alumnos un verdadero ejercicio de imaginacién. Esto sucede, so-
bretodo cuando viven en una urbanizacion situada a unos cuantos Kil6-
metros del centro de su ciudad. En esta situacién, les resulta més sen-
cillo conectarse via la television o via Internet con comunidades ima-
ginarias, de galaxias alejadas y que para ellos resultan sumamente fa-
miliares y mas motivadoras, que conocer el ayuntamiento de su muni-
cipio.

La identificacién con la comunidad se construye: por un lado,
a nivel de comunidad de vida ( los vecinos con los que nos relaciona-
mos, el club deportivo al cual pertenecemos etc.), estas son comunida-

19 El concepto de ciudadania politica se fundamenta en la cultura griega de la polis.
La Atenas de Pericles supone que la imagen de la democracia es aquella en la que los ciuda-
danos iban a la asamblea y participaban directamente en la politica.

20 Segun CORTINA, A. Pag, 89.



des que muchas veces no tienen el referente territorial y por otra parte,
a nivel de comunidades virtuales los alumnos de primaria se identifi-
can con los personajes de Walt Disney o con su equipo de ftitbol prefe-
rido, antes que con su municipio.

Pero si los ciudadanos no tienen la sensacion de que se les res-
petan los derechos, dificilmente se sentirdn ciudadanos de aquella co-
munidad. Llegar a racionalizar y a valorar el sentimiento de ciudadano
y de identidad social con las comunidades organizadas como las enti-
dades municipales, comarcales, comunidad auténoma, estado, Europa
y el mundo y hacer compatibles las identidades como si se tratase del
juego de las mufiecas rusas no es una tarea sencilla.

Ademas, ser ciudadano supone pensar en clave de nosotros en
lugar de pensar y actuar en clave de yo. Pasar del yo al nosotros no s6-
lo tendra unos beneficios para la comunidad sino que también los ten-
dra para el propio individuo, ya que cuando nos sentamos a hablar de
lo que nos preocupa, de lo que nos interesa, cuando realmente inverti-
mos tiempo en saber qué es lo que quiere uno mismo, también aclara-
mos lo que queremos nosotros .Para llegar hasta aqui tenemos que
acostumbrar a los alumnos y a los profesores a pasar del yo quiero, es
decir del individualismo, al contraste de opiniones, y a la deliberacion
para llegar al nosotros queremos. Este aspecto sutil puede tener su tras-
cendencia ya que el egocentrismo propio del nifio puede irse transfor-
mando en un individualismo radical al hacerse adulto si el medio so-
cial del que forma parte no le inspira credibilidad y confianza. Adela
Cortina llega a decir en este sentido: «sin credibilidad y confianza mu-
tua, y esto se crea y se hace, no funciona ni la economia, ni la politica,
ni la docencia, ni la sanidad, ni absolutamente nada»?!.

Piaget y la psicologia cognitiva ya identificaron la trascenden-
cia y dificultad del proceso de descentracion que tiene que hacer el ni-
fio en su proceso de maduracion. Este proceso de descentracion, el he-
cho de reconocer el punto de vista del otro, de dejar de ser €l o ella el
centro del mundo, también lo tiene que hacer el alumno a nivel so-
cial??>. Aprender a compartir, a negociar con los otros, a respetar unas
normas sociales, son los procesos que va haciendo el alumno en sus

21 CORTINA, A. op. cit. Pag, 102

22 Los estudios de KOLBERG y otros autores, recogidos por Juan DELVAL, nos lo
explican.
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primeros afios escolares y suponen el nicleo de su socializacién. Pero
esta socializacion se ha trabajado en un marco genérico de normas so-
ciales internas de la escuela y de valores sociales generales. Quizés se-
ria conveniente enfatizar las iniciativas ligadas a la participacién de los
alumnos, a la negociacion de las normas, a la interaccién con su comu-
nidad local, pero hacerlo de verdad, no s6lo haciendo simulaciones.

En conclusion, para que yo me sienta ciudadano, la comunidad
tiene que hacerme sentir ciudadano y tengo que participar en la comu-
nidad. Desde esta perspectiva, entendemos que el conocimiento del
medio continua teniendo validez como conjunto de experiencias de
aprendizaje que tienen que facilitar la construccién de los valores de
ciudadania vinculados a la participacién ciudadana del dmbito local.
Pero entendemos que para que estas experiencias de aprendizaje sean
suficientemente significativas requieren una decidida iniciativa no sé-
lo por parte de la escuela, sino que creemos necesario hacerlas conjun-
tamente con los otros agentes sociales de la comunidad. En este senti-
do, las iniciativas de los Ayuntamientos en la definicién de sus Proyec-
tos Educativos, vinculados a la concepcién de las ciudades educado-
ras, nos parece que demuestran que se tiene claro el marco. Ahora es
necesario saberlo concretar en la prictica docente y que el profesorado
comprenda, antes que nadie, la relevancia que tiene el 4rea de conoci-
miento del medio en la construccién de este conocimiento social de
primer orden.

Por otra parte, los planteamientos socioculturales del construc-
tivismo humano o cultural desarrollados desde la psicologia de la edu-
cacion se adaptan mejor a los nuevos requerimientos sociales del mar-
co escolar. El enfoque sociocultural de la educacién, derivado de las
teorias de Vigotsky, proporciona esta visién integrada, centrando el
punto clave del desarrollo del individuo en su proceso de socializa-
cion.

Este proceso de socializacion consiste en la integracion activa
de las personas en una comunidad y cultura concretas. Esta integracién
social opera progresivamente mediante el aumento de las posibilidades
de accién de los alumnos, y por lo tanto de contribucién a la sociedad.
Este aumento se hace posible gracias a la ayuda y a la colaboracién
con otros, iguales o mds expertos que facilitan la cultura y sus princi-
pales instrumentos. Dentro de este marco psicopedagédgico, el lengua-



je o los lenguajes (si queremos diferenciar entre el lenguaje verbal y el
gréfico etc.) y la comunicacién en el aula tienen un papel central en el
trabajo escolar. El aula se ve como el campo de la interaccion de ideas,
representaciones y valores. Dentro del aula los alumnos son los actores
y los que aprenden, a partir de un proceso de reconstruccion indivi-
dual, por el cual se precisa una interaccién social basada en el didlogo
y el contraste de opiniones.

El conocimiento construido por el alumno es una reconstruc-
cién personal. No es una pura repeticion o reproduccién del conoci-
miento elaborado disciplinariamente, sino que segin los esquemas de
conocimiento de los que se dispone, del contexto social y de las actitu-
des entorno al aprendizaje, cada alumno reconstruye su saber, sus pau-
tas de accidn, su cosmovision, etc. Por esta razon, se deberia conside-
rar importante , sin caer en la permisividad del «todo se vale», la re-
construccion personal que hace cada alumno del saber cientifico. La
apropiacion que hara no sélo depende del conocimiento facilitado, si-
no en buena medida de su propia estructura de recepcion que le hace
valorar, escoger y interpretar el conocimiento. El contraste de opinio-
nes y la reflexién sobre el proceso de aprendizaje es muy importante
para revisar lo que aprendemos y como lo aprendemos y para advertir
que hay otras formas de ver y vivir lo que se acaba de hacer en clase.

Y desde una perspectiva atin mas general, el propio concepto
de conocimiento cientifico también esta sufriendo un cambio substan-
cial. Estamos pasando de un concepto de ciencia vinculada al progreso
tecnoldgico, con una visién eminentemente de certidumbre positivista,
a la incorporacién de planteamientos mas relativistas, ligados a una
concepcidn cientifica mas préxima a la teoria de sistemas complejos, a
la comprensién de la realidad como un juego complejo de interrelacio-
nes, intereses , que admite lecturas distintas, dependiendo del contexto
y de la escala de analisis. Este enfoque cientifico , especialmente des-
arrollado en las ciencias sociales, no tiene el apoyo de la certidumbre,
sino mas bien del dilema y de la controversia.

3. LAS DIMENSIONES DEL CONOCIMIENTO ESPACIAL

Del complejo y exhaustivo conjunto de conocimientos espacia-
les que componen la geografia escolar, se ha tendido a centrar o orga-
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nizar los conceptos y procedimientos en las capacidades espaciales de
cardcter general, tales como la orientacién espacial ( sistema de coor-
denadas corporales, cardinales y geograficas), la proporcionalidad ( la
escala, las superficies....), punto de vista y proyecciones , y el amplio
campo de la simbologia o signos convencionales para representar los
componentes de un espacio determinado. Estas capacidades y c6digos
son de naturaleza transdisciplinar (matematicas, plastica, psicomotrici-
dad....) pero en el drea de conocimiento del medio se aplican al estu-
dio de espacios reales a diferentes escalas y niveles de andlisis, y se les
vincula especialmente al lenguaje técnico de la cartografia y de la in-
terpretacion de mapas.

Pero, el conocimiento espacial social de nuestros alumnos no
s6lo se compone del eje de las capacidades espaciales generales, tam-
bién entran en juego en la interpretacién de un espacio geogrifico
otros aspectos como la teorfa social que incluye implicitamente la cos-
movision que tiene cada alumno formada por sus mitos, sus perjuicios
espaciales, sus valores. Es necesario considerar muy transcendentes
las representaciones sociales previas que tienen los alumnos, porque
suponen su marco de interpretacién actual del mundo; a partir de ellas
piensan y actdan y en ocasiones, de una manera intuitivamente racio-
nal. Este sistema de valores y informaciones sobre el espacio que for-
ma su «teoria social» personal y que implica su pauta de accién en el
espacio, se construye mediante tres tipos de relaciones espaciales:

* Las relaciones espaciales del «yo y el espacio geogrifico», de ca-
ricter individual como usuario del espacio. Se trata del conoci-
miento espacial construido mediante el contacto més funcional y
personal posible del espacio: viajando, paseando, jugando, donde
la solucién a los problemas se plantea a partir del ensayo-error y
las estrategias intuitivas forzadas por las circunstancias. Este siste-
ma de relaciones con el espacio requiere autonomia y continuidad
espacial. Ambas cosas en la sociedad actual se han limitado en el
ambito familiar, con lo cual las salidas escolares acostumbran a
verse como un suceddneo indispensable de experiencia espacial
vital.

* Las relaciones espaciales del «nosotros». Mediante juegos, deba-
tes, didlogos, se recupera la memoria espacial colectiva, las inter-
pretaciones convenidas entre todos, ...

En este contexto, la escuela toma también una responsabilidad so-
cial superior a anteriores etapas. En familias nucleares de hijo tni-



co o como mucho de dos hijos o hijas y con potentes sistemas co-
municativos que concentran la atencién hacia ellos, la construc-
cién del conocimiento espacial reelaborado a partir de haber com-
partido opiniones e informaciones, no es muy comin. La escuela
vuelve a quedar como reducto de esta experiencia espacial produc-
to del didlogo con otros.

* Las relaciones espaciales de «ellos», recoge las experiencias espa-
ciales producto del contacto con interpretaciones espaciales ya da-
das. Mirar las noticias de television, los dibujos animados, ...im-
plica tomar el papel de espectador de espacios interpretados por
otros . Estos imponen su punto de vista y su ritmo de visionado.
Estos contextos son muy abundantes en la vida de los escolares
que tenemos en nuestras aulas y por ello les debemos ensefiar a ver
la television desde la escuela, asi como la escuela debe saber apro-
vechar los elementos espaciales de la television para ejemplificar
las actividades de conceptualizacién espacial.

Sabemos que en las representaciones sociales de los alumnos
de primaria, predominan las estructuras absolutas basadas en certi-
dumbres o en mitos. Dificilmente aceptan el si, pero. Sus explicacio-
nes estédn ligadas a un mundo dual constituido por los buenos y los ma-
los, los pobres y los ricos, etc. Para los alumnos de 6 a 12 afios, el es-
pacio geogrifico es algo dado, es un contenedor de objetos, un gran
puzzle del que tienen que ordenar e identificar las piezas. Sobre el es-
pacio geogréfico pueden apreciar las distancias, formas, limites, aspec-
tos fisionémicos y toponimicos, casi de forma infinita, dada su gran
capacidad derecepcion y ordenacion de la informacion. Por ello la eta-
pa de primaria se considera la mas adecuada para organizar el conoci-
miento geografico en largas series de topénimos aprendidos por repe-
ticion.

Pero aunque la capacidad de razonamiento, su reelaboracion
de la informacién se hallard limitada por sus capacidades operatorias
de naturaleza concreta y por la comprensién mitica que domina adn
sus representaciones de la realidad social, los alumnos de primaria
pueden ser capaces de reconstruir sus esquemas espaciales mentales
esquematizando graficamente el espacio geografico. La graficidad,
centrada en los esquemas grificos, es uno de los instrumentos didécti-
cos bésicos para la reconstrucciéon mental del conocimiento, en defini-
tiva para el aprendizaje.

La interpretacion de las imdgenes espaciales
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4. EL PAPEL DEL LENGUAJE GRAI,?ICO PARA APRENDER
A PENSAR EL ESPACIO GEOGRAFICO

La capacidad de representacion de la realidad y del conoci-
miento mediante unos lenguajes elaborados es una caracteristica iden-
tificativa de las personas. Los humanos podemos llegar a crear varia-
dos y sofisticados sistemas a partir de los cuales ver, simbolizar y pen-
sar sobre el mundo.

En el drea del conocimiento del medio, la capacidad de repre-
sentacion implica un complejo sistema que va desde lenguajes graficos
como el cartografico, hasta el lenguaje verbal.

Los c6digos no son conocimiento social por ellos mismos, son
instrumentos de simbolizacién convencional que pueden ser objeto de
trabajo escolar no por si solos, sino que tienen que ser utilizados con-
venientemente como instrumentos que nos facilitan la interpretacion
del mundo.

Por ejemplo, no tiene sentido trabajar como objeto de estudio
la escala del mapa; no obstante, si que lo tiene que los alumnos vean la
necesidad de la escala y del saber estratégico que implica su interpre-
tacion en las actividades de comparacién y medida de espacios y dis-
tancias.

El lenguaje de la graficidad no debe confundirse con la inicia-
cion a la cartografia, ni tampoco en la utilizacién de mapas como ilus-
tracion de las ideas espaciales en el aula.

Entendemos que la revolucién cartogréfica y la divulgacion de
imagenes espaciales de facil legibilidad debe repercutir en los centros
educativos aportando nuevos recursos cartograficos y estrategias di-
dacticas que faciliten el aprendizaje.

En este sentido, sugerimos como nuevos recursos cartograficos
los de base fotografica: sean imigenes obtenidas de los satélites en el
caso de vastos espacios a pequefia escala, o bien de fotografias aéreas
para espacios a media o gran escala. El Instituto Geografico Nacional
cuenta con un extenso y muy variado catalogo de imagenes de estas
caracteristicas y los atlas escolares también las van introduciendo.



Estas imagenes satélite y fotografias aéreas pueden ser esca-
neadas con facilidad y impresas en papel normal y en transparencias.
Para su aplicacion en el aula el profesor puede proyectar mediante un
retroproyector el mapa en transparencia en una superficie grande de
papel o bien en una pizarra plastica. Mientras, los alumnos pueden te-
ner una copia en papel normal, sobre la cual van trazando lineas, pun-
tos o areas, identificando mediante top6nimos y otros simbolos su in-
terpretacion.

Recomendamos tratar de no limitarse a usar mapas mudos, en
los cuales el alumno sélo identifica espacios, coloca nombres encima.
Esta préctica conlleva muchas limitaciones didacticas, ya que el alum-
no solo recrea en su mente de manera clara unos topénimos, lo que
equivale a una memorizacién mecanica , sin contornos o limites espa-
ciales, lo que implica memorizar en el vacio. Propondriamos que sean
los propios alumnos quienes construyan sus propios mapas, mediante
esquemas graficos sencillos que les ayuden a esquematizar de forma
efectiva los espacios geograficos.
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5. CONCLUSIONES

La fundamentacion de la ensefianza-aprendizaje de las ciencias
sociales no depende de la edad, de la etapa en la que nos situemos, se
basa en unos principios comunes, vinculados a las intencionalidades
educativas y una manera de comprender la educacién y la transposi-
cion didactica que de ella se deriva, que supone en sintesis:

1. Una seleccién de contenidos donde los valores sociales de
educacion de la ciudadania, como participacion activa en la
sociedad democratica, pasan a ser el eje central de la orga-
nizacion curricular.

2. En el ambito de los contenidos procedimentales, éstos se
centran en trabajar el discurso en el aula, los lenguajes, no
como técnicas a aprender, sino como capacidades psicolin-
giifsticas que ayudan a estructurar el conocimiento a nivel
interno (estructuras cognitivas) y también son el medio basi-
co para la comunicacién y reestructuracién de las ideas con
los demds (contraste de opiniones - argumentacién). Las
imagenes espaciales, desde esta perspectiva, son instrumen-
tos cuya decodificacion no debe ser el objeto de ensefianza
basico, sino su aplicacién como expresién de un lenguaje
global, de gran capacidad expresiva muy adecuado para pro-
ceder a reconstruir nuestros esquemas espaciales mentales.
En definitiva, para que un mapa sea ttil como instrumento
de ensefianza-aprendizaje es necesario que el alumno advier-
ta directamente mediante su propio trazo las relaciones y
conceptos espaciales que sean objeto de estudio.

3. Un disefio didactico basado en secuencias de actividades
que respondan a la légica del alumno y desde ella aporten
racionalidad a su conocimiento geografico.

Se reconoce una primera fase de explicitacion del proble-
ma, al que trataremos de responder en la secuencia de acti-
vidades que proponemos realizar a nuestro alumnado. En
esta fase la negociacioén del problema a tratar, del plan de
trabajo y de la forma como lo llevaremos a cabo, se debe
conjugar con la necesaria exploracién de las ideas previas,
de su forma de representarse el problema al inicio de la se-



cuencia. Si pretendemos ensefiar en base a valores, es preci-
so que los alumnos, sea cual sea su edad, tomen una posi-
cion, expongan su forma de pensar respecto el conflicto o
problema sobre el cual vamos a trabajar y lo admitan como
propio. Un aprendizaje significativo precisa de un alto nivel
de implicacion por parte del que aprende.

La toma de conciencia de lo qué vamos a aprender, porqué, y
de qué manera, es fundamental para que el aprendizaje no
caiga en una dindmica mecanica del «toca esto». Incidir en el
habito de que en todo momento es importante saber qué esta-
mos haciendo y a que responde nuestra accién facilita la au-
tonomia en la conciencia y autoregulacién del aprendizaje.
La fase de introduccién de contenidos corresponde a la fase
de actividades orientadas a la presentacién de una manera
sencilla y global del nicleo del objeto de aprendizaje?*. Es-
ta fase normalmente puede implicar un guiaje muy inmedia-
to por parte del profesor, una explicacién breve pero muy
bien estructurada, unas actividades introductorias donde se
acostumbra a trabajar de forma comiin con el conjunto de la
clase, para garantizar que todos los alumnos y alumnas
comprendan las ideas cientificas sintetizadas que sirven de
base a la interpretacion del problema.

La fase de estructuracion implica llevar a cabo unas activi-
dades ya mds detalladas para trabajar metodicamente los
contenidos introducidos. En esta fase, el trabajo en pequefio
grupo con el seguimiento del profesor acostumbra a ser la
dindmica dominante. Es en esta fase donde la atencién a la
diversidad puede conllevar realizar actividades de dificul-
tad diferente, atender ritmos y estilos de aprendizaje distin-
tos. Desde la perspectiva de la evaluacidn, esta fase supone
que cada grupo de trabajo ponga en prictica con cierta auto-
nomia los instrumentos de planificacién y regulacién de la
accion que deben llevar a cabo.

Para concluir el proceso de aprendizaje significativo es ne-
cesario garantizar la aplicacién y generalizacién del conoci-
miento reconstruido. Puede suponer que se les plantee otro
problema similar al trabajado en clase y que lo traten de re-

3 Algunos autores unifican esta fase con la siguiente, la de estructuracién, pero a
nuestro entender es conveniente que se diferencien.
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solver auténomamente. También puede suponer prever la
elaboracién de unas conclusiones comunes, compartidas a
partir del contraste de las diferentes opiniones. Asi mismo
puede ser interesante que los propios alumnos revisen sus
ideas previas y que consideren en qué han cambiado.

Un clima de aula, donde predomine el aprendizaje coopera-
tivo. Donde el concepto de ensefianza jerdrquica, en el que
hay una persona que ensefia y otra que aprende tiende a ser
substituido por una interaccion social mucho més rica y fun-
damentada en la cooperacién y en la argumentacion. Esto
implica que el didlogo, el contraste de opiniones bien funda-
mentadas, facilita que el alumnado active sus capacidades
psicolingiiisticas y las estimule hacia un discurso no repetiti-
vo y descriptivo, sino hacia un discurso argumentativo.
Pretender desarrollar un curriculum de conocimiento del
medio basado en los valores implica cambiar de manera co-
herente también la preparacién de las clases , su puesta en
escena y una seleccion de las imagenes espaciales que res-
ponda a ese enfoque. .

El conocimiento del medio no debe partir de la 16gica del co-
nocimiento de las disciplinas, sino de la 16gica de los alum-
nos ordenada a partir del planteamiento de problemas deriva-
dos de situaciones concretas que les generan expectativas y
les hace por lo tanto, especular y este es, en definitiva, el pri-
mer paso hacia el pensamiento cientifico. El conocimiento
disciplinar se tiene que presentar al alumnado como un saber
estratégico, un saber que posibilita la accién mas oportuna.

. Nos atrevemos a apuntar un modelo de secuenciacién del

estudio del espacio geografico que atienda a la idea que el
proceso de construccién del conocimiento espacial se pro-
duce paralelamente en su dimension local y global a lo lar-
go de toda la ensefianza. Desde pequefios, los alumnos ma-
nifiestan una cosmovisiéon amplia y una necesidad de res-
ponder a cuestiones espaciales de orden general que son de
su interés. Por ello no puede limitarse el conocimiento del
medio social a un espacio especifico, sino que cabe combi-
nar las referencias a espacios préximos con referencias a es-
pacios e ideas espaciales mas globales .
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Estrategias para el siglo XXI
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TIEMPOS DE CAMBIO. LA SOCIEDAD POSTINDUSTRIAL

La historia de la humanidad y los ritmos de continuidad y cam-
bio han venido marcados por los cambios tecnolégicos. El avance de la
tecnologia fue lento, se necesitaron centenares de milenios para que
los humanos desarrollaran las tecnologias liticas de la prehistoria. Du-
rante el Neolitico, hace apenas diez mil afios, se experiment6 la prime-
ra gran revolucion tecnoldgica que condujo al desarrollo de la agricul-
tura, la ganaderia y el urbanismo, y al florecimiento de las mas diver-
sas civilizaciones'. El desarrollo tecnoldgico recibié un impulso fun-
damental en el marco de la antigua Grecia que conoci6 el despuntar del
espiritu cientifico. Después de un desarrollo desigual ese espiritu cien-
tifico volvio a cuajar en época del Renacimiento, y se consolidé defi-
nitivamente en el marco de la revolucion cientifica y tecnoldgica de los
siglos XVII 'y XVIII, cuando la modernidad ilustrada impuso su l16gica
en el desarrollo de la ciencia, del Pensamiento y de las formas de rela-
cion politicas. A partir de ese momento el desarrollo tecnolégico, y
también cientifico experimentd un ritmo de cambio trepidante, y debe
tenerse en cuenta que un cambio tecnolégico y cientifico no sélo se
fundamenta en su propia légica interna, sino también en el contexto
cultural de una determinada sociedad que lo posibilite o estimule. En
ese sentido, la Europa de la modernidad ilustrada fue capaz de organi-

! La consideracién de las variables tecnélogicas como motor de cambio es una idea
que gana terreno en la percepcién de la historia y la prehistoria. Véase al respecto: CORBE-
LLA, J.; MOYA, S.; CARBONEL, E.; SALA, R. Sapiens. Peninsula. Barcelona, 2000. Eudal
CARBONELL; SALA, Robert. El planeta humano. Peninsula. Barcelona, 2000. BOJ, Isabel.
Retorn a la prehistoria. Ed. Dalmau. Barcelona, 2000.
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zar un sistema socio politico congruente con la posibilidad de cambio
tecno-cientifico. Esta légica se acabé concretando en la revolucién in-
dustrial que, al ritmo de la implantacién de la maquina de vapor, cam-
bié vertiginosamente el panorama europeo en menos de 50 afios, a me-
diados y finales del siglo XIX. La revolucién industrial, que condujo a
sociedades industriales, modernas y democrdticas, en algunos lugares
del planeta, tuvo su continuidad en el impulso que provocaron nuevas
energias. Asi el desarrollo de la tecnologia vinculada a la electricidad
fue determinante a lo largo del siglo XX.

