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1. Presentación

La idea de organizar estas Jornadas de Ciencias Sociales sobre la utilización didáctica del
entorno surgió como respuesta a una realidad: a través de una encuesta pasada a los CEP en enero de
1986, pudimos conocer que, en ellos una amplia mayoría de los grupos de Ciencias Sociales estaban
trabajando sobre el entorno (41 sobre un total de 66 grupos recogidos).

Nos pareció por tanto necesario convocar a los representantes de estos grupos a unas Jornadas
de trabajo con los siguientes objetivos:

1. Poner en comunicación las experiencias didácticas sobre el entorno realizadas por los
grupos de trabajo de Ciencias Sociales de los CEP.

2. Ofrecer apoyo teórico y orientación crítica a esas experiencias.

3. Promover el debate y la reflexión en torno a la metodología didáctica de las Ciencias
Sociales.

Teniendo en cuenta estos objetivos se creyó conveniente organizar el programa de las jornadas
de acuerdo con dos criterios esenciales:

En primer lugar, el trabajo a realizar debería descansar forzosamente sobre un equilibrio entre
planteamientos teóricos de conjunto (las ponencias); exposición de experiencias de calidad tanto de
EGB como EE.MM .; realización de trabajos de campo aprovechando las grandes posibilidades de la
ciudad de Segovia; y, por último, intercambio de las experiencias aportadas por los CEP y reflexión
sobre las mismas en el seno de pequeños grupos.

En segundo lugar, por razones de sistematización y claridad, vimos conveniente distinguir las
distintas perspectivas con las que habitualmente se trabaja con el entorno en muchas clases:
geográfica, histórica, de Historia del Arte e interdisciplinar.

Pensamos que de esta forma los asistentes a las Jornadas podrían obtener un elevado provecho
para sus experiencias en curso, independientemente del enfoque o perspectiva con que estas se
realizaran.

Pese a reconocer insuficiencias y problemas tanto respecto a la organización como respecto a la
calidad y oportunidad de algunos trabajos presentados, los resultados de las Jornadas se pueden
considerar en conjunto positivos y clarificadores. En concreto los debates realizados tanto en las
sesiones generales como en los grupos permitieron profundizar seriamente en el tema y aclarar
numerosas cuestiones, conceptuales y metodológicas, en relación con la utilización didáctica del
entorno. De todo ello se dará mayor cuenta en las conclusiones finales de las jornadas.

En este documento se recogen las ponencias y comunicaciones presentadas en Segovia,
ordenadas de la misma manera que en el programa de las Jornadas. Hay que advertir que faltan dos
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de las ponencias: "La utilización didáctica del entorno desde una perspectiva geográfica" de
Nicolás Ortega y "La utilización didáctica del entorno desde la perspectiva de la Historia del
Arte" de Carmen Blanco.

No han podido incluirse en esta publicación por razones externas a nosotros.

En breve plazo esperamos publicar además un segundo documento que recoja los trabajos de
campo, algunas experiencias seleccionadas entre las presentadas por los grupos de los CEP así como
un catálogo de todas las experiencias recogidas de los CEP.

Para terminar, queremos simplemente desear que la publicación de las actas de las Jornadas
sobre utilización didáctica del entorno en el área de las Ciencias Sociales, contribuya a reforzar e
impulsar las experiencias renovadoras que un alto número de profesores están llevando a cabo.

Jesús Domínguez
Teresa Vidaechea

(Asesores de la Subdirección General de Formación del Profesorado)

Madrid, enero de 1987
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2. Conclusiones de las Jornadas

Es imposible recoger todas las aportaciones que proporcionaron las discusiones y debates
habidos en las Jornadas. Asumiendo esta evidente limitación, hemos tratado de reunir en un orden
coherente las conclusiones más relevantes que, a nuestro juicio, podrían recogerse de las Jornadas. Se
trata, por consiguiente, de nuestra versión de las mismas, en modo alguno, de un documento final
acordado por todos o la mayoría de los participantes.

1. Definición del entorno

Desde una perspectiva educativa podría definirse el entorno, en principio, como el campo de
interés y de experiencias cercanas al alumno.

Su proximidad o cercanía la proporcionan:

- el contacto físico directo (familia, localidad, etc.),

- el contacto indirecto a través de los medios de comunicación, especialmente la tv.,

- el contacto indirecto por otros canales de conocimiento (escuela, lecturas, o incluso viajes
esporádicos).

Podría así decirse, por tanto, que el "entorno" no puede ser reducido en términos estrictos a
"lo físicamente próximo" al alumno.

El entorno tiene una importante característica: su dinamismo. No podría ser de otro modo. De
manera espontánea, el individuo, a través de su experiencia vital, va ampliando y enriqueciendo su
campo de interés y experiencias. Por otra parte la enseñanza tiene o debería tener, en tal ampliación
y enriquecimiento, uno de sus principales objetivos. Este desarrollo del entorno del alumno debe ser
concebido en una doble dirección:

a) Horizontalmente o en extensión.

El entorno del alumno crece espacialmente (localidad, región, estado..., Universo),
temporalmente (presente, pasado reciente, pasado más lejano), socialmente (familia, amigos,
colegio, municipio, grupos sociales, etc.). En general, se puede afirmar que se amplían y diversifican
el número de asuntos, campos de conocimientos, etc. conocidos por el alumno.

b) Verticalmente o en profundidad.

Las realidades con las que el alumno entra en contacto, directa o indirectamente, son
progresivamente mejor conocidas, a lo largo de las sucesivas etapas del crecimiento y desarrollo del
alumno.
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En las Jornadas se apreció un gran acuerdo entre los participantes sobre el deber que tiene la
enseñanza de incidir en el desarrollo del entorno del alumno en esta doble dirección. No obstante, en
relación con la definición y los límites del entorno, considerado desde nuestra perspectiva educativa,
se produjo un importante debate entre los participantes. Un sector de los asistentes, tratando de
evitar caer en localismos cortos de miras, ponían el acento en defender una concepción muy amplia
del entorno que supera claramente el medio físicamente próximo al alumno. Por su parte, otros,
temiendo a su vez una extensión abusiva del término "entorno" que llegará "in extremis" a hacer
equivalente a éste con toda la realidad experienciable por el alumno, defendían una concepción
restringida del término: el campo de interés y experiencias con el que el alumno suele tener un
contacto físicamente directo.