Tras la II Guerra Mundial, las sociedades europeas desarrolla-
das alcanzaron importante los niveles de confort y desarrollo en el
marco, todavia, de la revolucion industrial. Es en la década de 1970
cuando comienzan a pulsarse los sintomas de un nuevo cambio que
acabaria conduciendo a lo que serian las sociedades post-industriales o
sociedades de la informacién o comunicacion.

Esta nueva revolucién se desarroll6 a partir de tres ejes princi-
pales: la cibernética/informatica, la ingenieria genética, y los nuevos
medios de comunicacion de masas, vinculados a su vez a la informatica
y la electrénica. El impacto de estas tres dreas tecnoldgicas sobre el des-
arrollo tecno-cientifico fue sencillamente impresionante. En los paises
desarrollados las personas pudieron disponer de una tecnologia que les
posibilitaba un alto confort y calidad de vida, y mejorar sensiblemente
sus opciones de vida, asegurando una longevidad alta, una mortalidad
infantil baja y una gran capacidad para mitigar los efectos de enferme-
dades, traumatismos, dolencias y agresiones diversas sobre los cuerpos
humanos. La interaccion entre los distintos campos tecnoldgicos y cien-
tificos comportd un ritmo de cambio extraordinario que se evidenciaba
en las nuevas opciones y tecnologias accesibles a los humanos.

La nocion del cambio

Es precisamente en esta situacién como la sensacion de cambio
se hace patente por primera vez en las generaciones humanas de una
manera totalmente evidente. En efecto, durante siglos, los humanos
apenas habian tenido la percepcién de que las cosas cambiaban. Es evi-
dente que las personas de la prehistoria, del mundo antiguo y medieval
conocian cambios irrelevantes en cuanto a tecnologia a lo largo de su
vida. Un ciudadano romano apenas veia a variar las méiquinas, los ves-



tidos y los estilos de vida entre su nifiez y vejez. Es mds, griegos y ro-
manos desconocian los conceptos de cambio histérico y progreso, més
bien consideraban que sus mundos eran la degeneracion de un anterior
periodo de plenitud del género humano. En cualquier caso, no deben
confundirse las ideas de cambio con progreso?. El factor o los factores
de continuidad-cambio estdn presentes siempre, mientras que el progre-
so implica creer que esos cambios son positivos para la especie huma-
na, total o parcialmente. Por supuesto el progreso es una idea indemos-
trable y se puede creer en el 0 no, y eso es un tema o problematica par-
ticular y opinable. Cabe destacar sin embargo que la idea de progreso
adquirié importancia durante la revolucién industrial del siglo XIX
cuando se crefa que la ciencia seria capaz de resolver o abordar el todo.

Como hemos indicado, la percepcién del cambio, y del progre-
so empieza a variar durante el siglo XIX. La revolucién industrial supo-
ne un corte importantisimo en la cultura la mentalidad y las condiciones
de vida cotidiana de las personas. Centenares de miles de personas
abandonan el campo y se trasladan a las ciudades. Nuevos barrios po-
pulosos, los suburbios obreros, se levantan en las ciudades mas dindmi-
cas. Nuevas clases sociales como la burguesia industrial y el proletaria-
do se convierten en el sujeto de la historia. Los cambios son extraordi-
narios, las sociedades rurales ceden protagonismo a las modernas socie-
dades urbanas. Por primera vez en la historia, muchas personas se dan
cuenta que las cosas cambian, que sus estilos de vida se transforman,
que la tecnologia y maquinaria a su alcance varfa sustancialmente en
pocos anos. Esta sensacion se corrige y aumenta a lo largo de todo el si-
glo XXy alcanza el paroxismo en el dltimo cuarto del siglo pasado.

El desarrollo y crecimiento tecnoldgico a finales del siglo XX
es extraordinario, practicamente exponencial. Sin embargo la evolucién
del pensamiento institucional, es decir de las leyes, las mentalidades y
lareflexion de las sociedades sobre si mismas es mucho mads lento. Ello
produce un fenémeno importante ya que la distancia o separacién entre
el punto de desarrollo tecno-cientifico y el de desarrollo del pensamien-
to institucional corren el riesgo de aumentar y distanciarse. Por decirlo
de otra manera, el pensamiento no va tan rapido como la tecnologfa. Es
como si la tecnologia avanzara en progresién geométrica mientras que

2 Véase al respecto la magnifica obra de John Zimman: ZIMAN, J. La fuerza del
conocimiento. La dimension cientifica de la sociedad. Alianza Editorial. Madrid, 1980.
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el pensamiento institucional lo hiciera en progresion aritmética. Esta
distancia o disfuncién provoca rupturas y crisis mentales importantes.
Las personas, que en Ultima instancia no son més que primates mas o
menos evolucionados, que mantienen su estatus sobre el planeta a par-
tir de la transmisién cultural generacional se ven con dificultades para
encajar las situaciones de cambio dentro de sus esquemas ideaticos.
Ello implica importantes crisis de valores y de estilo de civilizacion en-
tre las personas de finales del siglo XX y principios del XXI. Estructu-
ras ideolégicas y organizativas que se habfan mantenido inc6lumes du-
rante los siglos XVIII y XIX, como la familia, saltaban despedazadas
en los contextos de cambio. Tal crisis de valores se intentard mitigar po-
tenciando la dimensién educativa de los sistemas de ensefianza.

Revolucién tecnolégica y cambio social e ideoldgico coincidirdn
propiciando y preparando el terreno de la nueva sociedad post-industrial
que, en los paifses desarrollados, se caracterizard en sus prolegémenos
por una amplio desarrollo de las libertades individuales y por la conse-
cucién de un alto nivel de equidad en cuanto a derechos y deberes.

Los instrumentos del cambio

Como hemos indicado, los motores del cambio son las nuevas
tecnologfas. La cibernética o informdtica se desarrolla lentamente des-
pués de la IT Guerra Mundial, pero en pocas décadas conoce fuertes ti-
rones. La revolucién de la masificacién de sus usos se precipité en la
década de los 70 y los 80. Es a partir de la década de los 90 cuando su
generalizacion se extiende a amplios sectores de la poblacion del plane-
ta. En ese momento es cuando se vinculan las posibilidades de comuni-
cacién que ofrece la informética a las posibilidades de las redes telefo-
nicas, y ello produce una auténtica revolucién en todos los sentidos in-
cluido el de las mentalidades y sistemas idedticos dominantes. Con la
masificacion de internet en los 90 la informacién y la comunicacion ga-
naron en equidad. En cualquier caso las aplicaciones de la informatica
fueron determinantes en todo el sistema productivo y incidieron princi-
palmente en la automatizacién de los procesos de produccion.

En efecto, la informética y la robética simplificaron de manera
determinante las actividades econdmicas en todos los sentidos. Duran-
te milenios ios esfuerzos principales de los humanos se habfa encami-
nado prioritariamente a conseguir elementos comestibles. Miles de



personas se habfan dedicado conseguir grano, vino, aceite , etc., para
asegurar la subsistencia y eso era lo més prioritario e importante. En el
marco de la revolucién industrial se habifan experimentado los prime-
ros cambios, en aquel momento y gracias a la maquinizacién y meca-
nizacién algunos trabajos del campo se simplificaron notablemente.
Pero lo que tipificé la nueva revolucién del vapor fue que miles de per-
sonas se dedicaron a producir objetos y bienes de consumo tangibles:
telas de algodon, picos de hierro, molinillos de café, cucharas, lampa-
ras... que en su conjunto facilitaban la vida de las personas. Asfi la re-
volucién neolitica se centrd en la produccion de alimentos y la revolu-
cion industrial comport6 la produccion y de socializacion de los més
diversos objetos al servicio del confort humano.

En el marco de la revolucién post-industrial, tanto los procesos
vinculados a la agricultura y la ganaderia como los vinculados a la pro-
duccion de objetos de consumo se simplifican. Gracias a las nuevas
tecnologias se necesitan muy pocas personas para producir aquello que
durante siglos habia obsesionado a la humanidad: alimentos y objetos
de confort. En consecuencia las sociedades post-industriaies, se carac-
terizan por una escasa ocupacion en lo que se ha denominado sectores
primario y secundario, tomando importancia el sector de servicios o
terciario. El impacto de la ingenieria genética combinado con el de la
informatica result6é determinante en el replanteamiento de las activida-
des agropecuarias. igualmente la proliferacién de nuevos materiales,
en combinacion con las tecnicas de robética y de automatizacion, fue-
ron determinantes en el replanteamiento del sector secundario. Eviden-
temente las nuevas tecnologias también impactaron en el llamado sec-
tor terciario o de servicios, muchas de sus funciones se simplificaron y
crecieron, y en este sentido, es representativo como ejemplo el caso de
los banqueros automaticos que ahorraron o liquidaron una extraordina-
ria cantidad de mano de obra.

Sin embargo, las posibilidades de crecimiento del cajon desas-
tre del sector terciario eran practicamente ilimitadas. Como hemos se-
nalado y durante milenios los humanos habian orientado a sus esfuerzos
a conseguir alimentos, objetos 0 miquinas, pero ahora podian dedicarse
también a intentar adquirir servicios, experiencias singulares y situacio-
nes de satisfaccion, confort y felicidad que colmaran sus expectativas.
Las posibilidades de crecimiento en esa dindmica eran practicamente
ilimitadas. El siglo XXI comenzaba tipificado por la compra-venta de
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servicios, las extraordinarias posibilidades de acceso a la informacién3
y el desarrollo espectacular del sector biomédico puesto al servicio de
la optimizacién de las funciones y duracién de los cuerpos humanos.

Los cambios en el espacio geografico

Todo ese proceso, como hemos indicado, no se daba de manera
homogénea en todo el planeta. La revolucién tecnoldgica, a principios
del siglo XXI, no disminuye las desigualdades entre paises, sociedades
y areas del planeta, sino que mds bien contribuird a aumentarlas. En el
marco de la globalizacién de la economia, los paises ricos fueron au-
mentado su riqueza, y los pobres mantenian o aumentaban su pobreza
relativa. Tal situacion, evidentemente, era problemadtica por los peligros
que suponia para el desarrollo sostenido del «progreso» del planeta.

Por otra parte, la revolucién tecnolégica no sélo producirfa
desequilibrios entre paises pobres y paises ricos. En el seno de las so-
ciedades desarrolladas también aparecian fenémenos importantes de
pobreza, mitigados parcialmente por la opulencia del desarrollo. Sin
embargo, la crisis en cuanto a necesidad de mano de obra, se dejaba
sentir inexorablemente. En efecto las fibricas que habian ocupado a
centenares de miles de proletarios desaparecian y por descontado la
poblacion ocupada en la agricultura, ganaderia o pesca también dismi-
nuia hasta alcanzar cotas minimas.

La revolucion tecnolégica propiciaba un paro estructural. Pero
también producia un ocio estructural que cada vez adquirfa mayor im-
portancia. A principios del siglo XX costé durisimos esfuerzos sindi-
cales conseguir la jornada de las ocho horas. En Espaiia ello no se lo-
gro, de manera generalizada, hasta 1919 cuando tras la organizada
huelga de «La Canadiense» en Cataluiia; el gobierno se vio obligado a
ceder ante la presién obrera. A finales del siglo XX la generalizacién
de los siabados y dominqos como dfas festivos era una realidad, y en
muchos paises la semana de las 35 horas sustituia a la de 40 horas, y se
convertia en una realidad al alcance.

3 La bibliografia sobre el impacto de la comunicacién es extraordinariamente am-
plia, sin embargo y desde una 6ptica de ensefianza vale la pena citar la obra de Neil Postman.
Véase: POSTMAN, Neil. Divertim-nos fins morir. Llibres de 1'Index. Barcelona, 1990.



Ocio, cultura y comunicaciones

En los paises desarrollados, y en el contexto de revolucion
post-industrial, el ocio adquirfa cada vez mayor importancia. Los ciu-
dadanos que disfrutaban de las secuelas del Estado del bienestar dispo-
nian de ingresos regulares y de mucho tiempo libre, que podian usar en
beneficio del propio cultivo. Precisamente en ese marco el sector ter-
ciario, de la comunicacion, y de la cultura en general crecié espectacu-
larmente. Este nuevo cambio trepidante se sostenia también en la revo-
lucién de la comunicacién fundamentada en la expansion de los me-
dios de comunicacion de masas y en la redes de internet. Miles de ciu-
dadanos disponian de tiempo libre y de recursos econémicos para ad-

quirir servicios, saberes y conocimientos en los cuales fundamentar su
felicidad.

En este entorno, la cultura se convirtié en un complejo indus-
trial, y la expansion de la cultura venia reforzada por las enormes posi-
bilidades de comunicacidn y por la posibilidad de disfrutar el ocio. Asi
pues, el siglo XXI, se iniciaba en los paises desarrollados con una cla-
ra tendencia a la nueva revolucién cultural y al acceso masivo a la cul-
tura por parte de millones de ciudadanos. La conciencia de que parte
de la felicidad se fundamentaba en el conocimiento espoleaba notable-
mente los deseos de acceso a la cultura. La cultura entraba en las es-
tructuras de mercado y era objeto de oferta y demanda, de compra y
venta. Este proceso fue definido en algunos medios como de masifica-
cion de la cultura, sin embargo parece mas correcto definirlo como de
democratizacion de la cultura, en el sentido que nunca antes en toda la
historia de la humanidad tantos humanos habfian tenido tantas posibili-
dades de acceder al conocimiento®.

La revolucion en los medios de transporte facilitada por la pro-
gresiva socializacion y mejora, a lo largo del siglo XX, del automdvil;
asi como la potenciacién de la aviacion y los trenes de alta velocidad fa-

4 Hay quien se lamenta de la mercantilizacién de la cultura, como en otros tiempos
se lamentaba el consumismo de electrodomésticos. Téngase en cuenta en cualquier caso el
consumo de masas significa progreso en el sentido de que en otros periodos de la historia no
muy lejanos, la gente no tenfa oportunidad de «comprar» cultura, ésta estaba reservada a unas
determinadas élites. En cualquier caso, la nueva cultura de «masas» ha generado amplias po-
lémicas entre los denominados «apocalipticos» e «integrados». Para una reflexién desapasio-
nada sobre el tema véase: MARIN, Enric; TRESSERRAS, Joan M. Cultura de masses i pos-
tmodernitat. Edicions 3 i 4. Valéncia, 1994.
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cilitaron igualmente un nuevo fenémeno que se incardiné en el proceso:
el turismo. A principios del siglo XXI, el turismo movia a centenares de
millones de personas que se desplazaban de un lado a otro del planeta y
también existia a escalas geograficas menores el denominado turismo
regional. El objeto de ese turismo tenia objetivos diversos, sin embargo
el turismo cultural, es decir el descubrimiento de los elementos de per-
sonalidad de una determinada comunidad o lugar tenia mucha impor-
tancia. Este turismo cultural se fundamentaba principalmente en el pa-
trimonio y en los espacios de presentacion y conservacién del patrimo-
nio, como son los museos y otras instalaciones culturales’. La demanda
creciente de turismo cultural ha actuado como un acicate para que de-
terminadas comunidades y gobiernos consideren el patrimonio como
una fuente de recursos, en funcién de su capacidad para atraer turismo
cultural de calidad. Asi, a finales del siglo XX, estados como Francia
habfan iniciado una auténtica cultura de turismo de calidad sobre la cual
se fundamentaban, en buena medida, las esperanzas de reconversién
economica en diferentes regiones del pais. Contrariamente, otros paises
como Italia, Grecia o Espafia’, a pesar de sus enormes potencialidades
en el campo del patrimonio, continuaban sin desarrollar una politica
pragmatica tendente a explotarlo y entenderlo en clave econdémica. Na-
turalmente el turismo cultural se incardina poderosamente en la socie-
dad del ocio y de la cultura, convirtiéndose en uno de los pilares funda-
mentales de la integracion de la cultura en el mercado.

El transito hacia la sociedad post-industrial se ha venido carac-
terizando por la proliferacion, e invencién, de las mas diversas activi-
dades, oficios y servicios en el dmbito del sector terciario. La entrada
de la cultura en los mercados ha propiciado la aparicién de nuevas pro-
fesiones vinculadas a ese sector econdmico en crecimiento. Asi pues,
empresas de servicios culturales, de turismo, de monitores, de guias,
de especticulos, de deportes de aventura, etc. han proliferado constitu-
yendo un importante y préspero entorno econdémico.

Las diversas ofertas culturales son consumidas por los més di-
versos sectores de la poblacion, y entre los publicos cabe sefialar la
emergencia de dos sectores importantes. Por un lado los usuarios de la
llamada «tercera edad» muy numerosa en los paises desarrollados que
cuentan con una esperanza de vida alta gracias a la revolucion biomé-

5 Véase al respecto: PRATS, Lloreng. «Antropologia y patrimonio». J. PRAT &
MARTINEZ (eds.). Ensayos de anlropologla cultural. Ariel. Barcelona, 1996. Pags. 294-299.

¢ Para una buena aproximacién a la problematica Estado versus patrimonio véase:
ALVAREZ, J. L. Sociedad, Estado y Patrimonio Cultural. Espasa. Madrid, 1992.



dica. Cada vez mis las personas maduras constituyen un segmento de
usuarios importante en el campo de la cultura y del turismo cultural.
También el sector de la ensefianza, con todas sus actividades periféri-
cas en el campo de la ensefianza no formal, tiene un papel importante
en el consumo de la cultura, y constituye un segmento de usuarios im-
portantisimo. Naturalmente el turismo cultural escolar siempre ha teni-
do peso y lo continua manteniendo, e incluso aumenta su importancia
y expectativas.

Pero, el consumo de cultura, turismo cultural, patrimonio, his-
toria... no se explica solamente por el auge de nuevos sectores, practi-
camente todas las capas de la sociedad consumen, y en aumento, cul-
tura. Como indicaremos mds adelante ello ha supuesto lo que po-dria-
mos denominar un cambio de paradigma. Hasta el momento el uso y
disfrute de la cultura habia estado reducido a la burguesia, a algunos
sectores de las clases medias o a una minoria de la poblacién ilustrada.
Por decirlo de otra manera, el acceso a la cultura era una cuestion de
€lite. Las €lites burguesas que accedian a la cultura, y a los diversos es-
pacios donde ésta se ubicaba, contaban con preparacién suficiente pa-
ra interpretar y procesar los elementos que se les comunicaban, mos-
traban o exponian. Esa tradicién acabé en la l6gica de que lo impor-
tante, lo que se debia tener en cuenta en los espacios de presentacion
del patrimonio, museos, etc. eran los criterios estéticos, ya que los cri-
terios de comprensiéon no preocupaban. Sin embargo la democratiza-
cion de la cultura, y la llegada masiva de personas a los centros y equi-
pamientos culturales, ha exigido que el factor de comprensién o didac-
tico adquiera importancia, es decir, que cualquier persona entienda, in-
terprete y sea capaz de integrar en sus esquemas aquellos conocimien-
tos o valores que se muestran o transmiten en los espacios culturales.

A lo largo de las décadas de 1970 y 1980 centenares de miles de
ciudadanos europeos y de paises desarrollados comenzaron a frecuentar
los museos, monumentos, exposiciones y espacios culturales diversos.
Ello provocé una crisis en tanto en cuanto que dichos espacios no esta-
ban preparados para que personas sin suficientes conocimientos previos
pudieran optimizar sus visitas. En este contexto, la museografia com-
prensiva o didéctica, es decir, aquella que se fundamenta en la necesi-
dad de hacer comprender y contextualizar el objeto de estudio al visi-
tante, o por decirlo de otra manera hacerlo «significativo’», se revel6

7 Curiosamente, el constructivismo o los constructivismos como teorfas complejas
acerca de los procesos de ensefianza-aprendizaje han centrado su aplicacién en los procesos
institucionalizados de ensefianza-aprendizaje. En realidad, muchos de los presupuestos cons-
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como una necesidad frente a las opciones museograficas estrictamente
estéticas basadas en el disefio. Se exigia, por tanto, una revolucién di-
dactica en museografia para satisfacer nuevas demandas de la sociedad
y la escuela.

LOS MUSEOS. EXPOSICION DE TROFEOS

La percepcién y valoracién del patrimonio por parte de los hu-
manos ha variado a lo largo de los siglos. De hecho, la misma palabra
patrimonio es polisémica y susceptible de diversas interpretaciones.
Sin embargo podriamos argumentar que el patrimonio lo es en tanto en
cuanto que una sociedad lo reconoce como tal, y que es una parte ma-
terial o inmaterial de su pasado, cultura o herencia de civilizacion, que
otorga una determinada personalidad colectiva. Probablemente la con-
cepcién de patrimonio se desarrollé a la par que las antiguas civiliza-
ciones. Parece que sumerios, egipcios, babilonios, etc., se preocuparon
por los monumentos del pasado que formaban parte de su presente. Por
descontado en el mundo clésico el conocimiento de la historia y el pa-
trimonio, asi como la valoracién de los monumentos era una realidad.