Sin pretender zanjar el debate, en nuestra opinión esta última concepción restrictiva es más
clarificadora y operativa que la primera. Y ello no implica necesariamente caer en localismos y
visiones provincianas de la realidad global, como se verá más adelante, el riesgo del localismo no
está en función del objetivo de estudio escogido, sino de la perspectiva y finalidad con que se realice
tal estudio. Por otra parte, una concepción restringida del entorno permite mejor adjudicar a las
unidades de estudio del entorno el lugar y el papel que deben tener en el plan de estudios, ni mayores
ni tampoco menores que los que deben tener.

2. Papel educativo del entorno

a) Ventajas

En primer lugar, el entorno ofrece ventajas para todas las áreas del plan de estudios:

- Como elemento motivador. En principio se puede pensar que el entorno va unido a los
intereses del alumno. Pero cuidado con creer que lo cercano físicamente es siempre lo que
más atrae su interés. Recordemos además que el carácter motivador de una actividad
escolar suele ser función más que del tema elegido, de la forma en que éste sea trabajado.

- Permite infundir realidad y significado al aprendizaje escolar (aprendizaje científico).

- Crea lazos de conexión entre la escuela y la comunidad.

Para la enseñanza de las Ciencias Sociales en concreto, el entorno ofrece un objeto o campo de
estudio especialmente rico y lleno de potencialidades, aunque, no el único. Podemos distinguir entre
enseñanza de conceptos, métodos de conocimiento, habilidades y actitudes, y diferenciar las
posibilidades para la enseñanza de las distintas materias, como muestra el siguiente gráfico.
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MATERIAS

OBJETIVOS

GEOGRAFIA HISTORIA EDUCUCACION
PARA LA
CONVIVENCIA

CONCEPTOS Un gran número Escaso número Bastantes

METODOS DE
INVESTIGACION

(formulación y verifi-
cación empírica de hi-
pótesis)

Grandes posibilidades

(Trabajos de campo)

Grandes posibilidades

(Manejo de fuentes
auténticas)

Grandes posibilidades

(Encuestas, muestreos,
etc.)

HABILIDADES
INTELECTUALES

(Técnicas de recogida,
análisis,	 síntesis	 y
evaluación de datos)

Muchas si no todas

(Elaboración	 e inter-
pretación de gráficos,
mapas, etc.)

Muchas si no todas

(Inferencias,	 análisis
y evaluación de infor-
mación recogida)

Muchas si no todas

(Tratamientos	 de	 da-
tos)

A(.... I ITUDES

(respeto,	 valoración,
tolerancia, etc.)

Prácticamente todas
pero especialmente
respeto y valoración
del medio.

Prácticamente	 todas,
pero	 especialmente
respeto	 y	 valoración
del	 patrimonio	 his-
tórico-artístico.

Todas,	 pero	 especial-
mente	 actitudes	 cívi-
co democráticas.

b) Desventajas

Caben los riesgos de:

- reducir el estudio del entorno a un activismo poco significativo y a la larga aburrido, si
no se sitúan las actividades en un marco de referencia general.

- caer en la intolerancia y en el localismo si no se contemplan otras realidades a un nivel
semejante de profundidad.

c) Unidades didácticas sobre el entorno

Resulta imprescindible seleccionar los temas, materiales y actividades en función de los
objetivos a los que demos prioridad, (no conviene pretenderlos todos) y como tales los temas o
unidades deben quedar perfectamente integrados dentro del plan de estudios.

Es importante así mismo tener muy en cuenta los niveles de profundización del trabajo que
se haya de realizar, en función de la edad de los alumnos y de los niveles de desarrollo cognitivo.

d) Estrategias didácticas más adecuadas.

El entorno siempre ha constituido un interesante recurso didáctico. La aproximación a su
estudio se ha hecho y se puede hacer de diversas maneras:

- A través de fórmulas que permitan al profesor mediante el uso de datos del medio
plantear actividades que respalden y confirmen las afirmaciones realizadas en sus
explicaciones. Estrategia muy utilizada en los métodos de la enseñanza tradicional
como elemento motivador.
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- Utilizando estrategias que permitan a los alumnos descubrir la realidad por medio de
datos del entorno planteados y programados previamente por el profesor. Es el método
comunmente denominado del "descubrimiento dirigido". Permite la elaboración propia
de conceptos y el desarrollo de ciertas habilidades y destrezas.

- La investigación organizada de acuerdo con el método hipotético deductivo. El entorno
se convierte entonces en un magnífico campo de investigación y de aprendizaje del
método científico de cada disciplina.

Según sean los objetivos que se planteen se puede poner el énfasis en una estrategia o en otra.
Las tres tienen cabida en el proceso de aprendizaje, aunque las dos últimas ofrecen posibilidades más
ricas para el desarrollo intelectual y afectivo de los alumnos.

3. Entorno e interdisciplinariedad

El tratamiento interdisciplinar del entorno es progesivamente más difícil de realizar
conforme se asciende hacia cursos de niveles superiores.

Una posible propuesta:

Hasta los 12 arios: Son realizables y convenientes las experiencias interdisciplinares:
estudios geográfico - histórico - histórico artístico - folklórico y social del pueblo o barrio.

A partir de los 12 arios: Mucho más difíciles. Por ello proponemos realizar estudios
complementarios, en los que las aportaciones de cada disciplina, sólo se aunarán sobre la base de
objetivos educativos generales: "Conocimiento de nuestra localidad"; "adquisición de actitudes de
respeto y de valoración crítica de nuestro patrimonio natural, histórico, etc." "Profundización en los
métodos de cada disciplina", "Adquisición de habilidades intelectuales". Pero con unidades de
trabajo diferenciadas según las disciplinas.

4. Sugerencias finales

a) Integrar las experiencias con el entorno en los programas de las Reformas.

b) Profundizar en las estrategias didácticas de investigación y descubrimiento dirigido.

c) Recoger en un banco de datos las experiencias de los CEP.

d) Impulsar las relaciones entre profesores y otros especialistas locales para trabajos
didácticos (Proyecto de Segovia).
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3. La utilización didáctica
del entorno desde una perspectiva interdisciplinar

	 Ramón Lara Tébar

Introducción

La utilización didáctica del entorno es tan antigua como la educación misma. La educación
primitiva, la que se daba directamente de padres a hijos, sin intermediarios en forma de
instituciones especializadas, estaba plenamente integrada en el medio próximo.

En las sociedades no industrializadas, la educación se adquiría mediante la participación en
la propia vida: en el trabajo, en las fiestas, en la convivencia general ... Conforme las sociedades se
fueron haciendo más complejas, fueron apareciendo lugares especializados para la educación.

Surgieron las escuelas y a los niños se les apartaba en lugares cerrados en los cuales debían
adquirir determinados conocimentos y destrezas. La pobreza del medio y falta de estímulos
originaron la coacción a la que, frecuentemente, llamamos "motivación": manipulación de los
intereses de los niños para que les interese aquello que no les interesa (valga la redundancia). "La
escuela tradicional transmite a los alumnos una cultura, por decirlo así, "prefabricada",
completamente alejada de la vida real (...) absoluta y definitiva en los valores (...) autoritaria por
el método (...) y que los sitúa en la imposibilidad de hacer verificaciones, valoraciones, elec-
ciones" (1).

La separación entre la vida y el saber escolar propician una educación para el conformismo,
la competitividad, y la parcialización de la cultura, de las mentalidades y de los roles sociales.

Este saber no sirve para vivir, puesto que no permite elegir, valorar, verificar. En la escuela
tradicional, esas acciones son realizadas por el profesor. El niño está siendo entrenado para adoptar
una actitud pasiva en su vida de adulto.

Esta es una escuela que ha puesto mucho interés en transmitir a los niños el pensamiento de los
adultos; pero que no tiene en cuenta lo que los niños piensan, ya que ésta es una condición
imprescindible para ayudarles a construir nuevos saberes. Habría que poner más énfasis en las
preguntas, recuperar el método del maestro Sócrates, la "mayéutica" o arte de ayudar a cada uno a
"parir" su verdad sobre las cosas, sin quedarse únicamente en las apariencias.

Un lento proceso de innovación

Al lado de esta escuela encerrada en sí misma y que mira más el pasado que el futuro, han ido
surgiendo diversos intentos de innovación, entre los que se encuentra el que hoy nos ocupa, la
educación a través del entorno.

Efectivamente, muchas de las preocupaciones de la actual Educación Ambiental pueden ser
encontradas ya en el hilo conductor que lleva desde Rousseau (por no remontarnos más lejos en el
tiempo) hasta la Escuela Moderna. Dichas preocupaciones se reflejan tanto en los métodos (contacto
con la naturaleza, protagonismo del niño, actividad, autodescubrimiento...) como en la temática y en
los contenidos.
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En nuestro país podemos citar como ejemplo a la Institución Libre de Enseñanza que, mediante
la aplicación de métodos propios y ajenos, realizó un modelo de educación que, con toda propiedad,
podemos llamar ambiental (huertos, laboratorios, excursiones, paseos escolares, viajes , visitas
culturales...).

En la actualidad, son multitud los educadores que consideran necesaria la experiencia y el
contacto con la realidad para conseguir un verdadero apendizaje. Un aprendizaje innovador y
significativo.

Entendemos por aprendizaje innovador (2) aquel que permite hacer frente a situaciones
nuevas, y por aprendizaje significativo, aquel conocimiento no memorístico ni repetitivo cuyos
contenidos son funcionales, pueden ser utilizados, y que se relaciona con lo que el alumno ya sabe y es
añadido a su estructura cognoscitiva.

Si es tan conocida la necesidad de educar a partir del entorno, ¿cuál es la causa de que no
haya sido una constante en los currícula escolares? Podemos aproximarnos a la respuesta
reflexionando acerca de los fines de la educación, y de la escuela, en general. Cualquiera que sea el
sistema político y social vigente en un país, la escuela está influida por la ideología. La gran
diferencia está precisamente en el modelo de hombre que cada sistema sociopolítico necesita para
perpetuarse. Está claro que una dictadura y una democracia necesitan que sus escuelas se propongan
un modo totalmente distinto de la educación de los ciudadanos en cuanto a la libertad, espíritu
crítico, solidaridad, participación, responsabilidad, implicación en los problemas reales...

Veamos un ejemplo de la diferencia entre incluir, o no, temas del entorno en los programas: El
niño A estudia en su libro de texto los ríos de España y sus principales afluentes; mientras que el niño
B estudia las características del río más próximo a su localidad. Piénsense los comportamientos que
de cada caso pueden derivarse y a qué tipo de sociedad puede convenir cada uno. El niño A ha
"aprendido" una serie de conocimiento lejanos, de un realidad que no percibe directamente y que no
puede cuestionar ni transformar de ningún modo. El niño B puede "tocar" con todos sus sentidos la
realidad sobre la que aprende, una realidad que le afecta directamente y sobre la que posiblemente
se plantee algunos problemas.

La perspectiva ecológica

Habíamos visto que la educación venía considerando al entorno como un recurso didáctico de
primera categoría. El medio es percibido como recurso a explotar, también desde el punto de vista
educativo.

Sin embargo, últimamente ha ido apareciendo un nuevo punto de vista acerca de la relaciones
entre el hombre y la naturaleza: empieza a percibirse el medio no solamente como algo que hay que
conocer y explotar, sino que también hay que conservar. El hombre se ha dado cuenta de que sus
actuaciones alteran la naturaleza, no siempre positivamente, y, a veces, de forma irreversible.