La «conquista» del patrimonio

Historiadores, viajeros y gedgrafos greco-romanos recorrieron
amplios espacios del mundo conocido en su tiempo, disfrutando e
identificando los mds diversos elementos patrimoniales. Basta recor-
dar que el mundo helenistico se preocupd por definir las siete maravi-

tructivistas son extremadamente ttiles en las mas variadas tesituras comunicacionales que im-
plican procesos de adquisiciéon de conocimientos. En este sentido las aportaciones del cons-
tructivismo son altamente interesantes desde el punto de vista museografico. Las personas
pueden percibir y comprender una pieza o montaje museografico en tanto en cuanto que éste
sea significativo para el usuario y pueda integrarlo en su sistema idedtico. La preocupacién e
intervencién de los psicélogos respecto a amplios campos de divulgacién de las CC. SS. co-
mienza a ser una realidad. Valgan como ejemplo los trabajos desarrollados al entorno de los
problemas de comprensién que se generan en exposiciones y museos y el estudio de las dife-
rentes técnicas para abordarlos. Vease al respecto: ASENSIO, Mikel et alli «Evaluacion cog-
nitiva de la exposicion: Los bronces romanos en Espaiia. Dimensiones ambientales, comuni-
cativas y comprensivas». En: Boletin de ANABAD, num. 43, 1993, (3-4 pag, 215-255). ASEN-
SIO, Mikel: «Los autématas de Hefesto o el procedimiento para crear seres procedimenta-
les». En: Diddctica de las Ciencias Sociales, geografia e Historia. Iber, n.° 2. 1994. Pag, 79-
98. ASENSIO, Mikel; POL, Elena: «Cuando la mente va al museo: un enfoque cognitivo re-
ceptivo de los estudios de piiblico». En: Actas de las IX jornadas de los Departamentos de
Educacién y Accion Cultural. Diputacién Provincial de Jaén. Jaén, 1996.



llas del mundo, lo cual no fue mas que un primer intento de definir el
catdlogo de realizaciones mds importantes de la humanidad y del patri-
monio de la misma. Por lo que se refiere al «museo», debemos recor-
dar que la palabra evocaba el espacio donde se reunian las musas para
discutir y ejercer sus artes. En esta perspectiva, el «museo» era un es-
pacio abierto de cultura, y de practica del debate.

Las primeras colecciones sistematicas las reunieron los roma-
nos, que se apresuraron a recoger estatuaria griega para coleccionarla
con pasion. Ya en tiempos de los romanos determinados elementos del
patrimonio se relacionaron con el concepto «trofeo». A menudo lo ro-
manos trasladaron hasta los templos de sus ciudades piezas, objetos,
armas de pueblos a los que habian vencido. Esta tradicién de recoger y
exponer trofeos en espacios culturales o museos, se ha mantenido
practicamente hasta nuestros dias. Asi, cuando los romanos ocuparon
Siracusa trasladaron el analema de dicha ciudad a Roma, y con estupor
comprobaron que no funcionaba en su nueva instalacién ya que la po-
sicion con respecto al Sol era, obviamente, diferente. Cabe destacar,
también, que tras una campafia victoriosa, los Césares organizaban
grandes desfiles y mostraban los trofeos que eran, precisamente, carros
con una columna central en la cual se exponian las ensefias del enemi-
g0, y a veces los propios caudillos enemigos capturados.

Esta tradicion de capturar los elementos emblematicos de otra
cultura y trasladarlos al propio territorio, fue, desde entonces, una
constante en la historia de la humanidad.

A partir de la Edad Media, los sucesos de este tipo fueron conti-
nuos. Cuando Almazor conquisté Santiago tomé sus campanas con las
cuales hizo construir lamparillas votivas para la mezquita de Cérdoba.
Cuando Francisco I fue derrotado en la batalla de Pavia, Carlos V le
arrebat6 su espada que quedé depositada en el Escorial. En 1808 Murat
se apresurd, a su vez, a recogerla del Escorial y devolverla a Parfs.

A lo largo del siglo diecinueve, las principales potencias im-
perialistas, y sobre todo el Reino Unido y Francia construyeron gran-
des museos en base a las piezas de los territorios que dominaban sus
ejércitos. La grandeza del imperio Briténico y la potencia de la Repi-
blica Francesa también se media por la cantidad de piezas acumuladas
en sus museos. Las salas mostraban como sus estados eran capaces de
dominar amplias zonas del mundo y traer hasta la metrépoli piezas
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codiciadas y emblematicas de otras culturas. Algunos poderes, como
el Vaticano, consiguieron reunir también ingentes tesoros en sus mu-
seos, pero en este caso no fueron conseguidos por la fuerza de las ba-
yonetas, llegaron gracias a la influencia de la iglesia catdlica presente
con fuerza en los mas recénditos lugares del planeta. Algo parecido
sucedié con Alemania, que llegé tarde a los procesos de reparto colo-
nial y que apenas pudo reunir colecciones en base a la compra de con-
juntos en el imperio Otomano y Oriente Medio y Proximo. Espaiia, en
esos momentos, ya no era una gran potencia colonial y los trofeos ex-
puestos en los museos fueron minimos. Cabe destacar que las victo-
rias de Wad-ras y Tetuén, sobre los marroquies, se materializaron en
la captura de cafiones de bronce que sirvieron para fundir los leones
de las Cortes. Eso si, algunos museos de caracter nacional incorpora-
ron piezas de las periferias regionales del Estado siendo los casos més
emblematicos el de la Dama de Elche, los toros de Costix y mas re-
cientemente la Dama de Baza.

El regreso del patrimonio

Tan curioso comportamiento humano resulta dificil de enten-
der. Segtin nos indican los antrop6logos en algunas culturas el hecho
de comer las visceras del enemigo o del animal cazado confieren al
guerrero o cazador la fuerza de su oponente. De alguna manera, las so-
ciedades y los Estados también han reproducido colectivamente tan
complejo comportamiento y en ese sentido han procedido al tomar las
visceras, es decir lo que consideran més representativo de la cultura de
sus enemigos, para digerirlas en el centro de sus metrépolis y en sus
museos. Obviamente, el patrimonio reconocido como emblemitico de
una sociedad es lo que se convierte en objeto de disputa en estos casos.
Una variante de esa actitud consiste precisamente en destruir €sos pun-
tos fuertes de la esencia del enemigo. A menudo, las guerras y revolu-
ciones han comportado la destruccién sistematica de lo emblematico
del enemigo. vale la pena recordar que recientemente en las guerras
balcénicas los ejércitos serbios se dedicaron a destruir las iglesias cro-
atas, las mezquitas bosnias y los espacios emblematicos de sus opo-
nentes como la singular biblioteca de Sarajevo.

Sin embargo, en la actualidad la pervivencia del concepto
«trofeo» en los museos tiene una contestacion fuerte. Los movimien-



tos indigenistas norteamericanos han conseguido logros importantes
para que parte de la cultura exhibida en los museos y exposiciones les
sea retornada. Vale la pena recordar también sobre esa problematica la
singular dureza que llevé al exterminio de las gentes de Tasmania.
Los tasmanos fueron sistematicamente aniquilados por los colonos de
origen britdanico. La Gltima mujer tasmana murié en 1876, y se llama-
ba Truganini. Rogé que su cuerpo no fuese entregado a los cientificos
para realizar experimentos. Sin embargo, sus huesos fueron a parar a
un museo y se conservaron en una vitrina hasta 1976, afio en que fue-
ron incinerados en una ceremonia singular. En este caso, la propia so-
ciedad tasmana de origen colonial fue la que intent6 deshacer en el
equivoco. Caso similar, pero con algunas matizaciones, es el que pre-
senta el llamado «negro» de Banyoles. Se decia que era un guerrero
bosquimano disecado por cientificos franceses, y que acabé expuesto,
tras un complejo periplo, en el Museo Darder de Banyoles a princi-
pios del siglo XX. justo en el afio 2000 los restos del cuerpo del caza-
dor africano fueron entregados a las autoridades de Botswana. Sin
embargo, la problemdtica del Museo Darder de Banyoles es absoluta-
mente diferente a la que presentan los grandes contenedores de trofe-
os. Dicho museo fue creado por Darder, un ciudadano apasionado por

la ciencia y el progreso, que intentd reunir una coleccién particular y |

diversa sobre las mas variadas tematicas. La coleccién tenia una pre-
tension cientifica, a pesar de que obviamente su caracter o algunas de
sus piezas fueron cuestionadas posteriormente. Probablemente para
Darder la incorporacién de un guerrero africano disecado no suponia
ningn problema moral y entraba dentro de las l6gicas de actuacién
cientifica de su tiempo, y todo el mundo sabe que la ciencia también
actia con la metodologia del ensayo/error.

TRANSFORMA CIONES EN LA MUSEOGRAFIA

Las distintas opciones y posibilidades en museologia y museo-
graffa, han variado a lo largo del tiempo. Como se ha indicado, los
templos romanos, los palacios medievales, asi como los museos con-
temporédneos fueron espacios donde depositar trofeos. Sin embargo y
mis alla de esa funcién la definicién e invencién del concepto «mu-
seo» adquirié una dimensién mucho mas amplia, l6gicamente, que la
de centro de exposicién de trofeos de guerra.
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El coleccionismo de los principes

Como hemos sefialado, los romanos ya fueron avidos coleccio-
nistas de piezas de arte griego. Tal tendencia al coleccionismo aumen-
t6 notablemente durante la edad media, y sobre todo en el marco de las
cruzadas. La llegada a Palestina de miles de peregrinos de distintos es-
tamentos sociales, en un periodo de extraordinaria efervescencia reli-
giosa, estimuld la creacién de colecciones de caricter sacro. Era usual
que cualquier peregrino volviera a Europa con piezas relacionadas con
el antiguo o nuevo testamento. Asf las iglesias europeas se llenaron de
reliquias, objetos y huesos vinculados a las vidas de los santos o de Je-
sucristo. Todavia hoy es muy usual encontrar en numerosas Iglesias un
pedazo de madera de la cruz de Cristo. Naturalmente, los antepasados
de los actuales libaneses y palestinos hicieron pingiies negocios gra-
cias a la candidez de los peregrinos.

Durante el Renacimiento, tanto los nuevos burgueses de las
ciudades como los nobles que pugnaban con ellos en el control y des-
arrollo de las artes comenzaron a reunir importantes colecciones. En el
Renacimiento, el poder no solamente estaba en la punta de las espadas,
o en las bolsas con monedas de oro, el refinamiento y la capacidad pa-
ra acceder y mostrar cultura era también un baremo indispensable que
se sumaba a los anteriores, y que evidenciaba un incontestable presti-
gio social. Principes y burgueses, sobre todo de las ciudades italianas,
se dedicaron a reunir piezas de arte en importantes colecciones, y a esa
iniciativa no fue ajeno el papado. Nuevamente las piezas griegas y ro-
manas fueron el objeto de coleccion mas preciado, e incluso se inicia-
ron en excavaciones en lugares como Pompeya para tomar directa-
mente de los vacimientos piezas para enriquecer las colecciones. De
hecho la palabra «Renacimiento», creada en ese contexto cultural de
valoracién de la ciencia y la cultura, evoca la recuperacion del espiritu
artistico cientifico y filoséfico del mundo clasico que, perdido tras la
Edad Media, pasaba a renacer en el marco de una nueva sociedad.

La colecciéon como elemento de prestigio, fue en aumento en
los siglos posteriores y alcanzo su cénit con los principes y monarcas
de la ilustracién, que en sus capitales organizaron impresionantes pina-
cotecas, galerias de arte y museos, donde disfrutaban de sus inmensas
colecciones. De Madrid a San Petersbugo Europa vi6 aparecer nume-
rosas instalaciones de este tipo.



La ilustracién fue un periodo extraordinario y decisivo en la
configuracion de la civilizacién occidental, basada precisamente en la
modernidad ilustrada. El combate por la 16gica, la razén y la ciencia en
ese periodo fue determinante. Los principes deseosos demostrar su es-
piritu de cultura, e incluso de racionalidad, redoblarin como hemos in-
dicado sus colecciones que desde el punto de vista cultural reforzaban
su prestigio. Por otra parte, los &mbitos de interés, mas all4 del arte y la
arqueologia, se generalizaron. Es en ese periodo cuando se potencian
todo tipo de gabinetes cientificos, de archivos, bibliotecas, centros as-
tronomicos, y se organizan también las mas diversas expediciones pa-
ra reconocer los elementos zooldgicos, boténicos y geogrificos del
conjunto del planeta. Los materiales obtenidos por esas expediciones
también generaron colecciones que acabarfan concretando museos.

Naturalmente, el desafio de la ilustracién en el &ambito monar-
quico tenia sus limites. La nueva revolucién exigia 16gica, ciencia y ra-
z6n en todas las esferas de la vida, y los principes resultaron ser irra-
cionales a pesar de sus esfuerzos de modernizacion. Los deseos de de-
mocracia, de participacién y de divisién de poderes condujeron a las
revoluciones liberales o burquesas. Primero en los Estados Unidos de
América, y mas tarde en Francia. Por descontado, los ideales de esas
revoluciones tendentes asituar la burguesia en los centros de decisién
del Estado se expandieron imparables por toda Europa, que buscé for-
mas l6gica de gobierno mds alld de las monarquias medievalizantes?.

La aparicion de los museos, para disfrute de la burguesia

La Revolucién Francesa trajo la Republica francesa, que fue la
primera en preocuparse seriamente por el patrimonio. Con ella apare-
cen de hecho los primeros museos. Las colecciones y espacios que ha-
bian servido, tinica y exclusivamente, para uso y disfrute de la nobleza
se ponen al servicio del pueblo a través de los museos nacionales. La
Republica también se preocuparé por proteger los monumentos que se
consideran emblematicos del nuevo o en el nuevo Estado-nacién. Esto
sucede a finales del siglo XVIII, y tales ideas tendencias y actividades
con respecto a los museos y el patrimonio se expanden por toda Euro-

8 La evolucién y los avatares de la museologia estan bien resumidos en: FERNAN-
DEZ, Francisca: Manual de museologia. Editorial Sintesis. Madrid, 1998.
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pa a lo largo del siglo XIX. También en Espafia, y en el marco de las
transformaciones liberales, aparecen los museos y las redes de museos.
La construccion del Estado-nacion capitalista, al igual que sucede en
otros lugares de Europa, busca también coherencia y apoyos en el
mundo de la cultura. En efecto, la burguesia que detentaba el poder en
el Estado se apresura a construir los nuevos aparatos de Estado: ejérci-
to, justicia, ensefianza, policia, etc. La coherencia y la legitimacién del
Estado, o del nuevo Estado-nacién emergente, pasa a ser tarea de la en-
sefianza y de los distintos aparatos de cultura. Asi, los museos provin-
ciales de Bellas Artes se nutren principalmente de las obras artisticas
que pasan al Estado tras el proceso de desamortizacién eclesidstica. A
su vez esos museos provinciales de Bellas Artes actian como elemen-
to legitimador de la nueva division territorial del Estado en provincias.
Surgen también los grandes museos nacionales en los cuales los obje-
tos y elementos emblematicos tienen el mdximo protagonismo. Muse-
os como los de Arqueologia, Ciencias Naturales o, por supuesto, la
gran pinacoteca de el Prado se convierten en instituciones al servicio
de la coherencia y el prestigio del Estado-nacién.

Tedricamente, los museos, asi como la legislacién sobre patri-
monio, se ponen al servicio del pueblo. En la practica, esos espacios
acaban restringidos al uso y distrute de la burguesia ilustrada, cuyos
miembros son los Gnicos que cuentan con preparacion intelectual para
interpretar, valorar y disfrutar las diferentes tipologias de materiales y
obras de arte expuestas en los museos. El museo acaba configurandose
como un espacio para la burquesia, reflejo de su poder y del poder del
Estado. Tal situaciéon se mantiene incélume a lo largo de todo el siglo
XIX y alo largo del siglo XX.

Concepto de museo

Por lo que respecta a la organizacién de las colecciones, surgen
ya a finales del siglo XIX diversas tendencias. En la Europa central y
del sur, y en los grandes museos de Francia, Reino Unido, Vaticano, Es-
pafa o Italia se desarrolla lo que podriamos llamar museografia clasica.
Son museos que ensefian «cosas». Los museos se entienden como espa-
cios en los cuales se almacenan los mas distintos tipos de objetos. De
hecho el museo es un espacio para la exposicién de objetos. El objeto o
la pieza es el elemento que vertebra el museo y el centro de toda inter-
vencién museografica. En esa dimensién la pieza lo es todo. Ahora bien



las piezas y objetos deben entenderse en si mismos y en sus valores es-
téticos al margen del contexto en el cual fueron creados o utilizados. El
museo clasico del siglo XIX no realiza concesion alguna a la interpreta-
cion y a la didactica. De hecho los usuarios del museo son una minoria
lo suficientemente culta como para valorar e interpretar el objeto sin ne-
cesidad de que haya informacién complementaria. Una simple etiqueta,
basta para dar al usuario las claves necesarias para ubicar y contextuali-
zar ¢l objeto en el propio sistema ideatico. El paroxismo de esta filoso-
fia llega a su méxima expresion en los museos de arte, en los cuales las
piezas y el espacio son lo Gnico que define al museo: una pared, un cla-
vo y un cuadro colgado del clavo. Por lo que respecta a la intervencién
sobre el patrimonio arqueoldgico e histdrico artistico y monumental
hay a lo largo de los siglos XIX y XX las mas diversas alternativas que
van desde restauraciones imaginarias a la consolidacién de ruinas.
Igualmente la visién del pasado se traduce en mdltiples versiones ico-
nograficas’.

El museo como ambito activo

Cabe destacar que a finales del siglo XIX los paises escandina-
vos dan muestras de creatividad impresionante en las concepciones
museales. Hazelius, un profesor de filologia sueco, muy preocupado
por la desaparicion de las formas de vida tradicionales escandinavas
arrasadas por los procesos de industrializacién, intenté recuperar, y
ciertamente desde una sensibilidad antropolégica y tecnoldgica, distin-

? La potencia didéctica-divulgativa de las reconstrucciones iconogrificas e incluso
tridimensionales, pese a no haber sido ni teorizadas ni estudiadas, viene de lejos. A fin de
cuentas, la Columna Trajana, el Tapiz de Bayeux, los claustros roménicos y buena parte de la
tapicerfa y pintura barroca y neocldsica son crénicas didacticas basadas en la imagen. La En-
ciclopedia de Diderot y Alembert es, a fin de cuentas, una magna obra didactica que se basa en
un impresionante despliegue iconogréfico pocas veces superado en concepto, calidad y canti-
dad. (Vease al respecto la reedicién de la obra: DIDEROT et D'ALEMBERT. L’Encyclopédie.
Inter-Livres. Barcelona, 1989). Viollet-le-Duc utiliz6 ampliamente recreaciones y restitucio-
nes iconogréficas de todo tipo (vease al respecto: VIOLLET-LE-DUC, Eugéne-Emmanuel.
Dictionnaire de I’architecture [X vols.]. Paris, 1875), y por descontado ensayé ampliamente
restituciones hipotéticas (feroz e injustamente criticadas contemporaneamente) en la ciudade-
la de Carcassona. En tiempos mas recientes vale la pena recordar como los arque6logos italia-
nos vinculados al fascismo de Mussolini implementaron gigantescos artefactos did4cticos co-
mo la gigantesca maqueta de Roma elaborada en 1939 (por cierto con un material muy nove-
doso: el plastico) por Italo Gismondi y que es una pieza fundamental en el Museo de la Civili-
zacién Romana (museo de concepcién didactica por cierto). Las maquetas y la potente icono-
grafia diddctica elaborada en tiempos del fascismo, sigue siendo ampliamente utilizada en to-
da la bibliografia didéctica, de divulgacién y turistica italiana.
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tos conjuntos de habitacion tradicionales de Suecia. Asi numerosas ca-
sas, granjas y cabafias fueron desmontadas, trasladadas y reinstaladas
en los jardines reales Skansen de Estocolmo. Esto sucedia en la década
de 1880, y progresivamente el Skansen se fue convirtiendo en un par-
que etno-arqueoldgico en el cual se concentraban elementos arquitec-
tonicos de los mas distintos lugares de Suecia, con su mobiliario y uti-
llaje. Mds tarde esta vision del mundo tradicional se complementé con
la presencia de animales relacionados con los distintos espacios, y con
actores que evocaba oticios, actitudes y actividades tradicionales. El
modelo Skansen tuvo un notable suceso a lo largo de! siglo XX, y fue
especialmente adaptado en los paises noérdicos, Alemania, Holanda y
también en los paises del este europeo tras la II Guerra Mundial. En
Norteamérica, partiendo o no del modelo Skansen, se desarrollaron
iniciativas similares. La mas importante, y la que marca auténticamen-
te un punto de inflexidn, es la reconstruccién de la antigua ciudad co-
lonial de Williamsburg en Virginia. El multimillonario Rockefeller hi-
zo excavar el conjunto de la antigua sede colonial y financié su re-
construccion parcial. A partir de ese momento el yacimiento se convir-
tié en uno de los conjuntos culturales, instructivos y recreativos mas
importantes de los Estados Unidos, y todavia hoy es una de las mecas

del turismo cultural en ese pais'®.

A mediados del siglo XX, el modelo mayoritario en los muse-
0s y espacios de presentacion del patrimonio era el tradicional. Sin em-
bargo, como se ha senalado, también existian variantes derivadas de la
tradicion nordica y norteamericana, con un caracter netamente lidico v
didactico. Tras la II Guerra Mundial comenzaron a operarse cambios
importantes. En la mayor parte de los paises desarrollados se afianzé el
llamado Estado del bienestar, que se caracterizé por el progreso econd-
mico, la promocién de las clases medias e incluso de las clases trabaja-
doras. Por primera vez en la historia amplias capas de la sociedad, in-
cluyendo los sectores vinculados a la producciéon industrial, tuvieron
acceso a la cultura y la ensefianza. Los hijos de las clases medias y del
proletariado acudian masivamente a los centros de ensefianza secunda-
ria e incluso a las universidades. La cantidad de personas que accedia a
la cultura iba en aumento, y por tanto las que se interesaban por el pa-

10 Sobre parques arqueoldgicos y didacticos véase: SANTACANA, J.; HERNAN-
DEZ, X. Ensefianza de la arqueologia y la prehistoria. Ed. Milenio. Lleida. 1999. SANTA-
CANA, J. «Los parques arqueolégicos en Europa». Diddctica de las Ciencias Sociales, Geo-
grafia e Historia. Iber, n.° 3. Enero, 1995. Pag, 100-112.



trimonio también. Comenzaba pues un proceso de cultura de masas ca-
racterizado por el progresivo aumento del nimero de personas con ac-
ceso a saberes y conocimientos. Este proceso lejos de construir una
masificacion de la cultura, constituiria mas bien una democratizacion
del acceso a la cultura. Tal situacion se mantuvo durante la década de
1960, 1970 y 1980. En esta ultima década la promocién de la cultura,
experimentada en el marco del estado del bienestar, se acrecentd. Los
procesos de revolucién post-industrial ponian la cultura en los circui-
tos de mercado y de comunicacion de masas, y ello implicaba un nue-
vo aumento espectacular de los usuarios de la cultura. Tendriamos
pues dos momentos importantes en la promocién en el acceso a la cul-
tura, uno el marcado por el Estado del bienestar y otro el experimenta-
do en el marco de la revolucién post-industrial y la entrada de la cultu-
ra en los mercados.

La reaccion tradicional

La reaccién de los profesionales del patrimonio frente a esos
cambios fue desigual. Con todo, el debate se centrd, I6gicamente, en
como responder a las nuevas demandas de la sociedad y a la llegada
masiva de nuevos usuarios a los conjuntos y centros culturales. Las
opiniones vascularon en dos grandes campos, por un lado aquellos que
eran partidarios de mantener la tradiciéon decimonédnica de los museos
es decir, preservar el protagonismo absoluto de la pieza y rechazar to-
do tipo de intermediacidn entre la pieza y el usuario. Tales opciones
arraigaron sobre todo en el campo de los museos de arte. La otra gran
corriente apostaba por promocionar sistemas de intermediacién, que
hicieran mas comprensible y accesible el objeto de estudio a los am-
plios horizontes destinatarios que visitaban de los museos y conjuntos
patrimoniales o monumentales. Con ello, se pretendia que el usuario
tuviera mas claves para integrar en su sistema ideatico la informacion
y los valores de los objetos, gracias a sistemas diversos de intermedia-
cion.