Nuestra civilización se está enterando, a veces mediante aprendizajes traumáticos, de que la
Tierra es un sistema con un equilibrio que hay que respetar, que algunas aplicaciones técnicas han
deteriorado el medio ambiente... De modo que la problemática ambiental ha rebasado el campo de
la ciencia para convertirse en un problema político, ya que afecta al patrimonio de toda la
humanidad.

"Esta problemática creciente en las relaciones hombre-naturaleza provoca una nueva visión
filosófica del tema ambiental. El hombre de hoy no puede percibirse como el centro de un planeta
que gobierna a su antojo, pues ha comprobado que ese planeta tiene su propia dinámica de
funcionamiento, que mantiene un equilibrio sistérnatico, y que cualquier alteración notable o
irreversible en una de sus partes repercute sobre todos los demás componentes del sistema, entre ellos
la humanidad misma". (3)
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componente temporal hace referencia a los aspectos evolutivos de lo espacial a lo largo del tiempo:
la Historia en toda su amplitud.

Debe considerarse el medio ambiente, por tanto, no como algo estático y pasivo, sino como
algo que está haciéndose en una relación dialéctica con el hombre, a través de una compleja red de
interrelaciones mutuas. El medio condiciona la vida y el desarrollo del hombre y éste influye sobre
el medio: transforma el espacio y es el sujeto de la Historia.

Un elemento importante del medio ambiente es el hombre mismo y el conjunto de relaciones en
el que está inmerso, el mundo de los valores, las ideas...

"Todo lo que actúa sobre nosotros, nos mueve y nos orienta, nos hace madurar o progresar, nos

asusta o nos securiza, nos plantea problemas o nos impone elecciones, constituye nuestro medio". (8)

Se ha intentado también definir el medio como "lugar en el que habita la cultura".
Entendiendo por cultura el conjunto de respuestas colectivas de un grupo social a las dificultades
encontradas a lo largo de la Historia. La cultura engloba múltiples aspectos: costumbres, valores,
conceptos, razonamientos, explicaciones, lenguaje, ideologías, creencias, sentimientos, intereses,
actitudes, pautas de conducta, tipo de organización familiar, laboral, económica y social,
tecnológica, tipos de habitat, etc...

"Desde esta perspectiva (...) el territorio ya no es una asignatura a memorizar o un espacio
físico a "visitar". Es el lugar en el que vive la cultura. En él habitan los hombres, están las cosas y
las relaciones entre ambos. La escuela va al encuentro del medio, ya no lo ignora ni tampoco lo
reproduce a pequeña escala en su cómodo interior.

La escuela se abre al medio para leer o interpretar ese sistema de relaciones. Ese ejercicio, en
absoluto espontáneo, de lectura ofrece unos valores educativos esenciales, tanto en lo intelectual
como en lo afectivo". (9)

La educación resulta así la actividad que los grupos organizan para que los individuos se
desarrollen en el seno de la cultura. El desarrollo de una persona es el resultado de la interacción con
un medio ambiente culturalmente organizado.

Por lo tanto, la escuela es también una parte del medio. A ella puede aplicársele también la
denominación de "medio" en el sentido de "mass media". Es un medio cuyos elementos (personales,
materiales y funcionales) están organizados intencionadamente para la transmisión de la cultura. Y
en este sentido puede afirmarse de ella la expresión de Mc Luhan "el medio es el mensaje".

El mensaje profundo, el verdaderamente importante, no es el contenido que ha circulado a
través de un medio de comunicación de masas, sino la acción transformadora que éste, el medio,
desarrolla sobre el individuo. De aquí la importancia de la organización sobre el individuo. De aquí
la importancia de la escuela -como medio donde se transmite la cultura- la importancia de su
"clima", sus relaciones, sus métodos...

No resulta improbable que un niño pase catorce años de su vida por una serie de escuelas,
lugares cerrados, donde quien tiene la autoridad es el profesor, "el que sabe", quien explica unos
programas invariables y cerrados que no pueden ser discutidos sino memorizados y repetidos en los
exámenes... Después de esos catorce arios de escolaridad, ¿cuál será el principal aprendizaje
adquirido? Lo más problable es que consista en una forma de comportamiento caracterizado por la
sumisión, la abstracción y la dependencia.

La educación ambiental

A partir de los arios sesenta, algunos paises, entre los que destacan Suecia, el Reino Unido,
USA y Francia, se preocupan por este tema, llamado en principio, "de la instrucción ecológica". Estos
paises crean organismos nacionales y producen una corriente de opinión que da lugar a un conjunto de
instituciones internacionales.
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En Suecia, la Educación Ambiental (E.A.) ocupa el 20 % del tiempo escolar, habiendo
obtenido una gran aceptación, como demuestran multitud de encuestas.

En el Reino Unido, el Schools Council creó en 1970 un grupo de trabajo para coordinar las
inciativas existentes. Este grupo confeccionó un programa de quince temas (calidad de vida,
población, contaminación, alimentación, materias primas...) que es impartido por profesores de
todas las especialidades, y para el que se han confeccionado unidades didácticas y esquemas
adaptados 2 todos los niveles de enseñanza. El Council for Environmental Education coordina
actividades de todo tipo a las que asisten profesores de todos los niveles. (10)

En USA, desde 1969, cunde la preocupación y la actividad, en diversas universidades,
especialmente desde la perspectiva de la conservación del medio, de cuyos temas se ocupa la
Environmental Protection Agency. Consecuencia de dicha preocupación es el informe sobre "El mundo
en el ario 2000" (11), preparado por encargo del Presidente Carter.

Francia también se incorpora muy pronto a esta corriente. Una circular ministerial de 1971
habla de:

"La creciente gravedad que alcanzan los problemas del medio ambiente y la necesidad de
preparar al hombre de mariana para una clara comprensión y una buena gestión de su medio de vida,
nos imponen informar desde ahora a nuestros alumnos y hacerles captar la importancia de estos
problemas." (12)

Hace algunos arios, Francia creó el "Centre Européen d' Education á l'Environnement",
perteneciente a la Sección Francesa de la Fundación para la Educación Ambiental en Europa.

Se trata de un centro de documentación y estudio donde se imparten cursos para profesionales
de toda Europa.

En España, la preocupación por la naturaleza ha sido una constante del movimiento
regeneracionista. Algunas corrientes filosóficas presentes en el paso del siglo XIX al XX
manifestaron ya una conciencia ecológica que se dejó sentir en la legislación educativa. Ya se
mencionó anteriormente la Institución Libre de Enseñanza como promotora de un modelo de educación
en la línea que hoy llamamos ambiental. Entre las regiones, destaca Cataluña, por sus iniciativas
pedagógico-ecológicas (la Asociación Catalanista de Excursiones Científicas data de 1876) con el
objetivo de fomentar el conocimiento del propio entorno. Complementaria de las anteriores, por las
clases sociales a las que afectó, fué la educación naturista y ecologista llevada a cabo por el
anarquismo y los movimientos libertarios. Toda esta actividad se perdió con la guerra civil. (12.b)

En la actualidad, existe en España una buena cantidad de organismos oficiales e instituciones
privadas ocupados en el tema. Aparte de ello, en la línea de los programas de la Unesco (que
analizaremos más adelante), cabe citar, a escala nacional, la "I Jornadas sobre Educación
Ambiental" celebradas en Sitges en 1983; los programas de E.A. para la Escuela y las realizaciones
promovidas por los ayuntamientos, entre las que cabe destacar los programas del 1ME de Barcelona
y el CEMIP en la capital de España.

La Constitución Española de 1978, dentro del Título I, que se refiere a los Derecho y Deberes
fundamentales, en su Art. 45 presenta una novedad con muy pocos precedentes al declarar que "Todos
tienen derecho a disfrutar de un Medio Ambiente adecuado para el desarrollo de la persona, así
como el deber de conservarlo".

La UNESCO venía ocupándose desde hace tiempo de estos temas (Estudio de 1949, Encuesta
de 1968...), pero es en el año 1971 cuando se da el gran paso adelante con el nacimiento del Programa
"M.A.B." (Hombre yBiosfera), "...interdisciplinario y de investigación que atribuye especial
importancia al método ecológico en las relaciones entre el hombre y el medio."

El programa MAB se fijaba como objetivo general:

"Proporcionar los conocimientos fundamentales de las ciencias naturales y de ciencias sociales
necesarios para la utilización racional y la conservación de los recursos de la biosfera y para el
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mejoramiento de la relación global entre el hombre y el medio, así como para predecir las
consecuencias de las acciones de hoy sobre el mundo de mañana, aumentando así la capacidad del
hombre para ordenar eficazmente los recursoso naturales de la biosfera." (13)

A partir de ese momento, el proceso de reflexión sobre temas ambientales va en aumento,
siendo numerosas las comisiones y reuniones de trabajo, que producen abundante documentación la
cual sería utilizada en debates posteriores, de los que citaremos los más importantes:

1972. Conferencia de las N.U. sobre el Medio Humano (celebrada en Estocolmo). Reune a 113
Estados y 400 organizadores. En la "Declaración sobre el Medio Humano" se dice que "el hombre es, a
la vez, obra y artífice del medio que lo rodea"; se considera de igual importancia el medio natural y
el modificado por el hombre; se denuncian los problemas creados por la acción del hombre sobre el
planeta; y se invita a los gobiernos a que tengan en cuenta el impacto de las tecnologías sobre el
medio Ambiente y acorten las diferencias entre los países desarrollados y el Tercer Mundo. (14)

Nótese que el nombre de la conferencia de Estocolmo es, todavía, "sobre el Medio Humano".
Esta denominación supone que no se había abandonado por completo una concepción del mundo en la
que el hombre ocupaba el lugar central.

"El medio que ahora se adjetiva como "humano" irá, posteriormente, perdiendo esta
referencia antropocéntrica y haciéndose "medio ambiente". En Estocolmo, con un lenguaje que es
heredero de concepciones pasadas, comienza a abrirse paso una filosofía que marca el rumbo hacia
nuevos planteamientos de futuro". (15)

1973. Se crea el PNUMA (Programa de la Naciones Unidas para el Medio Ambiente) con la
intención fundamental de favorecer la coordinación entre organismos internacionales sobre temas del
Medio ambiente.

El PNUMA se plantea la "Educación Ambiental" para todas las personas, en los ámbitos
escolar y extraescolar; y la "Formación Ambiental", especializada, para aquellas personas que
tienen responsabilidades de planificación y gestión.

1975. Dentro del mismo programa anterior, se crea el PIEA (Programa Internacional de
Educación Ambiental). (16). Este programa, de planificación trienal, se propone los siguientes
objetivos (todos referidos a la E.A.):

- Promover intercambios de ideas, información y programas.

- Promover y coordinar trabajos de investigación.

- Promover, elaborar y evaluar materiales, planes y programas.

- Promover el adiestramiento y actualización profesionales.

- Proporcionar asistencia técnica a los Estados miembros.

El PIEA se caracteriza por el enfoque interdisciplinar y una de sus creaciones es la
publicación del Boletín "Contacto" (en francés, inglés y español).

1975 "Seminario Internacional de E.A. de Belgrado", cuya declaración final, denominada
"Carta de Belgrado", define las metas, objetivos y principios de la Educación Ambiental: (17).

Meta ambiental.

"Mejorar las relaciones ecológicas, incluyendo las del hombre con la naturaleza y las de los
hombre entre sí".

16



Metas de la Educación Ambiental:

"Lograr que la población mundial tenga conciencia del medio y se interese por él y por sus
problemas conexos y que cuente con los conocimientos, aptitudes, actitudes, motivación y deseos
necesarios para trabajar individual y colectivamente en la búsqueda de soluciones a los problemas
actuales y para prevenir los que pudieran aparecer en lo sucesivo".