Museos y didacticas

La inquietud por hacer comprensibles los museos también se
extendié al campo de la ensefianza. En efecto a partir de la década de
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1970 la presencia de los escolares en los museos fue un fenémeno
usual que inquieto seriamente a los directivos culturales, que no sabian
cémo responder a ese nuevo reto. Era evidente que los escolares nece-
sitaban elementos de intermediacién para poder acceder a la compren-
sién de objetos y piezas. En ese sentido, los organismos internaciona-
les vinculados a la museologia recomendaron que los museos se dota-
ran de departamentos especificos que recibieron diversas denomina-
ciones, (de educacién, ensefianza, pedagogia...) y que tenian como ob-
jetivo, frente a exposiciones incomprensibles para nifios y jévenes,
desarrollar elementos complementarios de intermediacién que permi-
tieran realizar las visitas con minimas garantias de éxito. En principio,
no se planteaba que estos departamentos estudiaran la posibilidad de
rehacer o disefiar las museografias, en un sentido comprensivo. Se en-
tendia que su labor consistia en improvisar «muletas» para que nifios y
jovenes pudieran acceder con mas facilidad a los contenidos a partir de
dosieres de informacién o de fichas de observacién complementarias e
incluso de talleres didacticos.

En ese contexto, y para responder a esas preocupaciones, €s
cuando se diversifican diferentes tipos de museos y equipamientos cul-
turales. Aparecen museos interactivos sobre todo en el campo de la
museografia de ciencias. Aparecen en montajes singulares vinculados
a los monumentos. Surgen instalaciones multimedia, se desarrollan
centros de interpretacion y exposiciones que no se vertebran a partir de
piezas. Aparecen nuevos tipos de museos de sociedad destinados pre-
cisamente a satisfacer la instruccién de grandes capas de publico y que
ponen en el factor lidico el centro de su personalidad. Hay nuevas ge-
neraciones de museos que «explican» cosas y que conviven con los
que «muestran» cosas. Asi pues en la década de 1970 se consolida un
amplio abanico de modelos museogréaficos, algunos de ellos con un ca-
racter experimental y que tienen como objetivo responder a la progre-
siva masificacién/democratizacion del mundo de la cultura y mantener
el museo como un espacio competitivo.

Tales tendencias se acentuaron en la década de 1990 y a princi-
pios del siglo XXI cuando la revolucién post-industrial en marcha afia-
dia, progresivamente, nuevas variables y nuevas exigencias. En efecto,
la revolucion post-industrial provocé que la cultura entrara plenamen-
te dentro de los circuitos econémicos de mercado. Asimismo el estado
del bienestar habia alcanzado sus limites y nadie podia esperar que el



estado promocionara y ampliar indefinidamente inversiones en cultura
y a fondo perdido.

Al entrar la cultura en los circuitos del mercado, los efectos en
el mundo de los museos fueron inmediatos. La competencia también
alcanz6 a los centros y equipos culturales mas diversos, que debian
preocuparse para captar el nimero mas amplio posible de usuarios''.
En efecto, un alto nimero de visitantes podia garantizar la continuidad
de las inversiones de las administraciones publicas, mientras que un
descenso visitantes siempre podia ponerlas en duda. En ese sentido la
necesidad, y la politica, de atraer el nimero mas alto posible de usua-
rios también presiond en favor de las opciones singulares o las opcio-
nes de intermediacién. Se crefa que en tanto en cuanto las exposiciones
en las instalaciones fueran méds comprensibles y lidicas mayor capaci-
dad de atraccion tendrian sobre un horizonte destinatario amplio. En
este sentido las politicas de difusién y promocién llevadas a cabo por
los museos en general fueron mucho mas agresivas con la entrada del
siglo XXI. Incluso los museos y equipos que intentaron mantener posi-
ciones de no intermediacion tuvieron que buscar en la espectaculari-
dad o singularidad de su oferta, o en la especializacién en un publico
determinado opciones que garantizaran su continuidad.

En cualquier caso, y a modo de sintesis, el panorama del deba-
te museoldgico y museogréfico al inicio del siglo XXI, se polarizaba
en dos grandes tendencias: una, la concepcién cldsica decimonénica
cerrada a la intermediacion entre objeto y usuario; y por otra parte, to-
do un cimulo de tendencias y estrategias que experimentaban conti-
nuamente para buscar soluciones que aumentardn la dimensién com-
prensiva de las exposiciones'?. En este segundo campo, las did4citicas
especificas adquirian progresivamente mas importancia, ya que todas
las personas nifios o adultos aprenden conceptos de la misma manera.
En esta tesitura, la didactica trascendia su tradicional funcién de hacer
comprensible objetos de estudio a nifios y jévenes para plantearse la

Il Véase al respecto: KOTLER, Neil; KOTLER, Philip: Estrategias y marketing de
museos. Ariel. Barcelona, 2001.

12 No despreciamos en absoluto la dimensién estética y formal de los objetos, pero
creemos que es una problemdtica paralela que puede ser abordada perfectamente desde la
perspectiva de la historia del arte y que presenta una problematica especifica. Véase al respec-
to: BALLART, Josep: Valor i iis del patrimoni historic i arqueolégic. Elements per a una Mu-
seologia dela Historia. Tesis Doctoral inédita. Universidad de Barcelona. Barcelona, 1996.
Pig, 79-123.
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comunicacién, y la comprensién de los mas diversos objetos de estu-
dio, a los mas amplios horizontes destinatarios. En este sentido las di-
ddcticas especificas vinculadas a las ciencias o disciplinas adquirian
un protagonismo singular en el campo de la museografia que, hemos
dicho se orientada hacia amplios publicos y con estrategias plenamen-
te comprensivas.

LAS TRANSFORMA CIONES EN EL. CAMPO DE LA
ENSENANZA

La ensefianza contempordnea comenzd con el ascenso, en los
paises desarrollados, de los estados liberales (o lo que se ha venido en
llamar el «estado-nacién»). Las nuevas formas de estado consolidaban
la hegemonia politica de la burguesia que a través del control del Estado
y de los aparatos del Estado garantizaba la cohesién del mercado nacio-
nal. La principal funcién del Estado era en ltima instancia el manteni-
miento y garantia del mercado nacional establecido dentro de sus limites
y en el cual se realizaba la burguesia y singularmente la burguesia indus-
trial. Para cumplir sus finalidades el estado se dot6é de los més diversos
aparatos: ejército, justicia, policia, hacienda y también la escuela.

El aparato de ensefianza de los estados liberales tenia unas fi-
nalidades basicamente instructivas. Se entendia que los ciudadanos de-
bian adiestrarse, es decir adquirir conocimientos normativos, cientifi-
cos o técnicos, que permitieran mejorar la produccion. Se entendia que
la educacion era otra cosa y que debia impartirse en el marco de la fa-
milia, la sociedad o la iglesia en el caso de los paises que contaban con
esa tradicion religiosa. Por decirlo de otra manera se entendia que en-
sefianza y educacion eran cosas distintas.

El aparato de la ensefianza se organizaba en dos grandes grupos,
la primaria y la secundaria. La ensefianza primaria tenfa un impacto muy
distinto segin en que Estado nacién se desarrollaba. En el caso del Esta-
do espafiol su impacto era muy desigual ya que los medios puestos para
este tipo de ensefianza eran muy limitados. En la etapa primaria se pre-
tendia que los ciudadanos adquirieran conocimientos bésicos que en ge-
neral se limitaban a nociones de aritmética, a saber leer y en el mejor de
los casos a escribir. Contrariamente, la ensefianza secundaria estaba muy
organizada y se materializaba en los institutos de ensefianza media, que



en Espafia eran provinciales. La ensefianza media tenia como objetivo
preparar a los hijos de la burguesia burguesia para acceder a los centros
de decisién econdémica y politica. La ensefianza secundaria se entendia
en clave propedeutica, como un paso necesario y previo a la ensefianza
superior y universitaria. En cualquier caso el caracter de esa ensefianza
secundaria también era instructivo y no educativo'.

Las disciplinas

Tanto en la ensefianza primaria como en la secundaria, la
transmision del conocimiento se realizaba a partir de asignaturas. Las
asignaturas eran congruentes con las ciencias o disciplinas. Por decir-
lo de otra manera las asignaturas introducian saberes proporcionados
por distintas ciencias o disciplinas. Es este sentido las asignaturas te-
nian un cardcter marcadamente instructivo que perseguia transmitir
los saberes en un campo de conocimiento. Sin embargo, asignaturas
como la Geografia y la Historia eran una excepcion en ese sentido.
Dichas materias se planteaban tanto en enseflanza primaria como en
ensefianza secundaria con una finalidad eminentemente educativa, y
en ese sentido suponian una excepcién en el panorama de la ensefian-
za de tradicion decimondnica. Las diferencias entre instruccién y edu-
cacion son, por otra parte claras, la instruccién pretende transmitir co-
nocimientos y saberes cientificos es decir evaluables y que responden
a una logica de verdadero/falso. La educacion, por su parte, pretende
inculcar valores, y los valores no son demostrables, dependen de una
logica bueno/malo que se define en funcidn de los sistemas idedticos
dominantes en una sociedad dada y en un momento dado, por tanto
son variables y por descontado no son demostrable.

Asf pues, la Historia y la Geografia pretendian educar a los
ciudadanos del pais en una serie de valores. Y entre los mas destaca-
dos el Patriotismo y el respeto a la jerarquia social existente y los va-
lores dominantes en la sociedad. Por tanto la Geografia y la Historia
no respondian a una légica cientifica, sino a una légica ideoldgica y
estrictamente educativa. No sorprende que en ese sentido, la Historia

13 Véase al respecto: LUIS GOMEZ, Alberto. La geografia en el bachillerato espa-
iiol (1836-1970). Barcelona. Publicacions i Edicions de la Universitat de Barcelona. 1985. Ho-
racio CAPEL et alii: Ciencia para la burguesia. Publicacions i Edicions de la Universitat de
Barcelona. Barcelona.
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fuera un relato cerrado donde nada se demostraba y donde no habia
una enseflanza de tipo préictico o metodoldgico.

Cabe tener presente que, a mediados del siglo XIX, los Esta-
dos-nacién necesitaban urgentemente un proceso de consolidacion
economica y politica, y a menudo eso se complementaba con procesos
tendentes a buscar la unificacion cultural. Muy pocos estados liberales
se plantearon la posibilidad de estructurarse a partir de la diversidad de
sus territorios y, respetando sus caracteristicas culturales. La mayoria
intentaron imponer una sola cultura y una sola lengua para racionalizar
hasta el extremo la 16gica del mercado. Se pretendia que nacién, mer-
cado, y cultura, fueran una misma cosa para obtener el maximo de ren-
dimientos y disipar cualquier intento de divisién del mercado ni que
fuera por la via secesionista de las culturas.

Los objetivos de la ensenianza de la Historia

En este contexto, la Historia se convirtié en un relato que tenia
como finalidad legitimar el Estado-nacion desde la mas remota prehis-
toria, esa historia que tenia poco a ver con una reflexion cientifica se
caracterizaba por la prictica de situar al estado como sujeto Y objeto
de la historia, y tomaba plenamente una fisonomia de historia nacio-
nal. Asf la historia de Francia, por ejemplo, no solamente era la histo-
ria de Francia, si no la historia de Francia contra Espafia, de Francia
contra Alemania etc., igualmente la historia de Espafia era la historia
de Espafia contra Francia, de Espafia contra Inglaterra, etc. El Estado-
nacion debia estar preparado, en todo momento, para competir contra
otros estados y el ciudadano debfa contar con valores patridticos altos
que permitiera la posibilidad de acudir a las armas en defensa del esta-
do o al servicio de los intereses del estado, de ahi que la conculcacién
de los valores patriéticos fuera una necesidad basica para el estado na-
cion. Naturalmente eso tenia poco a ver con la Historia, entendida co-
mo ciencia que estudia la «historia»», y que se fundamenta en el anali-
sis de las fuentes y en una metodologia cientifica propia. En ningin
momento, la Historia se planteaba en ese nivel cientifico, la Historia
explicaba mucho pero no demostraba nada.

Este relato ideoldgico se vertebraba invariablemente desde la
mas lejana prehistoria; en ese sentido, los Estados-nacién de reciente



creacion quedaban legitimados por la historia desde tiempos remotos.
Los franceses indicaban que los galos ya era franceses y en Espafia se
indicaba que los numantinos ya eran espafioles. Los protagonistas de
esa historia eran invariablemente personajes vinculados al mundo poli-
tico y militar con algunas concesiones al mundo religioso, sobre todo
en el caso del Estado espanol, en el cual la revolucién burguesa y libe-
ral estaba dirigida por burguesias procedentes de la transmutacion de
las viejas clases dominantes feudales.

El patrimonio, también objetivo de adoctrinamiento

Los libros de texto de primaria y secundaria también daban vi-
siones del patrimonio. Y, en ese sentido, se seleccionaban determina-
dos objetos que adquirfan la categoria de emblematicos para el conjun-
to del Estado-nacién. Por decirlo de otra manera, al seleccionar y di-
vulgar determinados objetos patrimoniales, y sobre todo monumenta-
les, el Estado también formaba a sus ciudadanos. Obviamente, el patri-
monio seleccionado acostumbraba a estar vinculado con los grandes
grupos sociales que se suponia que eran los protagonistas de la historia.

En este sentido, las grandes catedrales, imagen del poder de la
Iglesia, y los grandes palacios, imagen del poder de la monarquia y la
nobleza, asi como la pintura cortesana y la imagineria religiosa, adqui-
rian el maximo protagonismo. Catedrales como las de Burgos, Leon,
Salamanca o el Pilar de Zaragoza eran ensalzados como grandes mo-
numentos. Monumentos de la monarquia, como la Puerta de Alcala, el
Museo del Prado, el Palacio de Oriente, el Alcazar de Toledo o el de
Segovia también se presentaban como paradigmas de las grandes in-
tervenciones. Elementos antiguos como el Acueducto de Segovia o los
Toros de Guisando, también eran incorporados al imaginario hispani-
co. En algunas ocasiones, elementos periféricos como la Mezquita de
Cérdoba o la Alhambra de Granada eran recuperados en su dimensién
hispanica.

Como hemos indicado, estos presupuestos de la ensefianza de
la Historia con un caricter de «Educaciéon Nacional» eran generales en
practicamente todos los Estados capitalistas desarrollados y en vias de
desarrollo.
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El papel que también le correspondié a la Geografia

Por lo que se refiere a la geografia la problemética era muy si-
milar. La geografia en la escuela era también una asignatura descripti-
va y memoristica. La finalidad principal de la geografia era legitimar
en el espacio los limites del Estado nacion, asi las fronteras se hacian
coincidir con determinados accidentes geograficos para justificarlas
desde el punto de vista natural. Otra de las funciones de la geografia
consistia precisamente en presentar las diferencias culturales en el
marco del Estado nacién como simples diferencias folkléricas.

La «contestacion» desde las pedagogias progresistas

Ya a finales del siglo XIX tales tendencias en la ensefianza-
aprendizaje de la historia y la geografia fueron objeto de contestacion.
A nivel espafiol y europeo cabe destacar la importante figura de Rafael
Altamira que en el marco de la Institucion Libre de Ensefianza, preco-
nizé una historia vinculada a criterios estrictamente cientificos, y que
ponia énfasis en la formacién metodolégica de los alumnos. Altamira a
su vez otorgaba mucha importancia al patrimonio y sus posibilidades
de utilizacién para acceder a los conocimientos histéricos!4.

Ya entrado el siglo XX pedagogos como el norteamericano
Jhon Dewey destacaron la importancia de la historia en la formacion
integral del individuo'. Posteriormente el movimiento de la Escuela
Nueva impugnd la manipulacién politica en la ensefianza de la historia
preconizando a su vez una estrategia basada en el descubrimiento y en
el desarrollo del método y el espiritu cientifico. Pedagogos como Frei-
net fueron importantes en el desarrollo de estas ideas!®.

4 Véase al respecto: ALTAMIRA, Rafael. La enseiianza de la Historia. Madrid.
Libreria de Victoriano Sudrez. 1895. Sobre los presupuestos de ALTAMIRA, Rafael, puede
consultarse también: CALAF, Roser. Diddctica de las Ciencias Sociales. Diddctica de la His-
toria. Oikos-tau. Vilassar de Mar, 1994. Pag, 37-40.

15 Véase al respecto: CARBONELL, Jaume. «La influencia de Dewey a Catalun-
ya» en John DEWEY Democracia i escola. Vic. Eumo/Diputacié de Barcelona, 1985.

16 En 1921 se fundé, en el Congreso de Calais la Ligue Internationale de I’ Educac-
tion Nouvelle. A Ferriére, uno de los promotores del Congreso formulé un balance muy duro
del papel de la escuela con anterioridad a la guerra. Se formul6 una autocritica al respecto de
como la geografia, la historia y la escuela en general habian contribuido a la obediencia pasi-
va que condujo a la carniceria del 1914-1918.



En Espafa, destaco la implantacion de la escuela nueva en el
ambito catalan, impulsada primero por la Mancomunidad de Catalufia
y, mas tarde, por la Generalidad republicana. Cabe destacar que en Ca-
taluna figuras como Pau Vila impulsaron un conocimiento de la geo-
grafia y de la historia muy vinculado a la vivencia directa en el medio.
Por descontado otros pedagogos como Ferrer Guardia insistieron en la
desmitificacion de la historia. Mas recientemente y en el dmbito euro-
peo las corrientes vinculada a la tradicién de la Escuela Nueva, como
el Movimiento de Cooperaciéon Educativa (MCE) italiano, o el movi-
miento Freinet (CEL) en Francia asi como diversos movimientos de
renovacion pedagdgica en el conjunto del continente abogaron por una
historia basada en criterios cientificos y con finalidades cientificas.

A pesar de todo las criticas desarrolladas del campo de la cien-
cia historica y geogrifica, y desde la pedagogia, tuvieron, han tenido y
tienen un resultado desigual en la prictica. Esos movimientos jamas
fueron mayoritarios. Por otra parte, los Estados se han reservado celo-
samente el derecho a programar los contenidos de Geografia de Histo-
ria en beneficio propio, incluso en tiempos recientes.

La situacion presente

Naturalmente, todo ese sistema estd en crisis desde hace mu-
cho tiempo. Cabe destacar que el planteamiento de relato de la historia
implicé un raquitismo evidente en todo lo referente a desarrollos di-
dacticos. Al considerarse la Historia como un relato cerrado, el alumno
no tenia, frente a la materia, otra posibilidad que la memorizacién y la
aceptacion dogmatica de todo lo que se le obligaba a aprender, sin te-
ner opcidn a cuestionar o preguntar. La memoria fue pues el tnico re-
curso metodolégico y didactico usado en historia y en menor medida
en geografia. A partir de la década de 1960, el papel ideoldgico de la
historia en la escuela cedid protagonismo a los nuevos y agresivos me-
dios de comunicacién de masas. En ese sentido los valores del mo-
mento se divulgaron, con mayor efectividad, a partir de medios como
laradio y la television. La funcién ideologizadora de la historia se con-
virtié en poco tiempo en una funcién obsoleta.

Falta de la légica ideologizadora que habia motivado su pre-
sencia en la ensefianza, y falta de una praictica pedagdgica y didéctica
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competitiva y capaz de captar el interés o atencién de los alumnos, la
Historia se convirtié en una materia y asignatura marginal y margina-
da.

En el caso espafol, la decadencia de la historia en la ensefianza
se consumo por diversas vias. En 1970 la Ley General de Educacion
acabo6 con las asignaturas, prefigurando lo que serian las areas y en
concreto en la Educacion General Bésica aparecio el area de Ciencias
Sociales donde se pretendian fundir diversas materias y disciplinas so-
ciales. Sin embargo, tanto la Geografia como la Historia en sus con-
cepciones mas cldsicas, descriptiva y nacionalitaria, continuaron man-
teniendo su protagonismo. Al acabar la dictadura franquista, en el pro-
ceso de transicion a partir de 1975 la debilidad de las reformas demo-
craticas del Estado se materializ6, o quedd patente, en la pervivencia
de los viejos programas de ensefianza de Geografia e Historia fran-
quistas. El nuevo régimen democratico no pudo o no quiso cambiar los
programas de 1970, aspecto que constituye una excepcion respecto a
otros modelos y situaciones de cambio politico en Europa. A partir de
1980 empezaron los prolegémenos de la reforma educativa que confir-
mo la minorizacion de la historia, que acusé demoledores ataques por
parte de la psicologia cognitiva.

A pesar de todos los aspectos negativos de ese contexto, la refor-
ma educativa significé un cambio positivo en tanto en cuanto pretendia
que la Historia en la ensefianza, se fundamentara en un mayor protago-
nismo de la metodologia y el dominio del método por parte de los alum-
nos. En ese sentido se puede afirmar que la reforma fue una conquista.

Por otra parte, la reforma de la ensefianza en Espafia, asi como
las reformas operadas en diversos estados europeos, respondian a un in-
tento comun de dar respuesta a las situaciones econdémicas politicas so-
ciales y culturales cambiantes que se habian experimentado. Frente a los
trepidantes cambios econdmicos las sociedades europeas habian acusa-
do cambios, y la ensefianza debia intentar responder a los desafios del
momento. En general, lo que caracterizaba el periodo era un cambio de
paradigma importante en el cual la instruccién cedia un protagonismo
definitivo a la educacién. En este sentido, la ensefianza que hasta el mo-
mento se habia vertebrado a partir de la instruccion y la transmision de
conocimientos y saberes cientificos, pasaba a ceder protagonismo a la
educacion que se centraba en la promocion y la transmision de valores.



Las razones que motivaron los cambios de enfoque en los apa-
ratos de la ensefianza, estdn relacionadas con la intensa situacién de
cambio provocada por la revolucién en postindustrial. En efecto, como
hemos senalado los profundos cambios tecnolégicos y la sensacién de
transformacion vertiginosa afecté las mentalidades de las personas, y
més cuando la evolucién del pensamiento institucional no seguia un
ritmo de desarrollo parejo al que experimentaba el &mbito tecnologico.
Las rupturas mentales, desfases y problemas de acoplamiento afecta-
ron centenares de miles de personas con dificultades para asimilar los
cambios trepidantes. Las fracturas sociales y las crisis de pensamiento
se manifestaban también en la decadencia irreversible de determinados
modelos de convivencia.

Asi, la familia, que hasta el momento habia sido el principal
baluarte de la educacién saltaba en pedazos, y en pocas décadas, dan-
do lugar a agrupaciones mds libres entre humanos pero con menor ca-
pacidad de incidencia en los actos educativos. Por otra parte institucio-
nes que habian mantenido un gran protagonismo en la moderacién de
las costumbres y en la promocién de los valores, como la Iglesia o las
Iglesias entraron también en decadencia a pesar de los esfuerzos de sus
dirigentes para mantener cuota y presencia. A finales del siglo XX las
iglesias habian perdido una parte importante de su poder material y es-
piritual. Naturalmente ello no implicaba que otros movimientos reli-
giosos ganaran espacios mds alla de las fronteras de los paises ricos.
En ese contexto de disolucién de la familia, y de las organizaciones
promotoras de los valores sociales, los Estados tuvieron que reaccionar
otorgando a la ensefianza una mayor beligerancia en el campo de la
formacion y promocién de los valores.