Objetivos:

"1. Conciencia: ayudar a la persona y a los grupos sociales a que adquieran mayor sensibilidad y
conciencia del medio ambiente en general y de los problemas conexos.

2. Conocimientos: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a adquirir una compresión básica del
medio ambiente en su totalidad, de los problemas conexos y de la presencia y función de la
humanidad en él, lo que entraña una responsabilidad crítica.

3. Actitudes: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a adquirir valores sociales y un profundo
interés por el medio ambiente, que los impulse a participar activamente en su protección y
mejoramiento.

4. Aptitudes: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a adquirir las aptitudes necesarias para
resolver problemas ambientales.

5. Capacidad de evaluación: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a evaluar las medidas y
los programas de educación ambiental, en función de los factores ecológicos, sociales, estéticos y
educacionales.

6. Participación: Ayudar a las personas y a los grupos sociales a que desarrollen su sentido de la
responsabilidad y a que tomen conciencia de la urgente necesidad de prestar atención a los problemas
del medio ambiente, para asegurar que se adopten las medidas adecuadas al respecto."

(En la redacción de los objetivos, con la repetición de la frase inicial se insiste en el
protagonismo de las personas y los grupos, son ellos quienes tienen que conseguir los objetivos, desde
fuera sólo cabe ayudarles).

1977. La culminación de todo este proceso, a nivel internacional, se produce con la celebración
de la "Conferencia Intergubernamental de Tbilisi sobre Educación Ambiental" (18).

Habida cuenta de la importancia de esta conferencia, recogemos íntegro el texto de su
declaración final:

Declaración de la Conferencia Intergubernamental de Tbilisi
sobre Educación Ambiental

La Conferencia Intergubernamental sobre Educación Ambiental, organizada por la Unesco
en cooperación con el PNUMA y celebrada en la ciudad de Tbilisi, habida cuenta de la
armonía y el consenso que han prevalecido en ella, aprueba solemnemente la Declaración
siguiente:

En los últimos decenios, el hombre, utilizando el poder de transformar el medio ambiente,
ha modificado aceleradamente el equilibrio de la naturaleza. Como resultado de ello, las
especies vivas quedan a menudo expuestas a peligros que pueden ser irreversibles.

Como se proclamó en la Declaración de la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el
Medio Humano, celebrada en 1972 en Estocolmo, la defensa y la mejora del medio ambiente
para las generaciones presentes y futuras constituyen un objetivo urgente de la humanidad.
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Para el logro de esta empresa habrá que adoptar con urgencia nuevas estrategias,
incorporándolas al desarrollo, lo que representa, especialmente en los países en desarrollo, el
requisito previo de todo avance en esta dirección. La solidaridad y la equidad en la
relaciones entre las naciones deben constituir la base del nuevo orden internacional y
contribuir a reunir lo antes posible todos los recursos existente. Mediante la utilización de los
hallazgos de la ciencia y la tecnología, la educación debe desempeñar una función capital con
miras a crear la conciencia y la mejor compresión de los problemas que afectan al medio
ambiente. Esa educación ha de fomentar la elaboración de comportamientos positivos de
conducta con respecto al medio ambiente y la utilización por la naciones de sus recursos.

La educación ambiental debe impartirse a personas de todas las edades, a todos lo niveles
y en el marco de la educación formal y no formal. Los • medios de comunicación social tienen la
gran responsabilidad de poner sus enormes recursos al servicio de esa misión educativa. Los
especialistas en cuestiones del medio ambiente, así como aquellos cuyas acciones y
decisiones pueden repercutir de manera perceptible en el medio ambiente, han de recibir, en
el curso de su formación, los conocimientos y las aptitudes necesarias y adquirir plenamente
el sentido de sus responsabilidades a ese respecto.

La educación ambiental, debidamente entendida, debería constituir una educación
permanente, general, que reaccionara a los cambios que se producen en un mundo en rápida
evolución. Esa educación debería preparar al individuo mediante la comprensión de los
principales problemas del mundo contemporáneo, proporcionándole conocimientos técnicos y
las cualidades necesarias para desempeñar una función productiva con miras a mejorar la
vida y proteger el medio ambiente, prestando la debida atención a los valores éticos. Al
adoptar un enfoque global, enraizado en una amplia base interdisciplinaria, la educación
ambiental crea de nuevo una perspectiva general dentro de la cual se reconoce la existencia de
una profunda interdependencia entre el medio natural y el medio artificial. Esa educación
contribuye a poner de manifiesto la continuidad permanente que vincula los actos del presente
a las consecuencias del futuro; demuestra además la interdependencia entre las comunidades
nacionales y la necesaria solidaridad entre todo el género humano.

La educación ambiental ha de orientarse hacia la comunidad. Debería interesar al
individuo en un proceso activo para resolver los problemas en el contexto de realidades
específicas y debería fomentar la iniciativa, el sentido de la responsabilidad y el empeño de
edificar un mañana mejor. Por su propia naturaleza, la educación ambiental puede contribuir
poderosamente a renovar el proceso educativo.

Con objeto de alcanzar estos objetivos, la educación ambiental exige la realización de
ciertas actividades específicas para colmar las lagunas que, a pesar de las notables
tentativas efectuadas, siguen existiendo en nuestros sistemas de enseñanza.

En consecuencia, la Conferencia, reunida en Tbilisi:

Dirige un llamamiento a los Estados Miembros para que incluyan en sus políticas de educación
medidas encaminadas a incorporar un contenido, unas direcciones y unas actividades
ambientales a sus sistemas, basándose en los objetivos y características antes mencionados;

Invita a las autoridades de educación a intensificar su labor de reflexión, investigación e innovación
con respecto a la educación ambiental;

Insta a los Estados Miembros a colaborar en esa esfera, en especial mediante el intercambio de
experiencias, investigaciones, documentación y materiales, poniendo además los servicios de
formación a disposición del personal docente y de los especialistas de otros países;

Insta, por último, a la comunidad internacional, a que ayude generosamente a fortalecer esta
colaboración en una esfera de actividad que simboliza la necesaria solidaridad de todos los
pueblos y que puede considerarse como particularmente alentadora para promover la
comprensión internacional y la causa de la paz.
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En la citada conferencia se abordaron los siguientes temas:

- Problemática ambiental en la sociedad contempóranea.