La reforma educativa espaifiola es en ese sentido, emblemitica,
las asignaturas antiguas desaparecieron para dejar paso a las dreas, y
las dreas concentraban tres tipos de contenidos; los denominados con-
tenidos conceptuales y factuales; los contenidos procedimentales, de
caracter metodolégico; y los denominados contenidos de valores acti-
tudes y normas. Este intento pretendia fusionar instruccién con educa-
cion en el marco de las areas.

Asi, los contenidos conceptuales y procedimentales podian
responder a una Optica instructiva, es decir promocionar conocimien-
tos cientificos o disciplinares, mientras que los contenidos de actitudi-
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nales pretendian promocionar los valores, a partir de los primeros. Ca-
be destacar que tal situacién era, sobre el papel, en extremo peligrosa
ya que los referentes instructivos son incuestionables en tanto en cuan-
to que parten de una base disciplinar-cientifica, y usualmente se pue-
den reducir a 16gicas de verdadero o falso.

Es decir, lo que propone la historia, la geografia, la biologia, la
fisica, etc. puede plantearse en términos de verdadero o falso a partir
del andlisis cientifico, igualmente por lo que se refiere a disciplinas
normativas puede reducirse a correcto o incorrecto, como en el caso de
la gramatica o el derecho.

Contrariamente, los valores actitudes y normas no responden a
una logica de verdadero/falso sino a una légica de bueno/malo y eso es
opinable y depende de los sistemas idedticos en una sociedad determi-
nada y en un momento dado. Por decirlo de otra manera, los valores
pueden cambiar o buscar coartada en el pensamiento dominante de una
sociedad. Por otra parte, en la tradicion de la modernidad ilustrada los
valores basicos de la civilizacién se fundamentan en el concepto de
ciencia, en el de libertad entendida como democracia, y en la idea in-
demostrable de progreso.

Por decirlo de otra manera, una ensefianza basada estrictamen-
te en la instruccion no esta exenta de valores, sino que implicitamente
promueve los valores de la modernidad ilustrada, es decir, los que se
derivan de una mentalidad disciplinada en el pensamiento racional, la
l6gica y la confianza en los propios recursos y limites del individuo.

En cualquier caso, el nuevo contexto educativo, surgido a fina-
les del siglo XX, fue extremadamente duro al carecer los aparatos de
enseflanza de coberturas sociales, que complementaran en la dindmica
educativa la labor de los centros de ensefianza/aprendizaje. A menudo
el esfuerzo de los maestros se centrd y se centra en el campo de la edu-
cacion mas que de la instruccién. A su vez, la formacién del profesora-
do de primaria y secundaria en Espafia y otros paises se centrd, cada
vez mads, en la formacién psico-pedagdgica, descuidando la formacién
disciplinar. Ello produjo profesionales teéricamente expertos en rela-
ciones humanas y pedagogia, pero con poca capacidad para conocer y
transmitir conocimientos. Tal realidad reducia dramaticamente sus
margenes de maniobra en las aulas. En muchas ocasiones, el profesor



de primaria y secundaria quedaba reducido a un simple animador de
clase que pugnaba por entretener a sus alumnos, y sobrevivir.

Ni que decir tiene que la percepcion social del profesor, del
maestro y la ensefianza, degener$ notablemente sobre todo en lo refe-
rente a sistemas publicos, en Espafia y en buena parte de Europa. Por
lo que respecta al patrimonio desde el drea de sociales, e incluso de na-
turales, las programaciones o curricula habian explicitado su importan-
cia. Se entendia que el patrimonio era importante como objeto de estu-
dio directo y como referente que posibilitaba una accién interdiscipli-
nar en la ensefianza.

A partir de todo este cimulo de situaciones, la similitud de los
sistemas educativos europeos con los norteamericanos fue, cada vez
mas, un hecho. La ensefianza aprendizaje institucionalizada en centros
educativos daba preeminencia a la formacién en valores, mientras la
formacion disciplinar perdia protagonismo; y la reaccién que desde los
mismos aparatos de enseflanza se promocionaba consistia en buscar
compensaciones en aspectos instructivos fuera del marco escolar. En
ese contexto los alumnos conocian poco de historia y patrimonio a par-
tir del trabajo en las aulas, buena parte de sus conocimientos al respec-
to se obtenian a partir de programas televisivos, juegos y visitas a mo-
numentos O Museos.

Museos y ensefianza, hoy

La actitud de las escuelas con respecto a los museos y centros
patrimoniales, vari6 radicalmente a finales del siglo XX. A partir de la
década de 1970, cuando comenz6 una relacion fluida entre ensefiantes
y museos, las demandas de los maestros y profesores respecto a mu-
seos y patrimonio habian sido complementarias a su actividad. As{
cuando el maestro acudia con sus alumnos a un museo sabia muy bien
lo que queria, e incluso habia realizado con anterioridad una visita pre-
via. En general el profesor conocia los contenidos del museo y sabia en
qué momento relacionarlos con los trabajos que se estaban realizando
en el aula.

Asi, la visita al museo se realizaba para motivar a los alumnos
con respecto al estudio de un tema o problematica; en otras ocasiones
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la visita se efectuaba para consolidar o contrastar aquellos aspectos
que se estaban estudiando y en otras ocasiones la visita se hacia para
realizar una sintesis sobre temas y estudiados. También existian las vi-
sitas o actividades de cardcter metodolégico, en las cuales los alumnos
analizaban algunas de las piezas de los museos para obtener informa-
cién para uno de sus temas de estudio. El profesor era quien decidia
qué cosa debian aprender y trabajar sus alumnos y, a menudo, era el
propio profesor quien organizaba el dosier de las actividades. En ese
contexto la oferta educativa del museo consistente en repertorios de fi-
chas, o talleres, eran seleccionados y usados por el maestro o profesor
en tanto en cuanto que pudieran reforzar sus actividades e intenciones
didacticas.

En la medida en que el profesor tipificé sus prioridades en el
aula en la promocién de valores civicos y democraticos, las actitudes
frente a los contenidos variaron e indirectamente variaron también las
relaciones con los museos, y en general el tipo de actividades fuera del
aula. El maestro o profesor ya no pretendia una accion complementaria
en el referente a instruccién cientifica, sino que pedia o exigfa directa-
mente que los museos, centros de interpretacion, etc., ejercieran direc-
tamente una accion de instruccion cientifica. A menudo el docente no
se consideraba con formacién suficiente, o no disponia de tiempo para
profundizar en los contenidos cientificos. En ese sentido la actitud de
importantes sectores del profesorado pasaba por delegar al museo esas
tareas de formacién e instruccion de cardcter cientifico.

Ello explica la situaciéon que facilmente se puede constatar en
cualquier museo: el profesor deja a sus alumnos en manos de monitores
especializados vinculados al museo para que realicen determinadas ac-
tividades que conduzcan a un mayor conocimiento del tema objeto de
estudio o visita.

Sobre el papel, tal situacién pudiera parecer sorprendente pero
en la practica no es més que una consecuencia de una dinédmica légica.
A fin de cuentas los profesores de primaria y secundaria viven una re-
alidad muy dura, y con una serie de prioridades.

Como hemos indicado, su formacién disciplinar también es
muy limitada, en este sentido, no debe escandalizar que busquen ex-
pertos en la materia para dar a conocer a sus alumnos aquellos conoci-



mientos sobre los cuales ellos se consideran limitados. En cualquier
caso, y mas alla de los juicios de intenciones, esa es una realidad im-
parable que en los Estados Unidos ya se vive desde hace tiempo y que
ha provocado que los centros patrimoniales, los monumentos y los mu-
seos hayan tenido que disefiar estrategias de reconversién o readapta-
cion didactica. Cabe destacar también que ello sintoniza con la dialéc-
tica de lanzamiento de industrias culturales.

Al entorno de esa nueva problematica de relacién entre escue-
la y museo, surge un espacio donde consolidar nuevas profesiones, al
entorno de la difusidn, divulgacién y didactica del patrimonio, vincu-
lando museo y escuela. En los tltimos tiempos numerosas empresas de
servicios culturales, de monitoraje especializado, de realizacién de ta-
lleres, de desarrollo de itinerarios, e incluso de deportes de aventura
con connotaciones mds o menos vinculadas al paisaje, han proliferado
en Espana y en diversos lugares de Europa.

Nos encontramos, pues, en un proceso en el cual los museos
forzosamente van a tener que reconvertirse, todavia més, para dar res-
puesta a las exigencias procedentes del mundo de la ensefianza. Tal
tendencia se suma a la expresada en los dos primeros apartados del
presente articulo; los museos deben responder a una demanda social en
aumento como consecuencia de la democratizacion del acceso a la cul-
tura y deben dar respuestas técnicas para responder a los nuevos retos.
El desarrollo de una museografia comprensiva y didictica capaz de
responder a la demanda social, a las demandas de la ensefianza y al re-
planteamiento de estrategias expositivas, serd sin duda alguna una de
las necesidades para el desarrollo de la cultura del siglo XXI.

Sociedad, Patrimonio y Ensefianza. Estrategias para el siglo XXI
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LOS RETABLOS COMO RECURSO PARA
ENSENAR HISTORIA EN EDADES TEMPRANAS:
UNA APROXIMACION A LA VIDA

COTIDIANA EN LA EPOCA DE LOS

REYES CATOLICOS

Maria Sanchez Agusti
Profesora Titular. Departamento de Didéctica de las Ciencias Sociales.
Universidad de Valladolid

En los dltimos tiempos, es relativamente frecuente escuchar
en diferentes foros sociales, no estrictamente educativos, y evidente-
mente también en €stos, quejas sobre el deficiente conocimiento que
sobre la Historia de nuestro pafs tienen los escolares. Muchas y va-
riadas causas han dado lugar a este hecho, al mismo tiempo incontro-
vertible (nadie pone en duda una realidad tan manifiesta) y contro-
vertido (pocos temas de educacién provocan tan extensos y polémi-
cos debates). Escasa presencia de la Historia en la carga lectiva de
los escolares, poca atencion al pasado nacional de los contenidos de
Historia, manipulacion de la disciplina por parte de las Comunidades
Autonomas, excesivo peso de aspectos psicopedagégicos en detri-
mento de los propiamente cientificos, deficiente preparacion del pro-
fesorado..., son algunas de las variables esgrimidas para explicar es-
ta preocupante cuestion.

Dejando a un lado los aspectos politicos que evidentemente
acompanan y emparian la polémica sobre la ensefianza de la Historia
en nuestro pais, y cifiéndonos ya al 4mbito estrictamente pedagdgico,
es evidente que, como han puesto de relieve algunos didactas de Cien-
cias Sociales, los contenidos histéricos no reciben el adecuado trata-
miento en la Ensefianza Primaria. Y éste es un problema que no se so-
luciona, como algunos creen, con el simple aumento de carga lectiva o

de horas. Merece la pena, pues, que realicemos algunas consideracio-
nes sobre ello.

Los retablos como recurso para ensefar Historia en edades tempranas: Una aproximacién a la vida...
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1. ALGUNAS REFLEXIONES EN TORNO A LA ENSENANZA
DE LA HISTORIA EN LA EDUCA CION PRIMARIA

En primer lugar, conviene destacar la negativa influencia que
ciertas investigaciones sobre la comprension del tiempo histérico, rea-
lizadas fundamentalmente desde el campo de la Psicologia, han tenido
sobre la ensefianza de estos contenidos. En ellas, se afirma acertada-
mente que la comprension de la Historia requiere destrezas y capacida-
des dificiles de adquirir!. Pero, desgraciadamente, las consecuencias
de estos trabajos han llevado a muchos educadores a defender el pos-
tergamiento de la ensefianza de la Historia a la adolescencia, en lugar
de investigar y proponer nuevas metodologias que faciliten y mejoren
la comprension del pasado en los niveles mas bajos de la Educacién
Obligatoria. La solucién, a nuestro juicio, no puede estar nunca en la
desaparicién de los contenidos histéricos, sino en hallar férmulas me-
todolégicas para realizar una transposicion diddactica correcta y eficaz.

Ademas, la inclusion en la Educacion Primaria de los conteni-
dos historicos dentro de un drea de conocimiento en la que se integran
también los conceptos, no sélo de las otras Ciencias Sociales, sino
también de las Ciencias Naturales, no parece haber favorecido la ense-
fanza-aprendizaje de la Historia. No queremos decir con ello que sea-
mos partidarios de que la Primaria se articule bajo una estructura disci-
plinar en la que la Historia aparezca como asignatura independiente?,
pero si hacer una llamada de atencion en el sentido de destacar la evi-
dencia de que en esta legitima apuesta por el curriculum integrado, la
peor parte, hoy por hoy, se la ha llevado el conocimiento de nuestro pa-
sado social. Basta echar un vistazo a los diversos proyectos curricula-
res existentes en el mercado editorial para detectar en ellos una discon-

! Pueden consultarse en este sentido los trabajos realizados por Mikel Asensio, Ma-
rio Carretero y José Ignacio Pozo publicados mayoritariamente en la década de los ochenta.
Vg: CARRETERO, M. y POZO, J.1. «Desarrollo intelectual y ensefianza de la Historia». En
AAVV. La Geografia y la Historia dentro de las Ciencias Sociales MEC. Madrid, 1987; CA-
RRETERO, M. y ASENSIO, M. «La ensefianza de las Ciencias Sociales: aspectos cognitivos
y psicopedagdgicos». En F. HUARTE. Temas actuales de Psicopedagogia y Diddctica. Nar-
cea, Madrid, 1988; ASENSIO, M., CARRETERO, M. y POZO, J.I. «La comprensién del
tiempo histérico». En CARRETERO, M. y otros. La ensenanza de las Ciencias Sociales. Vi-
sor. Madrid, 1989.

2 Esta es la propuesta que plantea el profesor J. M. Rozada, quien defiende, frente al
maestro generalista, el maestro especialista en Ciencias Sociales, encargado de la formacién de
los nifios de 6 a 12 afios en este drea concreta. Constiltese ROZADA, J.M. Formarse como pro-
fesor. Ciencias Sociales, Primaria y Secundaria Obligatoria. Akal. Madrid, 1997. Pag, 158.



tinuidad conceptual®. La seleccién de contenidos histéricos a impartir
en Primaria, su secuenciacion y, sobre todo, su ubicacién en relacion
con los restantes contenidos del medio natural y social, sigue siendo
una cuestion pendiente dentro del Area de Conocimiento del Medio.

Ello no es dbice, sin embargo, para que, segin el curriculo ofi-
cial, se exija al finalizar la etapa de Primaria, que el nifio sea capaz de
«reconocer en los elementos del medio social, los cambios y transfor-
maciones relacionados con el paso del tiempo, indagar algunas rela-
ciones de simultaneidad y sucesion de dichos cambios, y aplicar estos
conceptos al conocimiento de otros momentos histéricos»*.

Es decir, debe haber desarrollado:

— la capacidad de percibir e identificar las transformaciones
sociales;

— la capacidad de investigar esos cambios;

— la capacidad de aplicar los conocimientos adquiridos en la
explicacion de otros momentos historicos.

Por otro lado, otra de las caracteristicas predominantes en la
ensefianza del tiempo historico en Primaria, es la falta de atencién pro-
cedimental en las programaciones del profesorado. Ciertamente, todos
sabemos que la ensefianza de los contenidos histdricos sigue estando
apoyada, en mas casos de los que seria deseable, en la transmisién oral
de los contenidos factuales y conceptuales de corte academicista y ba-
JO estrategias casi siempre memoristicas.

Y es que nadie pone en discusion, la presencia y validez de los
procedimientos de la Fisica o la Quimica en la escuela para evidenciar y
mejorar la comprension de los fendmenos de la naturaleza, sin embargo
cuando se trata de ensefiar Geografia, y sobre todo Historia, muchos pro-
fesores se mantienen muy reticentes a introducir este tipo de métodos.

Los profesores Herndndez y Santacana’ explican este hecho en
base a dos cuestiones:

3 TREPAT, C.: El tiempo y el espacio en la diddctica de las Ciencias Sociales.
Grad. Barcelona, 1998. Pag, 50.

* MEC. Cajas Rojas. Diseiio Curricular Base del Area de Conocimiento del Medio.
Objetivos generales. Pag, 19.

5 HERNANDEZ, EX. y SANTACANA, J.: «Ideas, estrategias y recursos». En
Cuadernos de Pedagogia n.° 236, 1995. Pag, 12-13.
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— Por una parte, «la lentitud del aprendizaje». Es evidente que
una metodologia de cardcter experimental es mucho més
lenta que la mera transmisién de contenidos tedricos. El
enorme caudal de conocimientos del medio social, hace que
el profesorado se decante por esta tltima.

— Por otra, «la apertura» que el procedimiento supone. No hay
que olvidar que la utilizacién de procedimientos implica una
concepcion de la propia disciplina en permanente construc-
cion, pues no en vano el procedimiento no es sino la herra-
mienta que utiliza el cientifico para acceder al conocimiento
en cada materia respectiva. Sin embargo, una buena parte de
los docentes opta por ofrecer a sus alumnos una visién de la
ciencia histérica como un tipo de conocimiento construido y
cerrado.

2. LOS PROCEDIMIENTOS DE LA HISTORIA EN LA
FORMACION INICIAL DEL MAESTRO

Pero es obvio que las Ciencias Sociales son campos cientificos
en permanente construccion, desde la investigacion, y siempre someti-
dos a revision critica. Por ello, resulta una evidencia que el aprendiza-
je procedimental debe formar parte de todas las etapas de la educacién,
acompanando a los aprendizajes tedricos que, por supuesto, siempre
deben estar presentes en la ensefianza de la Geograffa y la Historia.
Los procedimientos en Ciencias Sociales son, en definitiva, la funda-
mental «via de acceso al conocimiento»® y las herramientas que permi-
ten dotar al alumnado de instrumentos de interpretacién, andlisis y re-
presentacion del medio inmediato y remoto, actual y pasado, para ima-
ginar alternativas de futuro del propio pais y del mundo’.

Esta falta de atencién hacia los procedimientos de las Ciencias
Sociales, es facilmente detectable entre los maestros en formacién, los

6 GONZALEZ GALLEGO, L.: «Algunos criterios de intervencién diddctica en Ge-
ografia, Historia y Ciencias Sociales» Actas del 11l Encuentro Nacional sobre el libro escolar
y el documento diddctico en la Educacién Primaria y Secundaria. Universidad de Valladolid.
Valladolid, 1993. Pag, 277.

7 ZABALA, A. (coor): Cémo trabajar los contenidos procedimentales en el aula.
Grad/ICE de la Universidad de Barcelona. Barcelona, 1993.



cuales presentan un lamentable desconocimiento de los métodos em-
pleados por gedgrafos e historiadores. Cuando en el ejercicio de nues-
tra labor docente como profesora de Magisterio, les interrogamos so-
bre esta cuestidn, la mayoria se limita a reconocer como procedimien-
to de la Historia, el comentario de textos, y s6lo algunos pocos aluden
al manejo de planos y mapas, en el caso de la Geografia. Este desco-
nocimiento de los métodos y las herramientas para acceder al conoci-
miento social, pasado y presente, conduce a los futuros maestros a su
minusvaloracion, pero también a la minusvaloracién del propio méto-
do en su formacién como maestros, siendo asi, por el contrario, que la
formacion de un maestro ha de ser fundamentalmente «metodolégica»,
tanto en si misma, como en la concepcién profesional®.

Por lo tanto, por mucho que nosotros hablemos en la formacion
inicial del profesorado de lo importante que son los procedimientos en
Primaria como medio para llevar a cabo una ensefianza activa donde el
alumno sea el constructor de sus propios conocimientos, y por buenas
intenciones que en este sentido tengan los futuros docentes, se verin
incapacitados de incorporarlos a su practica educativa si antes no se les
ha ensefiado el desarrollo y las técnicas que cada procedimiento tiene.
Y es que un procedimiento, lo mismo en el aula de Primaria como en
la Universitaria, no se aprende si no se hace.

3. LAS HERRAMIENTAS DE TRABAJO DEL HISTORIADOR
Y SU PROYECCION EN LA EDUCACION PRIMARIA

Ahora bien, ;cudles son hoy en dia los procedimientos o las he-
rramientas de trabajo del historiador?. Es bien conocido que en las ul-
timas décadas, la investigacion histdrica ha sufrido una profunda reno-
vacion temdtica y, por ende, metodolégica. La Historia politica de cor-
te positivista fuertemente anclada en el documento escrito, ha sido sus-
tituida por una Historia pretendidamente fotal, en la que nuevos cam-
pos de interés han cobrado inusitado vigor. La Historia de las mentali-
dades, de lo cotidiano, de las marginalidades y de tantos otros aspectos
del pasado anteriormente obviados, no pueden conocerse en su pleni-

8 GONZALEZ GALLEGQO, L.: «<Metodologia en la ensefianza de las Ciencias So-
ciales. Teoria y Prdctica» en PAGES, J. y otros. Modelos, contenidos y experiencias en la

formacién del profesorado de Ciencias Sociales. Universidad de Huelva. Huelva, 2000. Pag,
491-516.
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tud sin recurrir metodolégicamente al andlisis e interpretacion de otras
fuentes alternativas al documento escrito, como son los restos materia-
les, las fuentes iconograficas, la tradicién, etc. Como bien dice P. Bur-
ke, «si los historiadores se interesan por una diversidad de actividades
humanas mayor que la que ocupé a sus predecesores, habrdn de exa-
minar una variedad también mayor de pruebas»°. Algo que ya hace
mas de 100 afios, el insigne historiador espafiol Rafael Altamira defen-
dia llamando la atencién sobre las enormes posibilidades que los restos
materiales del pasado deben de tener en la reconstruccion de los he-
chos y procesos histéricos!.

En este sentido, hemos de sefialar como este tipo de «nuevas
historias» se ha proyectado en el dmbito escolar, y no es infrecuente
comprobar en los libros de texto, epigrafes antes impensables, dedica-
dos a las marginalidades: el esclavo, la mujer, los judios... o hacia as-
pectos de la vida diaria como el juego, los oficios, el vestuario, las cos-
tumbres... Pero, a nuestro juicio, esta renovacién tematica de la Histo-
ria escolar debe ir acompafada, simultdneamente, de una transforma-
cién en los procedimientos de ensefianza-aprendizaje, en paralelo con
la transformacion en el método de la investigacion, porque si no, no
haremos mas que cambiar el aprendizaje memoristico de reyes y bata-
llas, por el aprendizaje, igualmente fundado en la memoria, de usos y
costumbres, desvinculado tanto del método del historiador actual co-
mo de las modernas teorias del aprendizaje.

En consecuencia, tanto desde la perspectiva cientifica, como
desde la didéctica, parece sumamente interesante, trabajar con activi-
dades procedimentales. Los procedimientos no sélo posibilitan la ac-
tualizacion cientifica de la historia escolar, sino que facilitan la com-
prension del pasado historico a los nifios de Primaria. «Desde este
punto de vista, profundizar en la sociedad del pasado mediante una
serie de imagenes que reflejen situaciones cotidianas —juegos, ense-
nanza, tiempo libre, trabajos, alimentacion, escenas de interior, vida
familiar, salud—, puede que sea una de las actividades diddcticas mas
provechosas para conectar con esa sociedad, para creersela y des-
pués, analizar algunos de sus niveles o problemas''». No olvidemos

9 BURKE, P. (Ed): Formas de hacer historia. Alianza Universidad. Madrid, 1993. Pag, 16.

10 ALTAMIRA, R.: [1890] La enseiianza de la Historia. Akal. Madrid, 1997. Pdg, 219.

Il FERNANDEZ VALENCIA, A.: «La pintura como fuente histérica e instrumen-
1o diddctico». Revista de Diddctica de las Ciencias Sociales N.° 1. Tber. 1994. Pag, 87.



que, de acuerdo con la interpretacién que determinados autores, como
Francastel o Hauser, realizan de las imédgenes artisticas, éstas no son
s0lo un mero testigo sociolégico que nos ofrece datos e informacién
sobre la época que la generd, sino la sociedad misma que se manifies-
ta a través de la tensién dialéctica entre el artista y el cliente, entre el
genio creador individual y la psicologia colectiva, y, en definitiva, en-
tre el hombre y la sociedad!2.

Bajo esta consideracion, la obra de arte se nos manifiesta como
un recurso que convierte en concreto y tangible, los siempre complejos
y abstractos conceptos histéricos, facilitando la comprensién de la His-
toria a los alumnos de cortas edades'?. Ademas, las posibilidades de
trabajo con la obra de arte como recurso para la obtencién de informa-
cion histérica, son amplisimas. Podemos abordar desde este método
una amplia cantidad de momentos histéricos (época medieval, Renaci-
miento, Barroco, siglo XIX...). Por otro lado, el despliegue temitico
también admite infinitas posibilidades (trabajo, alimentacién, vida fa-
miliar, costumbres, juegos, roles sociales...).

4. PROPUESTA DE TRABAJO PARA LA ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LA HISTORIA A TRAVES DE
FUENTES ARTISTICAS DEL ENTORNO

Las consideraciones anteriores nos han llevado a plantear den-
tro de la Formacién Inicial de los futuros maestros de la E. U. de Edu-
cacion de Palencia, un proyecto de trabajo para la ensefianza de conte-
nidos histéricos dentro del Area de Conocimiento del Medio de Edu-
cacion Primaria a través de las fuentes iconograficas del entorno. Con-
cretamente, nuestra propuesta se centra en una €poca histdrica deter-
minada, la Espafia de los Reyes Catélicos, mediante el andlisis y estu-
dio de la vida cotidiana y, més en concreto, de uno de sus aspectos, la
vestimenta de la época, utilizando como fuente documental imégenes
pictoricas hispano-flamencas existentes en la ciudad.

12 Véase HAUSER, H.: Sociologia del Arte. Guadarrama. Madrid, 1975, y FRAN-
CASTEL, P. La Sociologia del Arte. Alianza Editorial. Madrid, 1975.

" La utilizacién de obras de arte como fuente de obtencién de informacién sobre el
pasado, estd contemplada en el curriculo oficial de Conocimiento del Medio, concretamente
en el procedimiento niimero 5 del bloque 10 de contenidos, que se formula de la siguiente ma-
nera: «/niciacion en la recogida de informacion sobre el pasado a partir de restos arqueoldgi-
cos, imdgenes, obras de arte y textos escritos sencillos».
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4.1. La justificacion de la propuesta didactica

a)

b)

Las razones que motivaron esta eleccién, son de diversa indole:
Histoéricas: la trascendencia del momento historico.

Los descubrimientos geogréficos del siglo XV y el ensanchamien-
to del mundo conocido, han ido haciendo salir de su ensimisma-
miento a la sociedad medieval. Las nuevas empresas (mercantiles o
de conquista) exigen esfuerzos conjuntos. Los intercambios de ide-
as, de personas y de cosas se hacen més frecuentes. Los pequefos
estados medievales desaparecen y son sustituidos por los, todavia
incipientes y pronto poderosos, Estado-Nacién. La sociedad, por
tanto, se encuentra en una coyuntura de profundos cambios politi-
cos, sociales, econémicos y culturales, que la convierten en uno de
los momentos més trascendentales del pasado histérico.

Curriculares: el peso de estos contenidos en su desarrollo.

La importancia del momento histérico motiva, a su vez, que éste
sea considerado un tema relevante a la hora de seleccionar los con-
tenidos histéricos y «La época de los grandes descubrimientos»
aparezca en la inmensa mayoria de los libros de texto de Conoci-
miento del Medio de Primaria, entre 4° y 6° nivel. 1492 viene a ser
uno de los primeros hitos del tiempo histérico de los nifios espafio-
les, después del afio 0. Parece conveniente, pues, utilizar este signi-
ficativo momento para ahondar en el conocimiento de las socieda-
des del pasado, sobrepasando la mera historia factual de los descu-
brimientos y de los exploradores, centrandose en aspectos de la vi-
da cotidiana a través de las imagenes de la época.

Artisticas: la riqueza del legado artistico palentino.

Los afios finales del siglo XV y principios del XVI, son momentos
de esplendor econémico y social para la ciudad de Palencia. El po-
deroso obispado de esta ciudad, era una sede episcopal fuertemen-
te codiciada y, por lo tanto, vinculada a personalidades del entorno
real. Esto motiva que escultores y pintores destacados trabajen en
la ciudad, y lo que es mds importante, que se formen en torno a
ellos escuelas de artistas de reconocido mérito. Palencia es la sede



de dos pintores afamados: uno extranjero, Juan de Flandes'4, otro
local, nacido en Paredes de Nava, Pedro Berruguete!S. Ambos han
dejado una importante muestra de su produccién en estas tierras,
pero, ademas, sus modelos fueron continuados por una floreciente
escuela de seguidores formados junto a ellos. El resultado es una
valiosa coleccién de pintura hispano-flamenca de gran importancia
artistica y de indudables cualidades pedagégicas por las caracteris-
ticas que a continuacién mencionaremos'®.

d) Didicticas: las posibilidades de la Pintura hispano-flamenca

La pintura hispano-flamenca participa en gran medida de una de
las principales caracteristicas de la pintura de los primitivos fla-
mencos. Flandes era a finales del siglo XV, una de las zonas mas
prosperas de Europa. Sus florecientes ciudades (Brujas, Gante, Lo-
vaina, Amberes...) vivian de la industria de la lana, el comercio y la

' Juan de Flandes es un artista de origen flamenco que desarrolla su labor en Espa-
fia como pintor de Isabel La Catélica, o en torno a las personalidades que rodean su Corte. Su
presencia en Espafia estd documentada entre 1496 y 1519, fecha de su muerte en Carrién de
los Condes. Viene a Palencia en 1509 llamado por el Obispo Juan Rodriguez de Fonseca con
el objetivo de realizar una coleccién de pinturas sobre tabla para la ampliacién del retablo de
escultura de la capilla mayor, al ser trasladada ésta desde la actual capilla del Sagrario a lo que
habfa sido disefiado en principio como coro. En la ciudad palentina, desarrolla su actividad ar-
tistica mds importante y deja a su muerte una floreciente escuela que prolonga su trabajo por
Tierra de Campos. Las obras de Juan de Tejerina, el Maestro Benito o el Maestro de Becerril
son bien expresivas de un estilo y de una forma de entender la vida y el mundo. Constiltese
BERMEIO, E. Juan de Flandes. Instituto Diego Velazquez del CSIC. Madrid, 1962.

"5 Pedro Berruguete. Naci6 en Paredes de Nava hacia 1450. Veinticinco afios des-
pués le encontramos trabajando en Italia donde toma contacto con el arte renacentista italiano.
En 1482 regresa a Espafia, y su estilo retoma las caracteristicas de la pintura flamenca, espe-
cialmente el gusto por los ropajes suntuosos y los fondos dorados. Realiza numerosas obras
para las parroquias de Tierra de Campos, asi como otros encargos para otras localidades espa-
fiolas. A su muerte deja una escuela de seguidores que contindan su labor nos han legado una
valiosa estela de obras en las iglesias de los pueblos palentinos. Merecen destacar el Maestro
de Paredes, el Maestro de Calzada, el Maestro de Sirga o el Maestro de Cueza. Véase SILVA
MAROTO, P. Pedro Berruguete. Consejeria de Educacién y Cultura. Valladolid, 1998.

' Conviene antes de seguir adelante mencionar una cuestién Juan de Flandes, cuyo
apellido original desconocemos era, como hemos dicho, flamenco. Por ello para algunos auto-
res, aunque se deje influir por las caracteristicas del medio donde desarrolla su labor, no pue-
de ser considerado hispano-flamenco ya que este término englobaria tan sélo a aquellos artis-
tas que nacidos en Espaiia reciben las influencias nérdicas. (Véase SILVA MAROTO, P. Pin-
tura hispano-flamenca castellana. Burgos y Palencia. Junta de Castilla y Le6n. Valladolid,
1990). Otros investigadores le incluyen, sin embargo, sin ninguna duda dentro de la escuela
hispano-flamenca (Véase BRASAS EGIDO, Pintura. En AAVV Historia del Arte en Castilla
y Leén. Tomo V. Ambito. Valladolid).

A nosotros no nos interesa entrar en estas consideraciones cientificas, pues nuestro
interés se dirige hacia aspectos pedagégicos, independientes de la polémica histérico-artistica
suscitada.
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banca. La pintura flamenca refleja muy bien la doble condicion,
aristocrética y burguesa, de su sociedad, que se manifiesta en la
creciente rivalidad por la ostentacién y el lujo. Nadie como los ar-
tistas flamencos se han deleitado tanto en pintar joyas y oropeles
con increible verismo. Esta caracteristica es continuada por los se-
guidores que trabajan en Castilla, (no en vano es ahora, también,
una préspera region europea que, incluso, va a enlazarse dindstica-
mente con los Paises Bajos), quienes se complacen en representar
con increible detalle, tanto el rico vestuario de las clases privilegia-
das, como las ropas desgastadas y rotas de los trabajadores y me-
nesterosos.

Este gusto por mimar el detalle se completa con un deseo de hacer
las escenas mas proximas integrandolas en la vida cotidiana, a la
par que el artista sublima esta realidad dotdndola de un sentido se-
creto que refuerza las apariencias. «Los humildes detalles estan alli
precisamente para cumplir esta mision y transmitir el mensaje de
su doble apariencia, la préxima de su propia realidad y la trascen-
dente de su simbologia»"".

En sintesis, el esmerado realismo, su ubicacién en espacios cotidia-
nos, y el contenido simbdlico de los mas nimios detalles, la con-
vierten, a nuestro juicio, en un arte especialmente idéneo para ex-
traer de €l una interesante informacién del pasado en diversos nive-
les de complejidad, susceptibles de ser aplicados en la educacién
obligatoria.

Pedagdgicas: la aficién «realista» de los nifios de Primaria

Trabajar con la imagen artistica, aunque sea COmo recurso proce-
dimental para facilitar el aprendizaje histérico, implica tener en
cuenta, también, algunos aspectos relacionados con la compren-
sién artistica de los alumnos de Primaria. Si seguimos las pautas
marcadas por las investigaciones realizadas por H. Gardner sobre
la conceptualizacién artistica de nifios y adolescentes, los alum-
nos de Educacién Primaria a partir de los 7/8 afios, se encuentran
en lo que ha sido denominado «etapa literal». En estos momentos,

17 BERMEJO, E.: La pintura de los primitivos flamencos en Espaiia. Instituto Die-

g0 Velazquez de CSIC. Madrid, 1980. Pag, 28.



estdn fuertemente interesados por representar la realidad tal cual
es, de acuerdo con las normas y reglas que rigen el espacio pro-
yectivo. Son capaces, también, de comprender conceptos forma-
les y técnicos, como la perspectiva o la composicién, y de esta-
blecer diferencias estilisticas. Como productores, son menos cre-
ativos que los nifios mas pequefios, y muy rigurosos con sus pro-
pias obras. Como criticos, aprecian la dificultad de ejecucién, el
realismo de lo representado y rechazan las obras que se saltan
esas normas, valorando, en consecuencia, mas el arte tradicional
que el moderno!'®,

En resumen, el gusto por el detalle, la valoracion de las dificultades
técnicas, la aficion por la plasmacion rigurosa de la realidad, con-
vierten a la pintura hispano-flamenca en un recurso 1doneo para ser
aplicado en la Educacién Primaria.

4.2. La eleccion de un tema concreto dentro de la vida cotidiana

Como ya hemos dicho anteriormente, dentro de las muchas po-
sibilidades que nos ofrece esta pintura, hemos trabajado sobre la indu-
mentaria de la época. Diversos motivos de diferente envergadura y ca-
lado, nos encaminaron a esta eleccion. Por un lado, los abundantes y
bellos ejemplos que nos ofrecen las tablas palentinas. Por otro, el ca-
rdcter motivador que, tanto para el alumnado de Primaria como para el
de Magisterio, presentan todas las cuestiones relacionadas con el ves-
tuario, frente a otras menos atractivas como la alimentacion o el traba-
jo. Pero ha sido especialmente la idoneidad del tema para materializar
conceptos sociales abstractos de dificil adquisicion por parte de los ni-
flos, lo que nos decidi6 a trabajar sobre el vestido. Y es que conviene
enfatizar que trabajar la vestimenta es mucho més que eso, pues es sa-
bido que tras las indumentarias personales y sociales se esconden con-
ceptos complejos como, diferenciaciéon social, sociedad estamental,
cambio y continuidades en el tiempo, diversidad y funciones de géne-
10, etc.

8 GARDNER, H.: Educacién artistica y desarrollo humano. Paidés Educador.
Barcelona, 1994.
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Sociedad estamental y poder real a través del vestido

Por ejemplo, no sélo las prendas de vestir, sino los mismos te-
jidos'? empleados en su confeccion, se constituyen en elementos de di-
ferenciacion estamental en la época de los Reyes Catélicos. Portar teji-
dos de seda® era un privilegio reservado a determinados colectivos.
Por supuesto, artesanos y labradores tenfan prohibido vestir con ellos,
aunque, como a veces ocurria con los artesanos, éstos se enriquecieran.

Los Reyes Catdlicos trataron de controlar el uso de estas costo-
sas telas, no sélo en las clases sociales mds bajas, (que lo tenian prohi-
bido), sino también entre los poderosos, por el excesivo gasto y osten-
tacion que €stos hacian de ellas. Consideraban los monarcas que este
afan ocasionaba al pafs un grave prejuicio, al dedicar importantes re-
cursos al mero ornato, en lugar de invertirlo en sus haciendas y nego-
cios?!. Sin embargo, en 1506, las Cortes reunidas en Valladolid presen-
taron una peticion al Rey para modificar la pragmatica de 1499, en el
sentido de otorgar mayor permisividad en el uso de la seda a las clases
nobles, y endurecer, en cambio, las restricciones a otras capas sociales
mads bajas como mercaderes y menestrales.

Cambios y permanencias a través de la moda

Trabajar la vestimenta permite, también, apreciar los cambios
y continuidades acaecidos en una sociedad en transformacion, pero al
mismo tiempo, fiel a algunos de sus rasgos mas esenciales. En la indu-
mentaria de la época de los Reyes Catdlicos, podemos apreciar nuevas
modas, generalmente debidas al influjo de otros paises europeos, junto

' Los tejidos ms utilizados para hacer las prendas de vestir en esta época eran el
lino, la lana o pafio, y la seda. Los tejidos de lino se usaban principalmente para la ropa inte-
rior, camisas y cofias. Eran utilizados por todas las capas sociales. Dentro de los tejidos de li-
no los habfa de gran calidad como la holanda o la batista, o bastos como el naval con el se
confeccionaban las camisas de las esclavas. Las lanas o pafios eran los tejidos mas comunes, y
fueron usados por todas las clases sociales. Habia también finos pafios muy apreciados por las
clases nobles, especialmente cuando se tefifan con tintes muy costosos, como los de color gra-
na o ptirpura. Véase BERNIS, C. Trajes y modas en la Espaiia de los Reyes Catélicos. Tomo
I: Las mujeres. Tomo 1I: Los hombres. Instituto Diego Veldzquez del CSIC. Madrid, 1978.

2% Entre los tejidos de seda el brocado, decorado con motivos de flores u hojas en li-
gero relieve, era de los mas apreciados. Los brocados eran las telas mas suntuosas y costaban
el doble que los apreciados rerciopelos. También estaban los rasos y el damasco. La Espafia
morisca era un importante productor de tejidos de seda muy apreciados por la belleza de sus
colores. Fueron célebres las industrias de seda de Granada, Valencia y Toledo. También se im-
portaban sedas de Italia.



al uso de prendas y elementos de raigambre y tradicién espafiola, fuer-
temente influenciada por la cultura musulmana.

Podemos mencionar como curiosidad, por ejemplo, los cam-
- bios y permanencias acaecidos en el adorno de la cabeza. En estos mo-
mentos, desaparecen los altos tocados cénicos propios de la época ple-
namente medieval, asi como los tocados en forma de cuernos o protu-
berancias combinados con velos y accesorios, que aportaron a la moda
occidental anterior, una de sus notas mas caracteristicas. De todas for-
mas, en Espafa estos tocados no gozaron de tanto éxito como en otros
lugares de Europa. Las espafiolas preferian y siguieron prefiriendo
adornarse la cabeza con prendas de origen musulman como alharemes
y rollos® o las cofias de tranzado. El tranzado era un peinado tipica-
mente espafiol, que se export6 a Europa: el pelo se dejaba caer junto a
la cara en dos grandes ondas para luego recogerse en una larga cola,
que podia llevarse suelta, aunque generalmente se peinaba en trenza.
También fue una creacién espafiola la moda de los verdugos, aros de
mimbre o de tela que se cosifan a la falda de las sayas para que éstas
quedaran tiesas y despegadas del cuerpo. Los verdugos estén conside-
rados el precedente de los mirifiaques, de tanta importancia en el ves-
tuario femenino de los siglos siguientes?.

En cualquier caso, las modas afectaban principalmente al ves-
tuario de nobles y burgueses adinerados, en tanto que apenas se deja-
ban sentir en el de las clases més humildes. Curiosamente, las prendas
masculinas estaban mas sujetas a cambios de gusto que las femeninas.
Las mujeres espafiolas, con una vida social reducida casi exclusiva-
mente al &mbito doméstico, se sentian mas apegadas a las prendas tra-
dicionales que los caballeros.

2 Este hecho es recogido por Jerénimo Miinzer, alemén que visita Espafia en 1494,
quien afirma que «el pueblo espaiiol es muy ostentoso en los vestidos de brocado, de seda y
otros tejidos preciosos». Acerca de lo cual, se ha promulgado en las Ordenanzas que no haya
tanta relajacién, para que las riquezas no salgan de Espafia con motivo de estas disipaciones»
MUNZER, J. Viaje por Espaiia y Portugal (1494-1495). Ediciones Polifemo. Madrid, 1991,
Pag. 275

22 Ver glosario de términos en el Anexo.

% Cuenta la tradicién que las faldas averdugadas fueron un invento de la esposa de
Enrique IV el Impotente, madre de la Beltraneja, para esconder su segundo embarazo extra-
conyugal. Fue considerada, al principio, una moda pecaminosa, llegindose, incluso, a la exco-
munién de las que la utilizaban. No obstante, afios después estaba muy extendida, siendo la
Reina Isabel muy aficionada a ella.
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Las prendas de vestir. Diferencias de funcion'y género

Asi como los tejidos servian como elemento distintivo de la
clase social, la tipologia de las prendas diferenciaba, también, la fun-
cion de determinados sectores profesionales, y, ayer como hoy, al
hombre y a la mujer, y dentro de éstos colectivos, a los de més edad de
los maés jévenes. En este tltimo caso, habia prendas utilizadas por los
jovenes que eran mal vistas si las llevaban los hombres mayores, co-
mo por ejemplo el sayuelo**. En el caso de las mujeres, las focas eran
la prenda habitual para cubrir la cabeza de las mujeres casadas, en
tanto que las jovenes solteras utilizaban cintas, diademas, rollos o co-
fias. Hombres y mujeres tuvieron en comun algunas prendas, pero en
general, como es obvio, los vestidos femeninos diferian de los mascu-
linos?.

4.3. Desarrollo de la aplicacion didactica para el aula de primaria

En la aplicacion didactica que proponemos, partimos de un re-
curso concreto: las pinturas hispano-flamencas del Retablo Mayor
de la Catedral de Palencia?®, obra de un artista de calidad, Juan de
Flandes. No obstante, los motivos que nos han llevado a esta eleccion,
no estriban en su extraordinaria calidad artistica, pues para nuestros in-
tereses, nos hubiera resultado igualmente valida una obra de segunda
fila. Hemos escogido este retablo por tratarse de un recurso que forma
parte de las experiencias cotidianas de alumnos y profesores de Prima-
ria. Ahora bien, su cotidianeidad no implica su conocimiento, y menos
aun, su valoracion como recurso didactico. Su ubicacion en la Catedral
permite, ademas, su utilizacién en cualquier momento del afio sin estar
pendientes que nos concedan una fecha determinada de visita, como
sucede con las instituciones museisticas.

24 Ver glosario de términos en el Anexo.

25 Ver cuadro de prendas de vestir femeninas y masculinas en el Anexo.

26 En la ejecucion de este retablo, en el que se mezclan pintura y escultura, intervi-
nieron diversos artistas de relieve: Pedro de Guadalupe, Felipe Vigarny, Juan de Valmaseda,
Gregorio Fernandez... Las pinturas objeto de nuestra atencién fueron encargadas por el obispo
Fonseca a Juan de Flandes en 1509, con el objeto de acoplar el retablo de escultura realizado
para la Capilla del Sagrario en la nueva capilla Mayor ubicada en el coro. La azarosa vida de
esta magnifica obra de arte se encuentra pormenorizadamente descrita en AAVV Las Edades
del Hombre. Memorias y esplendores. Catedral de Palencia, 1999. Pag, 111.



Con base en esta obra de arte, planteamos una serie de activi-
dades encaminadas a extraer la informacién sobre la vida cotidiana a
finales del siglo XV contenida en sus imdgenes. Actividades disefiadas
para acompanar y complementar la U.D dedicada a «Los grandes des-
cubrimientos geograficos».

4.3.1. Objetivos

Para el profesorado de Educacién Primaria:

A) Comprender que en las imdgenes visuales del pasado, se

B)

&)

encuentra contenido un abundante caudal de informacién
histérica susceptible de ser aprovechado didacticamente.

Valorar el Patrimonio Histérico-Artistico més cercano y
cotidiano como recurso de primera magnitud en la labor
docente del profesor de Primaria.

Aprender a utilizar el procedimiento en el aula de Primaria
tras realizar la pertinente transposicion.

Para el alumnado de Educacién Primaria:

a)
b)

c)

Profundizar en el conocimiento de la sociedad espafiola en
«la época de los descubrimientos».

Aprender a extraer la informacién contenida en las imége-
nes artisticas.

Valorar las obras de arte de su entorno como testimonios
del pasado.

4.3.2. Metodologia

Nuestra accién didéctica se ha organizado en una serie de pa-
sos secuenciados, a través de los cuales hemos adaptado la 16gica dis-
ciplinar a las capacidades y, sobre todo, a la experiencia cognitiva y
procedimental propia de los nifios de Primaria. Hemos optado por una
secuencia de técnicas segin su grado de complejidad:
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— la observacioén e identificacion de elementos
— la interpretacién de aspectos histdricos
— la comprension de cuestiones artisticas

En realidad nuestro objetivo (obtencién de informacion histéri-
ca partir de una fuente visual del pasado), se centra en la segunda ac-
cioén, pero resulta imposible acceder a ella sin haber pasado por las ac-
ciones anteriores. Por ello, hemos dedicado unas pocas, pero necesa-
rias, actividades a la observacion e identificacién de elementos y rela-
ciones, antes de pasar al grueso de la propuesta, centrada en la inter-
pretacion histdrica de las imagenes.