- Funciones de la educación.

- Actividades a escala internacional para el desarrollo de la E.A.

- Estrategias para el desarrollo de E.A. a escala nacional en los niveles: formal, no formal y
de profesionales.

- Cooperación internacional para el fomento de la E.A.

Las resoluciones de la conferencia se plasman en 41 recomendaciones. Dada la gran extensión
de su texto, haremos referencia únicamente a algunas notas acerca de las finalidades y
características de la E.A.

Finalidades:

• Comprensión de la naturaleza compleja del medio ambiente resultante de la interacción de
los elementos biológicos, físicos, sociales y culturales. Se trata, pues, de facilitar los
medios para interpretar la interdependencia de esos elementos en el tiempo y en el
espacio, para promover una utilización más reflexiva y prudente de los recursos.

• Favorecer una participación responsable y eficaz en las decisiones que afectan a la
calidad del medio natural, social y cultural.

• Mostrar las interdependencias económicas, políticas y económicas del mundo entero, en el
que los comportamientos sectoriales pueden repercutir internacionalmente. Por ello, se debe
desarrollar la responsabilidad y la solidaridad entre países y regiones.

Todas estas finalidades constituyen una meta unificada en la que no cabe abordar objetivos
parciales. Su consecución supone que la educación se oriente hacia el logro de conocimientos, métodos,
actitudes y valores que permitan la resolución de problemas ambientales. Todos ellos deberán
desembocar en cambios de comportamiento hacia la mejora del medio ambiente.

En general, se trata de adquirir la aptitud de recoger, analizar, sintetizar, comunicar, aplicar
y evaluar los conocimientos, lo que permitirá participar en la formulación de soluciones.

"La educación ambiental forma parte integrante del proceso educativo. Debería girar en tor-
no a problemas concretos y tener un carácter interdisciplinario. Debería tender a reforzar el sentido
de los valores, contribuir al bienestar general y preocuparse de la supervivencia del género humano.
Debería obtener lo esencial de su fuerza de la iniciativa de los alumnos y de su empeño en la acción, e
inspirarse en preocupaciones tanto inmediatas como de futuro."

"La educación ambiental no debe ser una materia más que se añada a los programas escolares,
sino que debe inclrporarse a los programas dedicados a todos los educandos, sea cual fuere su edad
Esta tarea necesita la aplicación de nuevos conceptos, de nuevos métodos y de nuevas técnicas en el
marco de un esfuerzo global que haga hincapié en el papel social que desempeñan las instituciones
educativas y la creación de nuevas relaciones entre todos los participantes en el proceso educativo".

Informe final de la Conferencia de Tbilisi.

Características de la E.A.:

- Orientada a la resolución de problemas.

- Enfoque interdisciplinario, global.
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- Integración en la comunidad.

- Educación permanente orientada hacia el futuro.

- Contenidos, métodos y materiales adaptados a los educandos.

- No es una materia más que se añada a los programas, sino un enfoque diferente que
impregne toda la educación.

Insistencia en la formación de actitudes.

- Protagonismo del educando, cuyo aprendizaje depende de su actividad.

De este conjunto de características analizaremos con detalle la 2 4 . el enfoque
interdisciplinario, y haremos comentarios generales acerca de las restantes.

El enfoque interdisciplinar

Los centros de enseñanza, salvo raras excepciones, vienen organizando su actividad basándose
en las disciplinas, como si la cultura consistiera en la yuxtaposición de pequeños fragmentos del
saber, adquiridos aisladamente. Sin embargo, las modernas teorías sobre el aprendizaje nos dicen
que el saber no se yuxtapone, sino que se construye, progresivamente, en un sistema cuyos elementos
interaccionan entre sí y donde cada nueva información no se añade a la anterior, sino que reorganiza
el conjunto.

Mediante una enseñanza dividida en disciplinas, se corre el riesgo de que el alumno se
parezca al obrero que está en una cadena de montaje realizando su tarea concreta sin tener una idea
global del producto a cuya creación está contribuyendo.

El profesor Marín Ibariez (19) ha realizado la adjunta tabla comparativa entre la enseñanza
tradicional y la interdisciplinaria (donde el autor escribe "universidad" podemos colocar
"enseñanza", sin que varíe la validez de la tabla).

Enseñanza 	

Pretende transmitir 	

Poniendo en práctica
una pedagogía de 	

Destacando 	

La enseñanza
se apoya en la 	

Universidad
tradicional

Universidad
interdisciplinar

escolar

abstracta

saber

saber antiguo

repetición

los contenidos

aceptación pasiva de unas par-
celas académicas y definitivas
del saber.

viviente

concreta

saber hacer

saber renovador

descubrimiento

las estructuras

reflexión permanente epistemo-
lógica y crítica.

20



La Universidad 	

Impone 	

Favorece 	

Universidad
tradicional

Universidad
interdisciplinar

instalada en un espléndido ais-
lamiento. Su saber es la muerte
de la vida.

un sistema hierático y cursos
escleróticos.

el	 aislamiento	 y la	 competi-
ción.

supera	 la	 división	 universi-
dad/sociedad, saber/realidad.

reestructuración del conjunto de
la institución con criterios fun-
cionales.

La	 actividad	 y	 la	 investiga-
ción colectivas (1).