Por otra parte, nuestra propuesta podria haber concluido ahi,
pero nos parece que el trabajo quedaria incompleto si no lo aprovecha-
ramos para introducir a los alumnos en la conceptualizacion artistica
propia de los retablos que pueblan nuestras iglesias. De ahi, que haya-
mos introducido dos actividades ultimas, encaminadas a la ensefianza-
aprendizaje de estos contenidos.

El método de trabajo seguido en cada uno de los pasos o accio-
nes, estriba en el tratamiento de la imagen a través de un cuestionario
guiado a base de preguntas, analisis de respuestas y peticién de argu-
mentos de apoyo sobre la respuesta efectuada?’. De esta manera, ayu-
damos a los nifios a sistematizar su observacion, a hacerla méas riguro-
sa y, trascendiendo de lo meramente perceptivo y formal, a extraer la
informacidn contenida en las imagenes, elaborando explicaciones so-
bre la época que las generd.

4.3.3. Materiales

Para desarrollar la propuesta precisamos de:

* Imégenes de las tablas pintadas por Juan de Flandes para el
Retablo de la Capilla Mayor de la Catedral de Palencia, obte-
nidas de la bibliografia existente en el mercado editorial (ver
bibliografia).

7 Este es el método propuesto por el profesor Trepat para trabajar en Secundaria,
que nosotros hemos adoptado, adecuandolo a las caracteristicas de nuestro alumnado. TRE-
PAT, C. Procedimientos..., op cit. Pag, 187.



* Material informdtico: ordenador, scanner y software de reto-
que fotografico, que nos permita manipular dichas imagenes.

4.3.4. Explicacion de las actividades

Las cinco actividades primeras se apoyan en dos ldminas en
color (A1 y A2) tamafio Dina 4, en las que se representa el tema de la
Subida al Monte Calvario (ver pagina 309). La diferencia entre ellas
estriba en que en la ldmina A2, la imagen ha sido manipulada a través
de un programa informdtico, haciendo desaparecer algunos de los ob-
jetos o cambiando algunas de las propiedades, como, por ejemplo, el
color de los mismos. El objetivo de las dos primeras actividades es,
simplemente, que el alumno tome contacto con la imagen, tratando de
fijar su atencién en ella a través de sencillos ejercicios de caricter lGdi-
co semejantes al juego de los «siete errores». Con la tercera activi-
dad, pretendemos ir un paso mas all4d de la mera observacién de ele-
mentos formales, iniciando al nifio en la identificacién de significados
subyacentes tras los mismos (expresion, simbologia...). La actividad
n.’ § (ver pagina 302), tiene como objetivo ayudar al nifio a extraer la
informacién que sobre la forma de vestir a finales del siglo XV, se con-
tiene en las imagenes, pero previamente introducimos una, la niimero
4 (ver pagina 300), con la finalidad de centrar cronolégicamente al
alumno en los dos grandes momentos que se entrecruzan en la obra ar-
tistica: la época de Cristo y «la época de los descubrimientos».

En las cinco actividades siguientes, (n.° 6-10), Seguimos un es-
quema semejante al de las anteriores, pero ahora con apoyo en otra pin-
tura del retablo: el Entierro de Cristo (ver pagina 310). Como en el ca-
so anterior, los alumnos deben trabajar con dos ldminas diferentes sobre
la misma imagen. La primera (B3) representa la escena tal y como el
pintor la realizd, pero la segunda (B4) ha sido manipulada mediante el
ordenador haciendo desaparecer algunos objetos. Las actividades n.° 6
y 7, aligual que las n.° 1 y 2, tienen como finalidad que el nifio se fami-
liarice con la imagen a través de sencillos ejercicios de observacién, co-
mo paso previo para el andlisis de los significados histdricos.

Las actividades siguientes, n.° 8, 9 y 10 (ver paginas 305, 306,
307), se centran en la obtencién de la informacién histérica a través de
preguntas guiadas combinadas con alguna informacién. En todo mo-
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mento, pero especialmente en la n.° 9 y 10, tratamos de establecer los
puentes necesarios entre las costumbres del pasado y la realidad actual
de los nifios de Primaria, de manera que los aprendizajes adquieran la
debida significatividad.

Finalmente, las dos ultimas actividades tienen como objetivo
complementar el conocimiento histérico con el artistico. Nos parece
necesario, puesto que se estd trabajando con pinturas de un retablo,
contextualizarlas debidamente, iniciando a los nifios en la compren-
sién conceptual de estas obras de arte tan abundantes en nuestro entor-
no. Para ello, les presentamos, en el caso de la actividad n.° 11, una 14-
mina (n.® 6) donde aparece una reproduccion en pequefio de todas las
pinturas del retablo, que el alumno debe recortar y pegar en otra lami-
na siguiendo el orden cronolégico de los acontecimientos de la vida de
Cristo que narran. Dado que algunas de las escenas pueden ser de difi-
cil ubicacién (por ejemplo, la Cena de Emaus), les auxiliamos con
unas narraciones biblicas que hacen alusién a los acontecimientos re-
presentados, y que, en su caso, si estdn ordenadas.

Para la actividad nimero 12 (ver pdgina 308), presentamos al
alumno el retablo de la Catedral en su totalidad representado dos ve-
ces. En la imagen de la izquierda, aparece tal y como se halla en la ac-
tualidad. En la de la derecha, se han hecho desaparecer mediante trata-
miento informatico, las pinturas de Juan de Flandes. Se trata de que el
alumno proponga la ordenacién de las escenas que més le guste. Con
ello, pretendemos que los alumnos se pongan por un momento en el
punto de vista del autor y tomen decisiones propias que les lleven a
comprender la mecénica de funcionamiento de estas obras de arte. Es-
te ultimo ejercicio puede realizarse in situ, esto es, delante del propio
retablo en la Catedral de Palencia.

4.3.5. Relacion de contenidos de ensefianza-aprendizaje trabajados

Al finalizar la aplicacién préctica, el alumno habrd adquirido
nuevos e importantes conocimientos sobre la época tratada, pero lo
que es mas importante, a través del aprendizaje de los conceptos més
simples y concretos, habremos mejorado su comprension temporal del
devenir histérico y la comprension de estructuras sociales complejas y
escasamente manifiestas.



CUADRO ESQUEMATICO DE CONTENIDOS HISTORICOS
TRABAJADOS

Cronologia. Acontecimientos. Duraciones.

Adqul'(:lon Edades histéricas.
del sentido Cambio y continuidad a través de las prendas de vestir.
del tiempo Representacion del paso del tiempo

Sociedad estamental (privilegios)
Sociedad de clases (dinero)

Comprension de : :
P Clases sociales: nobleza, pueblo llano (burgueses y trabajadores)

es@cmras Signos externos de clase social: joyas, tejidos...
sociales Etnias: moriscos
oy Costumbres sociales

Conocimiento Usos del vestido y adorno, masculino y femenino.

etnografico Costumbres funerarias: enterramiento en las iglesias.
Retablo: calle, cuerpo

C : Técnicos: perspectiva, luz, detallismo

or}tepldos Consideracién social del artista, mecenazgo...
artisticos Iconografia. Expresividad

Juan de Flandes. Conservacién del Patrimonio artistico.

El Cristo

Sl Nacimiento, Pasion y Resurreccion
historico

PROPUESTA DE ACTIVIDADES

LAMINA A

A.l. Actividades de observacion e identificacion de los elementos
Actividad n.’° 1

* Fijate bien en las ldminas 1 y 2. Son dos imégenes casi iguales. La
primera es una pintura muy valiosa realizada por un artista, contem-
pordneo de Cristébal Colén, llamado Juan de Flandes y que vivio
en Palencia, pero la segunda es una copia actual que ha hecho un fal-
sificador. Sin embargo, con las prisas por venderla para sacar mucho
dinero, se ha olvidado de pintar SIETE cosas.
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Descubrelas y andétalas a continuacion:

* Vuelve a fijar tu atencién en la imagen verdadera y observa qué ani-
males de la siguiente lista no aparecen en ella. Tachalos.

— Perro — Gato
— Caballo — Conejo
— Cordero — Pato

— P4jaro

* Ahora, cuenta los caballos que aparecen en la pintura. Observaris
que van ricamente adornados. En la época en que vivié Juan de
Flandes, tener caballo era muy importante y los reyes concedian pri-
vilegios, como, por ejemplo, usar prendas de seda, a las personas
que mantenian un caballo. ;Sabes por qué?: O,

Actividad n.° 2

* Ahora observa los personajes que aparecen en la imagen. ;Cudntos
hay?. Rodea con un circulo la respuesta correcta:

Mujeres Nifos Hombres
Dos Cero Ocho

Seis Dos Catorce



» ;Cuintos hay que lleven la cabeza descubierta? ;Son jévenes o ma-
yores?
Tres Jovenes
Seis Mayores

* Completa la siguiente frase utilizando las siguientes palabras
(mal/buen; pocos/muchos):

En la época de Juan de Flandes, llevar la cabeza descubierta era con-
T el R O o L gusto, a no ser que se tu-
i U 1 o I S afnos de edad.

Como podras apreciar, el pintor ha distribuido los personajes en di-
ferentes planos de cercania en relacion con nosotros, los espectado-
res. Describe qué estan haciendo...

Los personajes del primer plano: ...

(Por qué los personajes que estan en el tercer plano aparecen maés
POQUERIOS T .. it st sssdsobsspsasmss s

Actividad n.° 3

* Ahora, observa atentamente la ldmina 1 y fijate en los siguientes per-
sonajes: a) el que tira de Jesus; b) el que monta un caballo blanco; y
c) el que va vestido de verde. De acuerdo con la expresion de sus ros-
tros y con sus actitudes, imagina lo que estan pensando o diciendo y
rellena los «bocadillos» del croquis que tienes a continuacion.
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* Te habris fijado que en la escena aparece una lavandera que sostie-
ne un pano blanco en sus manos y junto a ella un cesto de ropa re-
cién lavada. El pintor ha representado de esta manera un suceso
acontecido, segun la tradicion, en la subida al Monte Calvario. Bus-
ca informacion sobre ello. Como ayuda, te diré que la mujer se lla-
maba Veroénica: ...

A.2. Actividades de interpretacion histérica
Actividad n° 4

* La imagen de la 1dmina 1 (ver pagina 309), es una pintura que fue
realizada en «la época de los descubrimientos», concretamente el
Obispo de Palencia se la encarga a Juan de Flandes en 1509, sin em-
bargo, narra un acontecimiento sucedido muchos afos antes. ;Cuél?




Como te habris fijado, el pintor es un artista muy meticuloso con los
detalles, sin embargo, como todos los artistas de su época, viste a todos
los personajes con la ropa que se usaba en «la época de los descubrimien-
tos», es decir, con la indumentaria que se utilizaba cuando el pint6 la obra
y no con la que se utilizaba cuando vivié Jesucristo. Por cierto, en los mo-
mentos en que Juan de Flandes trabaja, no sélo los grandes nobles de Es-
pafa visten con gran suntuosidad, adornando sus vestidos con perlas y
piedras preciosas, también los nobles de segunda fila y los burgueses aco-
modados que no realizan trabajos manuales, cuidan mucho su indumenta-
ria, utilizando ricos tejidos de seda con bordados. Es ésta una época en la
que se siente verdadera pasion por lucir y atesorar joyas y objetos de oro
y plata.

* Sithaen el eje cronolégico que te presentamos, las siguientes fechas:
— el afio cero;
— 1509, afio en que se pint6 la tabla;

el afio en que sucede lo que la pintura representa;

el descubrimiento de América;

el afo actual.

|

_?!IIIIIIIIIIIII[II!HII;

1 m m wjlQv v v vir X X X XI Xn XV XY XV XVI XVIT XIX XX

Edad Antigua Edad Media Edad Edad
: Moderma Contemporanea

(Han pasado mas afios desde la muerte de Cristo hasta que Juan de
Flandes pinta la escena, o desde este momento al afio actual? ...

+ Completa las siguientes frases:

— Cuando Juan de Flandes pinta esta escena, habia comenzado la
52171 e A ST S e O R S SR

— Jesucristo nacié y vivié en la Edad: ...

— La Edad Media duré maés de ... : : siglos.

Los retablos como recurso para ensefar Historia en edades tempranas: Una aproximacidn a lo vida...



Los retablos como recurso para ensefiar Historia en edades tempranas: Una aproximacion a la vida...

Actividad n° 5

* En el siguiente recuadro, se explican las principales prendas que a
finales del siglo XV, usaban los hombres.

Los hombres cubrian sus piernas con una prenda de pafio llamada
calzas. Sobre el cuerpo se ponian una camisa de lino y sobre ella el jubén
o chaquetilla que cubria la mitad superior de su cuerpo. Con ambas pren-
|| das, ya estaban vestidos, pero se consideraba de mal gusto mostrarse asi.

Sélo los soldados o los trabajadores vestian calzas y jub6n, el resto
cubria su cuerpo, tanto cuando estaban en casa, como cuando iban a la ca-
lle, con otra prenda. Esta podia llegar hasta los muslos y entonces se lla-
maba sayuelo, o cubrir hasta los pies y entonces se denominaba sayo. Los
hombres mas jovenes usaban el primero, y los de mds edad el segundo.

Si hacia frio, se abrigaban con capas, capuces (capas con capucha),
zamarros (prendas forradas de piel), albornoces (capas cerradas y con ca-
pucha de origen morisco), etc.

También era de mal gusto llevar la cabeza descubierta, por eso te-
nian una gran variedad de tocados. Los mds usuales en Espaiia, eran las
gorras, con vuelta completa o partida, y los alharemes, banda de tela en-
rollada a modo de turbante de origen morisco.

* De acuerdo con esta informacién, contesta si los siguientes enuncia-
dos son falsos o verdaderos:

1. El personaje que tira de Jesus va vestido con jubén y unas calzas
porque es un soldado: ...

N

Los hombres no se ponian nunca collares ni joyas:

3. El personaje que ayuda a Jesus a llevar la cruz, lleva un alhareme
porque es un morisco de los muchos que vivian en Espafia: ............

4. El espectador que va vestido de verde lleva un zamarro:

5. Era de mal gusto que los hombres llevaran la cabeza cubierta con
BOIAS O IDCHAOE: . woorsmsmusssiosmss

6. El duefio del caballo marrén es una persona pobre:



LAMINA B

B.1. Actividades de observacion e identificacion de elementos
Actividad n° 6

* Observa la lamina n° 3 y n° 4 (ver pagina 310). Ha ocurrido exacta-

“mente lo mismo que con la pintura anterior. Descubre los siete erro-
res que el falsificador ha cometido al copiar la pintura original.

* ;Donde tiene lugar la accion representada?. Ten en cuenta un dato:
la luz que entra por el lado superior izquierdo. ...,

» Veras que en la escena hay un perro. ;Pero que estd haciendo?. ;Hay
MAS ANIMALES7: e

* El artista ha introducido detalles que revelan el deterioro producido
por el paso del tiempo. ;Puedes nombrar algunos?: ...

Actividad n°7

Te habras dado cuenta de que la escena representada narra el entierro
de Cristo.
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* (Cudntas personas estan presenciando el hecho?: ..........coooi
* (Todos estdn pendientes de la accién de introducir el cadaver de
Cristo en la sepultura, o algunos personajes parecen estar pendientes
de otra cosa? ;Cuales?:

* Te habrés fijado que hay dos personajes que estén de espaldas a no-
sotros. El primero es un hombre que lleva una pieza ricamente ador-
nada colgada de su cinturén. ;Sabes para que servia? ;Qué nos esta
queriendo decir el artista con ello?:

* La otra persona es una mujer a la que no se la ve la cara, y la tnica
que no cubre sus vestidos con un manto. ;Sabes lo que est4 hacien-
do?. Te dar€ una pista, observa que en su mano lleva algo que echa
un poco de humo:

el interior de las iglesias. Por eso verds que las parroquias antiguas suelen
tener sarc6fagos en su interior. Esta costumbre fue prohibida en el siglo
XIX, cuando se crearon los actuales cementerios a las afueras de las ciu-

En los siglos XV y XVI, las personas importantes eran enterradas en
dades.

* Si nos atenemos a lo que nos dice los evangelistas, Jests fue ente-
rrado en un sepultura nueva que habia en una cueva. ;Crees que el
pintor ha reproducido fielmente la escena segtin los testimonios bi-
blicos, o por el contrario se ha dejado llevar por las costumbres de su
€poca?. Razona tu respuesta: ...




B.2. Actividades de interpretacion histérica
Actividad n° 8

* Lee atentamente este texto:

Los tejidos de seda eran los mds apreciados a finales del siglo XV y
dentro de ellos, el brocado, tela dorada o plateada decorada con motivos
de flores u hojas en ligero relieve. Los brocados eran las telas mds sun-
tuosas y costaban el doble que los apreciados ferciopelos.

Portar tejidos de seda era un privilegio reservado a determinadas cla-
ses sociales, como nobles y ricos mercaderes. Por supuesto, artesanos y
labradores tenian prohibido vestir con estas telas, aunque, como a veces
ocurria con los artesanos, éstos se enriquecieran.

* Uno de los personajes de esta escena es el autor de la pintura que ha
querido asi dejar inmortalizado su retrato. Trata de identificar quien
es. Ten en cuenta lo que acabas de leer y que los pintores y esculto-
res en esta €poca, eran considerados artesanos y por lo tanto, por ley,
aunque tuvieran dinero, no podian vestir trajes de seda, sino pafios
0SCUros.

Es el personaje que esta situado:

Veris que delante del sarc6fago hay una persona que nos esti miran-
do. Obsérvale atentamente y rellana el parrafo que viene a continua-
cion:

Encima de las de color oscuro que cubren sus pier-
nas y que asoman por debajo del vestido, lleva un rico

hecho de brocado con motivos de ..., y ribeteado
¢ S e .Encima llevauna ... de color gra-
na. Se cubre la cabeza conuna ... de terciopelo de co-
v N E I el RN -Enelcuello Hevaun ... ... 00l
1+ e v R g . Las manos cubiertas con ... de fi-
na piel, se apoyan en un ... . Calza zapatos de co-
7 QT o O hechos con una piel muy flexible, llamados servillas.

¢(Es un artesano o pertenece a una clase social més alta?: .
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* Hoy en dia también tenemos prendas de vestir muy caras, especial-
mente las de marcas de moda. ;Existe alguna norma o ley que pro-
hiba a determinadas personas llevar estas prendas o cualquiera que
tenga dinero para comprarlas puede vestirlas?: ...

Actividad n° 9

* Fijate que todas las mujeres llevan la cabeza cubierta, sélo la que es-
ta junto al frasco y el collar, que representa a Maria Magdalena, se
ha quitado el pafiuelo que cubria su cabeza para enjugar sus lagri-
mas. Las demads, excepto la muchacha que estd de espaldas, llevan
tocas, una prenda que cubria cabeza y cuello y que llevaban las mu-
jeres mas mayores o las més recatadas.

(Qué mujeres en Espafia siguen llevando actualmente esta prenda?

(En qué otras culturas las mujeres siguen yendo asi de tapadas?
(Qué religion tienen los paises donde eso ocurre? Enumera alguno
de ellos:

* Pero no pienses que en el siglo XV todas las mujeres iban tan tapa-
das. Ya has visto que la muchacha de espaldas no lleva foca y su ves-
tido o saya deja ver la camisa interior. Como esta de espaldas no la
vemos por delante, pero casi seguro que llevaba un amplio escote
como era usual entre las mujeres jovenes de la época.

Fijate como ha representado Juan de Flandes a Maria Magdalena en
la lamina n.® 5 (ver pagina 311). Describela:




Actividad n° 10

* De acuerdo con todo lo que has visto hasta ahora, realiza una com-
paracion entre como vestian los hombres y mujeres a finales del si-
glo XV y en la actualidad:

Los hombres antes Los hombres ahora

Las mujeres antes Las mujeres ahora
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C. Actividades de comprension artistica

Actividad n.° 11

e Las imagenes anteriores forman parte de un conjunto de doce pintu-
ras situadas en el retablo de la capilla mayor de la Catedral de Pa-
lencia, sobre la vida de Jests. Seguro que las has visto muchas ve-
ces, pero quiza no te hayas fijado en ellas.

En la lamina 6 encontraras una reproduccion de todas ellas. Recérta-
las y pégalas en la lamina 7, de acuerdo con el orden cronolégico de
los acontecimientos que narran. Puedes ayudarte de los textos bibli-
cos de la l1amina 8. Estos si que estin ordenados.

* Quiza te hayas dado cuenta que entre la escena n® 8 y la n® 9 falta
otra que narra un acontecimiento muy importante en la vida de Jesus
y que fue retirada de su sitio para poder colocar las reliquias de San
Antolin, el patrono de la ciudad.. ;De qué acontecimiento se trata?:

La pintura que falta se encuentra actualmente en el Museo del Prado
de Madrid. ;Te parece que es un buen sitio para exhibir esta obra de
arte, o preferirfas que estuviera expuesta en el Museo de la Catedral
de Palencia?. Razona tu respuesta:

Actividad n° 12

* Abhora fijate en la ldmina 9. En la parte izquierda, esté representado el
retablo tal y como lo podemos contemplar en nuestra Catedral. Pue-
des apreciar que estd formado por varios cuerpos o pisos, y por varias
calles o partes verticales, en las que alternan esculturas y pinturas.

(Las pinturas de Juan de Flandes estan situadas en las calles o en los
cuerpos del retablo?- . il S S e

* (Estés de acuerdo en cémo aparecen ordenadas? Si no te gusta, pue-
des proponer una ordenacién alternativa. Basta con que pongas en el
hueco en blanco de la imagen de la derecha el nimero de la escena.
Pero jojo! ten cuidado con el tamafio de las pinturas, ya sabes que
hay dos mas grandes.
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Lamina A2. Imagen retocada en la que se han modificado o hecho desaparecer siete ob-
Jjetos (Actividad n.2 2).
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Lamina B3. Entierro de Cristo, de Juan de Flandes (Actividad n.? 6).

Lamina B4. Linagen retocada por ordenador en la que se han modificado o hecho desa-
parecer siete objetos (Actividad n.® 7).
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5. Noli me tangere, de Juan de Flandes.

amina

L
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Lamina 6. Pintura del retablo de la Capilla Mayor de la Catedral de Palencia (Actividad
0 LL).

El
Nacimiento

La
Pasion

Entierro y
Resurreccion

Lamina 7. En la que el alumno debe ordenar secuencialmente las pinturas de acuerdo
con la historia de la vida de Jesiis que narran.



Lamina 8. Textos biblicos de ayuda para la realizacion de la actividad
n’ 11

Nimero 1. «La Anunciacion»
En el mes sexto fue enviado el dngel Gabriel de parte de Dios a una ciu-
dad de Galilea llamada Nazaret, a una virgen desposada con un varon de
nombre José, de la casa de David; el nombre de la virgen era Maria. Y
presentandose a ella le dijo: Salve, llena de gracia, el Serior es contigo.
(San Lucas, cap. 1, versiculo 26)

la vida...

Nimero 2. «La Visitacion»
En aquellos dias se puso Maria en camino y con presteza fue a la monta-
fia, a una ciudad de Judda, entré en casa de Zacarias y saludo a Isabel. Asi
que oyo Isabel el saludo de Maria, exulto el nifio en su seno, e Isabel se
lleno del Espiritu Santo, y clamo con fuerte voz: jBendita tii entre las mu-
Jeres y bendito el fruto de tu vientre! (San Lucas, cap. 1, versiculo 39)

’

ona

Niamero 3. «El Nacimiento»

Acontecio, pues, en los dias aquellos que salio un edicto de César Augus-
to para que se empadronase todo el mundo... José subio de Galilea, de la
ciudad de Nazaret, a Judea, a la ciudad de David, que se llama Belén, por
serél de la casa 'y de la familia de David, para empadronarse con Maria,
su esposa, que estaba encinta. Estando alli, se cumplieron los dias de su
parto, y dio a luz a su hijo primogénit , y le envolvio en pariales y le acos-
t0 en un pesebre, por no haber sitio para ellos en el meson (San Lucas,
cap. 2, versiculo 1)

Nuamero 4. «La Adoracion de los Reyes»
Nacido, pues, Jesiis en Belén de Judd en los dias del rey Herodes, llegaron
del Oriente a Jerusle n unos mahos diciendo: ;Donde esta el rey de los
judios que acaba de nacer? Porque hemos visto su estrella al oriente y ve-
nimos a adorarle (San Mateo, cap.2, versiculo 1)

para ensefiar Historia en edades tempranas: Una aproximaci

Namero 5. «La Oracion en el Huerto»
Entonces vino Jesiis con ellos a un lugar llamado Getsemani y les dijo:
Sentaos aqui mientras yo voy a orar... Y adelantdndose un poco, se postré
sobre su rostro, orando y diciendo: Padre mio, si es posible, pase de mi es-
te caliz; sin embargo no se haga como yo quiero, sino como quieres tu. Y
viendo a los discipulos, los encontré dormidos. (San Mateo, cap. 26, ver-
siculo 36)

Los retablos como recurso

Numero 6. «Jesiis ante Caifds»
Los que prendieron a Jesiis le llevaron a casa de Caifds, el pontifice, don
de los escribas y los ancianos se habian reunido. Pedro les siguio de lejo
hasta el atrio del pontifice, y, entrando dentro, se sento con los criados pa
ra ver el desenlace (San Mateo, capitulo 26, versiculo 57)
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Nimero 7. «Jesiis ante Pilato»
Otra vez salié fuera Pilato y les dijo: Aqui os lo traigo par que vedis que
no hallo en El ningiin crimen. Salio, pues, Jesiis fuera con la corona de es-
pinasy el manto de piirpura, y Pilato les dijo: Ahi tenéis al hombre. Cuan-
do le vieron los principes de los sacerdotes y sus servidores, gritaron, di-
ciendo ;Crucificale, crucificale!. (San Juan, cap. 19, versiculo 1)

Nuamero 8. «Camino del Calvario»
Cuando le llevaban, echaron mano de un cierto Simén de Cirene, que ve-
nia del campo, y le cargaron con la cruz para que la llevase en pos de Je-
sus. Le seguia una gran muchedumbre del pueblo y de mujeres, que se he-
rian y lamentaban por El. (San Lucas, capitulo 23, ver-siculo 26)

Nimero 9. «El Entierro de Cristo»
Un varén de nombre José, que era miembro del consejo, hombre bueno y
Justo, que no habia dado su asentimiento a la resolucién y a los actos de
aquéllos, originario de Arimatea, ciudad de Judea, que esperaba el reino
de Dios, se presento a Pilato y le pidid el cuerpo de Jesiis.; y bajdndole, le
envolvio en una sabana 'y le deposité en un monumento cavado en la roca,
donde ninguno habia sido aiin sepultado. .. las mujeres que habian venido
con El de Galilea le siguieron 'y vieron el monumento y cémo fue deposita-

do su cuerpo. A la vuelta prepararon aromas y mirra. (San Lucas, capitu-
lo 23, versiculo 50)

Nuamero 10. «La Resurreccidon»
Al otro dia, que era el siguiente a la Parasceve, reunidos los principes de
los sacerdotes y los fariseos ante Pilato, le dijeron: Sefior, recordamos que
ese impostor, vivo aiin , dijo: después de tres dias resucitaré. (San Mateo,
capitulo 27, versiculo 62)

Nuamero 11. «Maria Magdalena»

Diciendo esto, se volvié para atrds y vio a Jesus que estaba alli, pero no
conocio que fuese Jests. Dijole Jesiis: Mujer , ;por qué lloras? ;a quién
buscas? Ella, creyendo que era el hortelano, le dijo: Seiior, si les has lle-
vado tii, dime donde le has puesto, y yo le tomaré. Dijole Jesiis: ;Maria!
Ella volviéndose le dijo en hebreo jRabboni! que quiere decir Maestro. Je-
siis le dijo: No me toques, porque aiin no he subido al Padre. (San Juan,
capitulo 20, versiculo14)

Nimero 12. «La Cena de Emaiis»
Se acercaron a la aldea donde iban, y El fingié seguir adelante. Obliga-
ronle diciéndole: Quédate con nosotros, pues el dia ya declina. Y entré pa-
ra quedarse con ellos. Puesto con ellos a la mesa, tomé el pan, lo bendijo,
lo partié y se lo dio. Se les abrieron los ojos y le reconocieron, y desapa-
recio de su presencia. (San Lucas, capitulo 24, versiculo 28)




Lamina 9. Retablo de la Capilla Mayor de la Catedral de Palencia. En la imagen de la
derecha, se han vaciado los huecos correspondientes a las tablas de Juan de
Flandes.
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ANEXO
Glosario de Prendas de Vestir en la época de los Reyes Catélicos

Albornoces: especie de capa cerrada y con capucha de origen morisco. La
parte delantera era mds corta que la trasera.

Alcorques: calzado sin talén ni puntera con suela de corcho de grosor unifor-
me. Su procedencia es morisca.

Alhareme: Tocado de origen morisco. Consistia en una banda de tela enro-
llada a modo de turbante del que colgaban uno o dos extremos que
servian para cubrir la cara. Fue muy utilizado por los cristianos en la
época de los Reyes Catélicos. En época de Carlos V ya sélo la utili-
zan las personas mayores. En la iconografia, se utiliza para ilustrar el
origen oriental de los personajes.

Bonete: tocado de los hombres de clase social elevada en forma de cono

truncado que admitia mdltiples variedades. Su misién era de simple
adorno.

Borceguies: calzado alto que cubria las piernas. Eran de badana de diversos
colores y muy flexibles. Podian usarse con otro zapato o solos, para
lo cual se reforzaba la planta del pie con una suela.

Botas: se diferenciaban de los anteriores porque eran mds rigidas y se usaban
solas.

Bragas: prenda intima masculina pequefia y ajustada que se utilizaba debajo
de las calzas.

Briales: sayas lujosas que arrastraban por la parte trasera varios palmos sobre
el suelo.

Calzas: prenda que cubrian las piernas. Eran de pafio e iban forradas para
darlas rigidez. En esta época, se empezaron a usar las medias calzas.

Camisa: prenda interior que podia asomar al exterior por el escote si este era

amplio y por las mangas. Estas podian adoptar formas muy capri-
chosas y amplias.

Capote: paletoque con capucha. Fue una prenda tipicamente espafiola muy
usada por las clases populares.

Capuz: capa con capucha. Como la anterior, fue la prenda nacional de las cla-
ses mds humildes espafiolas.

Chapines: calzado parecido al alcorque pero cuya suela podia llegar a tener
un palmo de grosor. Se consideraba un calzado de lujo e iba profusa-
mente decorado. De origen morisco, pasaron a través de Espafia a
Venecia donde fueron muy utilizados.



Chinelas: calzado sin puntera ni talén como los alcorques, pero de suela de
cuero muy fina.

Cintos y cintas de ceiiir: Los primeros eran de cuero forrados de ricas telas y
tenian hebillas. También podian ser de orfebreria. Las segundas eran
fajas de sedas de brillantes colores de origen morisco que se anudaban.

Cofias: tocado femenino de tela o red a veces adornadas con piedras pre-
ciosas. Una variedad espafiola fue la cofia de tranzado.

Faldillas: faldas interiores que se ensefiaban cuando se recogian los vestidos
exteriores.

Galochas: calzado de procedencia francesa sin puntera ni talén y de suela de
madera o hueso mads gruesa en el centro.

Galota: especie de gorra con dos extremos que cubren las orejas. Muy usada
por los hombres de condicién humilde del medio rural.

Gorra: tocado masculino surgido a partir del bonete. Es mds bajo que éste y
lleva una vuelta que puede o no redondear todo el cono.

Habitos o mo;zjiles: prenda cerrada, con mangas y suelta. Era la prenda habi-
tual en las mujeres que estaban de luto. Podian ser de muchas clases
de tejido (terciopelo, damasco, pafio...) y colores, aunque los mds ha-
bituales eran negros y colores oscuros. El caricter recatado de esta
prenda pervivié en el vestuario de las religiosas.

Jubén: prenda no flexible y tiesa que los hombres se ponian sobre la camisa
cubriendo la mitad superior del cuerpo.

Lobas: era una prenda de cubrir que se llevaba encima de los otros vestidos.
Tenia unas aberturas en los costados para sacar los brazos. La utili-
zaron tanto hombres como mujeres.

Manto: de variadas formas, tejidos y colores. Los habia amplios de gran rue-
do o pequefios o mantillos. Cuando se ajustaban a los hombros, se
llamaban capas. Generalmente el manto fue una prenda muy habi-
tual entre las mujeres, en tanto que los hombres preferian las capas.

Paletoques: prenda masculina formada por dos pafios unidos en los hombros.
Propia de las gentes sencillas.

Rollo: tocado femenino decorado con toda clase de guarniciones y que deja-
ba la coronilla al descubierto. Muy utilizado por las espafiolas.

Ropones: prenda masculina de abrigo amplia y suelta que llegaba hasta el
suelo y se usaba, bien directamente sobre el jubdn, o sobre el jubdn y
el sayo.

Los retablos como recurso para ensefiar Historia en edades tempranas: Una aproximacion o lo vida...
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Sayas: vestidos femeninos mads usuales. Eran trajes ajustados que se cefifan a
la cintura. Algunos tenian aberturas a los lados a través de las cuales
se veian las faldillas. Los escotes y las mangas podian adoptar for-
mas muy variadas. En esta época, los escotes eran redondos o cua-
drados pero bastante amplios, a veces se cubrian con transparentes y
finas camisillas que se llamaban gorgueras. Estas prendas iran evolu-
cionando, las sayas subirdn hasta el cuello y las gorgueras se haran
duras y rigidas y realmente complicadas.

Sayo: prenda larga y ajustada al torso y a la cintura, que llevaban los hombres
sobre el jubdn. Podia llevar aberturas a los lados para facilitar los
movimientos.

Los habia de gran variedad de tejidos y colores.

Sayuelo: sayo corto que dejaban al descubierto las calzas. Solian usarlo los
mas jovenes, en tanto que los hombres maduros se cubrian con el sa-

yo.
Servillas: zapatillas de piel muy flexible.

Sombreros: como su nombre indica, servian para protegerse del sol y por
tanto eran usados por los hombres solo en el exterior.

Toca: tocado femenino realizado en diversos tipos de tejido que cubria cabe-
za y cuello. Era la prenda mads habitual de la indumentaria femenina,
sobre todo en las mujeres de mds edad o en las que pretendian ser
muy recatadas.

Tranzado: peinado tipicamente espaiiol, el pelo se dejaba caer junto a la cara
en dos grandes ondas para luego recogerse en una larga cola que po-
dia llevarse suelta, aunque generalmente se peinaba en trenza recogi-
da mediante una red.

Vasquifia: falda de mujer que usaban las mujeres de condicién humilde y que
se acompainaba de un cuerpo que llegaba hasta mas debajo de la cin-
tura llamado sayuelo o gonete.

Verdugos: aros de mimbre o de tela que se cosian a la falda y la hacian apa-
recer amplia y rigida. Son el precedente de los mirifiaques posterio-
res. Al principio, fueron condenados por considerarlos un prenda
obscena, y excomulgadas las que lo llevaban y los que los confec-
cionaban. La Reina Catdlica los utiliz6 profusamente.

Zamarros: ropones forrados de piel de cordero.
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EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR
DE FORMACION DEL PROFESORADO

Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte

El Instituto Superior de Formacién del Profesorado, tiene co-
mo objetivo impulsar, incentivar, financiar, apoyar y promover accio-
nes formativas realizadas por las instituciones, Universidades y entida-
des sin dnimo de lucro, de interés para los docentes de todo el Estado
Espafiol, que ejercen sus funciones en las distintas Comunidades y
Ciudades Auténomas. Pero, tan importante como ello, es difundir, ex-
tender y dar a conocer, en el mayor ndmero de foros posible, y al ma-
yor nimero de profesores, el desarrollo de estas acciones. Para cumplir
este objetivo, el I.S.F.P. pondra a disposicién del profesorado espafiol,
con destino a las bibliotecas de Centros y Departamentos, dos colec-
ciones, divididas cada una en cuatro series.

Con estas colecciones, como acabamos de sefialar, se pretende
difundir los contenidos de los cursos, congresos, investigaciones y ac-
tividades que se impulsan desde el Instituto Superior de Formacién del
Profesorado, con el fin de que su penetracién difusora en el mundo
educativo llegue al maximo posible, estableciéndose asi una fructifera
intercomunicacion dentro de todo el territorio del Estado.

La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Ve-
rano, y pretende que todo el profesorado pueda acceder al conoci-
miento de las conferencias, ponencias, mesas redondas, talleres y acti-
vidades profesionales docentes que se desarrollan durante los veranos
en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo de Santander, en los
cursos de la Universidad Complutense de El Escorial, en los de la Uni-
versidad Nacional de Educacién a Distancia de Avila y en los de la
Fundacion de Universidades de Castilla 'y Leén en Segovia. En gene-
ral, esta coleccién pretende dar a conocer todas aquellas actividades
que desarrollamos durante el periodo estival. Se divide en cuatro se-
ries, dedicadas las tres primeras a la Educacién Secundaria (la tercera
aFP.), y la cuarta a la Infantil y Primaria.

Ediciones del Instituto Superior de Formacién del Profesorado
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Coleccion Aulas de Verano, que se identifica con el
color «bermellén Salamanca».

o7 Sere G IBNCIREN L L P e b e SRR R Color verde

s Sotie «HUMaIAatder . o o o i ok p o d s Color azul

* SE1e KTCCIHEAIN i oo vt cinbnwsinssliessis Color naranja
RETIE APTINCIDIOSS ., . s ahn e cmn s Color amarillo

La segunda coleccién se denomina Conocimiento Educativo.
Con ella pretendemos, tanto difundir investigaciones realizadas por el pro-
fesorado o grupos de profesores, como dar a conocer aquellas acciones
educativas que desarrolla el Instituto Superior de Formacién del Profeso-
rado durante el afio académico, y se divide, igualmente en cuatro series.

La primera serie estd dedicada fundamentalmente a investiga-
cién didactica y, en particular, a las didécticas especificas de cada dis-
ciplina; la segunda serie se dirige al analisis de la situacién educativa y
estudios generales, siendo esta serie el lugar donde se daran a conocer
nuestros Congresos EN_CLAVE DE CALID@D; la tercera serie,
«Aula Permanente», da a conocer los distintos cursos que realizamos
durante el periodo docente, y la cuarta serie, como su nombre indica,
se dedica a estudios, siempre desde la perspectiva de la educacién, so-
bre nuestro Patrimonio.

Coleccion Conocimiento Educativo que se identifica con el
color «amarillo oficial»

¢ Serie «IDIdACHICAD . oo o oiv v o s sas s s s ws o s Color azul

o Serie «SIitUACION» . . ..o i it Color verde
» Serie «Aula Permanente® . ... ccocusosssns sns Color rojo

6 Serie «PAHTNONION o . « o 5o 55w s 658 « a0 s G50 o s Color violeta

Estas colecciones, como hemos sefialado, tienen un caracter de
difusién y extension educativa, al servicio de la intercomunicacion,
como hemos dicho también, entre los docentes que desarrollan sus ta-
reas en las distintas Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro
Estado. Pero, también, se pretende con ellas establecer un vehiculo del
maximo rigor cientifico y académico en el que encuentren su lugar el
trabajo, el estudio, la reflexién y la investigacién de todo el profesora-
do espaiiol, de todos los niveles, sobre la problematica educativa.



Esta segunda funcién es singularmente importante, porque in-
centiva en los docentes el imprescindible objetivo investigador sobre
la propia funcién, lo que constituye la Gnica via cientifica y, por tanto,
con garantias de eficacia, para el mas positivo desarrollo de la forma-
cion personal y los aprendizajes de calidad en los nifios y los j6venes
espafioles.

Indices de calidad de las publicaciones

Todos los proyectos de publicacidn, en cualquiera de las dos co-
lecciones, estardn avalados por cinco informes razonados, emitidos cada
uno por un Profesor Doctor de reconocido prestigio de diferente centro,
docente o de investigacién, espaiiol o del extranjero. Al menos tres de los
cinco informantes han de ser Catedréticos de Universidad, y al menos
tres de los cinco centros, han de ser espafioles.

Los programas de publicacién son aprobados por una comisién
compuesta por el Director del Instituto Superior de Formacién del Profe-
sorado, la Directora de Programas y la Directora de Publicaciones del
Instituto Superior de Formacién del Profesorado y los Directores (o per-
sona en quien deleguen) del Servicio de Publicaciones del Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte y del INCE.

Ediciones del Instituto Superior de Formacién del Profesorado
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NORMAS DE EDICIQN DEL INSTITUTO SUPERIOR DE
FORMACION DEL PROFESORADO:

* Los articulos han de ser inéditos.

* Se entregardn en papel y se afadird una copia en disquette (en un pro-
cesador de textos tipo Word).

* El autor/es debe dar los datos personales siguientes: referencia profe-
sional, direccién y teléfono personal y del trabajo. En caso de trabajos
colectivos, se referenciardn estos datos de todos los autores.

* Debe haber, al principio de cada articulo, un recuadro con un indice de
los temas que trata el mismo.

* El autor debe huir de textos corridos y utilizar con frecuencia adecua-
da, epigrafes y subepigrafes que aparezcan distribuidos en el texto, al
menos, en cada doble pagina.

¢ Cuando se reproduzcan textos de autores, se entrecomillardn y se pon-
drdn en cursiva.

* Al citar un libro, siempre debe aparecer la pagina de la que se toma la
cita, excepto si se trata de un comentario general.

* Se debe adjuntar fotografias, esquemas, trabajos de alumnos..., que
ilustren o expliquen el contenido del texto.

* Se debe adjuntar en un listado numerado correlativamente, las notas que
se van a poner a pie de pdgina, segun las referencias incluidas en el texto.

* Al final de cada articulo, adjuntara la lista de la bibliografia utilizada.

* La bibliografia debe ser citada de la siguiente manera: apellido/s (con
mayusculas), coma; nombre seglin aparezca en el libro (en letra co-
rriente), punto; titulo del libro en cursiva, punto; editorial, punto; ciu-
dad de edicién, coma y fecha de publicacién, punto. Asi se realizardn
también las citas a pie de pagina.

CENTRAL DE EDICIONES DEL INSTITUTO SUPERIOR DE
FORMACION DEL PROFESORADO

* Direccion y coordinacion (I.S.F.P.):
Paseo del Prado, 28, 6.* planta. 28014 Madrid. Teléf. 91 506 56 44

Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educacién, Cultura y Depor-
te. Teléf. 91 453 98 16

* Inscripciones y distribucion:
Instituto de Técnicas Educativas. C/. Alalpardo, s/n. 28806 Alcal4 de He-
nares. Teléf. 91 889 18 50.

Ediciones del Instituto Superior de Formacion del Profesorado
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TITULOS EDITADOS POR EL INSTITUTO
SUPERIOR DE FORMA CION DEL PROFESORADO
EN EL ANO 2001

COLECCION SERIE

— La Educacion Artistica, clave para el

desarrollo de la creatividad . . . . . ... .. AULAS DE VERANO Principios
— La experimentacion en la ensefianza

de las Ciencias .. .................. AULAS DE VERANO Principios
- Metodologiu-?n la ensefianza del Inglés AULAS DE VERANO Principios
— Destrezas comunicativas en la Lengua

ESpanola.. © 5o s s sisi e s AULAS DE VERANO Principios
— Dificultades del aprendizaje de las

Matemdticas . ..................... AULAS DE VERANO Principios
— La Geografia y la Historia, elementos

delMedio ........................ AULAS DE VERANO Principios
— La ensefianza de las Matemdticas a debate:

referentes europeos . ............... AULAS DE VERANO Ciencias
— El lenguaje de las Matemadticas en sus

aplicaciones . ..................... AULAS DE VERANO Ciencias
— La iconografia en la ensefianza de la

Historiadel Arte | «c: siiocinviness on AULAS DE VERANO Humanidades
— Grandes avances de la Ciencia y la

Tecnologla: . o - o <o is o s sie il AULAS DE VERANO Técnicas
— EN_CLAVE DE CALID@D:

la Direccion escolar. . < sz vk ; ohoe 58 s CONOCIMIENTO EDUCATIVO Situacién
Titulos en preparacion:
— Educacion Intercultural en el aula de

Ciencias Sociales . ................. CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didactica
— Felipe V y el Palacio Real de

LaGranja ........................ CONOCIMIENTO EDUCATIVO Patrimonio

— Didactica de la poesia en la
Educacion Secundaria . ............. CONOCIMIENTO EDUCATIVO Didéctica

Titulos editados por el Instituto Superior de Formacion del Profesorado en el afo 2001
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El presente volumen tiene su origen en el
CURSO DE FORMACION PARA EL PROFESORADO DE
ENSENANZA PRIMARIA:
«La Geografia y la Historia, mds alla del entorno»,
que se celebr6 en la Universidad Internacional Menéndez Pelayo
de Santander, en el verano de 2000.
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La primera de nuestras colecciones se denomina Aulas de Verano, y pretende
que todo el profesorado pueda acceder al conocimiento de las conferencias,
ponencias, mesas redondas, talleres y actividades profesionales docentes que
se desarrollan durante los veranos en la Universidad Internacional Menéndez
Pelayo de Santander, en los cursos de la Universidad Complutense en El
Escorial. en los de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia en Avila
y en los de la Fundacion de Universidades de Castilla y Leon en Segovia.

Coleccién Aulas de Verano, que se identifica con el
color «bermellén Salamanca».

* Serie «Ciencias» Color verde

* Serie «Humanidades» Color azul

*» Serie «Técnicas» Color naranja
* Serie «Principios» Color amarillo

La segunda coleccion se denomina Conocimiento Educativo. Con ella
pretendemos tanto difundir investigaciones realizadas por el profesorado o grupos
de profesores, como dar a conocer aquellas acciones desarrolladas durante el afio
académico, asi como dar a conocer aquellas acciones educativas que desarrolla
el Instituto Superior de Formacion del Profesorado,durante el afio académico.

Coleccion Conocimiento Educativo, que se identifica con el
color «amarillo oficial»

+ Serie «Didactica» Colorazul

» Serie «Situacion» Color verde
+ Serie «Aula Permanente» Colorrojo

+ Serie «Patrimonio» Colorvioleta

Estas colecciones tienen un caracter de difusion y extension educativa, al
servicio de la intercomunicacion entre los docentes que desarrollan sus tareas
en las distintas Comunidades y Ciudades Auténomas de nuestro Estado.

_& MINISTERIO

DE EDUCACION,
& CULTURA Y DEPORTE
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