(Fuente) R. Marín Ibáñez. Obra el ada, pag. 30

Ya se anotó, como una característica, de la E.A., su orientación a la resolución de problemas.
Para ello, para resolver problemas ambientales, es necesario definir, jerarquizar y organizar
imperativos de orden político, económico, social y ecológico. Un enfoque unidisciplinario no sería
capaz de establecer las correlaciones necesarias entre ese conjunto de fenómenos; mientras que un
tratamiento interdisciplinario da una perspectiva global, general y menos esquemática de los
problemas.

Siguiendo a C. Scurati (20), cabe decir que la interdisciplinariedad en la enseñanza está
motivada por razones de tipo epistemológico, fenomenológico, humanístico y formativo.

En efecto, el enfoque interdisciplinario es consecuencia de la naturaleza de la experiencia
directa sobre la realidad, antes de que ésta sea disecada y dividida en fragmentos disciplinarios
abstractos. Es la unidad de los problemas originarios de cada experiencia lo que genera la unidad del
método. Cada problema puede ser subdividido en otros varios, cada uno de ellos caracterizado por un
punto de vista diferente pero siempre en relación con el original. Se trata de la fidelidad al
problema en cuanto imperativo de explicación total de interrelaciones.

Si la realidad no se presenta compartimentada, "asignada", tampoco puede estudiarse por
"asignaturas", de un modo fraginentario, sino globalmente, de modo interdisciplinario.

Por otra parte, la interdisciplinariedad se corresponde con la "... profunda unidad
constitucional de la conciencia del sujeto pensante y de su necesidad de alcanzar, a través de un
proceso de aprendizaje y de análisis de la realidad, un sentido unitario y total del objeto, del tema
y, más en general, del ser y de la experiencia toda". (Scurati, ob. cit. p. 14).

El enfoque interdisciplinar no supone la negación de las disciplinas. La aparente
contradicción surge de un equivocado concepto de las disciplinas como conjunto de datos específicos
sobre realidades distintas cuando, realmente, son esquemas interpretativos de una misma realidad,
diversas maneras de analizarla, diferentes códigos expresivos.

Lejos de esa negación, una verdadera integración interdisciplinaria requiere la perfecta
caracterización de cada disciplina con arreglo a:

- su objeto material,

- su objeto formal o campo de estudio,

- el nivel de integración teórica entre el resto de las disciplinas (recurso a estructuras
teóricas más o menos amplias),

- sus métodos,
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- los instrumentos de análisis,

- las aplicaciones prácticas,

- la evolución histórica...

Cada disciplina aporta un conjunto de métodos, conceptos, técnicas e instrumentos propios que
pueden aplicarse al tratamiento interdisciplinario de los problemas ambientales. El defecto a
evitar es que cada una de ellas se encierre en sí misma, ignorando a todas las demás.

Podríamos realizar una definición simplista de las disciplinas como "paquetes de ciencia"
organizados y preparados para ser aprendidos. Ofrecemos a continuación un esquema clásico de las
posibles formas de relación entre disciplinas: (21)

1. GRADOS SUCESIVOS DE COOPERACION Y COORDINACION CRECIENTE (21)

EN EL SISTEMA DE ENSEÑANZA Y DE INNOVACION

Descripción general Tipo de sistema Con floración del sistema

Mullid isciplina ridad:
Conjunto de disciplinas que se proponen simultánea-
mente pero sin hacer aparecer explícitamente las
relaciones que pueden existir entre ellas.

Sistema de un sólo nivel y con ob-
ovos múltiples; ninguna 	 coope-
ración.

E	 11111
Pluridisciplinaridad:

Yuxtaposición de disciplinas diversas que se sitúan
generalmente en el mismo nivel jerárquico y agro-
padas de manera que se subrayen las relaciones
que existen entre ellas.

Sistema a un sólo nivel y con obje-
tivos múltiples; cooperación pero
sin coordinación.

Disciplinaridad cruzada:
Axiomática de una sóla disciplina impuesta a otras
disciplinas al mismo nivel jerárquico, lo que crea una
rígida polarización de las disciplinas sobre la 	 axio-
mática de una disciplina.

Sistema a un sólo nivel y un sólo
objetivo. Control rígido impuesto
por el objetivo propio de una dis-
ciplina. ilij 5:3

Interdisciplinaridad:
Axiomática común a un grupo de disciplinas conexas,
definida	 al	 nivel	 o	 subnivel	 jerárquico	 inmedia-
tamente superior, lo que introduce una noción de fina-
lidad. La interdisciplinaridad teleológica se coloca
entre el	 nivel pragmático y el nivel	 normativo. La
interdisciplinaridad objetivada se	 coloca entre el ni-
vel normativo y el nivel de los objetivos.

Sistema a dos niveles y con ob-
jetivos múltiples. La coordinación
procede de un nivel superior.
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Transdisciplinaridad:
Coordinación	 de	 todas	 las	 disciplinas	 e	 inter-
disciplinas	 del	 sistema	 de	 enseñanza/innovación,
sobre la base de una axiomática general introducida
a todos los niveles a partir del nivel de objetivos.
Aparición de un esquema epistemolágico, "sinepiste-
mológico".

Sistema	 de	 niveles y objetivos
múltiples. Coordinación hacia una
finalidad común de los sistemas.
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Este, en términos generales sería el camino a recorrer hasta alcanzar el máximo de
integración, la transdisciplinariedad. Para efectuar ese recorrido, se impone que cada profesor
especialista conozca lo que están haciendo sus compañeros y aproveche los contenidos y los
aprendizajes conseguidos en otras áreas, sepa con claridad que la aportación de su materia es un
modo especializado de interpretación y explicación de la realidad, un conjunto de instrumentos de
análisis, de técnicas de actuación y de recursos complementarios de las demás disciplinas.

"La interdisciplinariedad es una forma de enriquecerse a través del intercambio recíproco y
no de atenuar diferencias: no se trata de un "compromiso" político entre distintas disciplinas, sino de
una colaboración real entre inteligencias." (C. Scurati.0b. cit. p. 13)

No se trata de yuxtaponer las diversas disciplinas (analizando cada problema
sucesivamente desde los distintos puntos de vista, reuniendo las aportaciones de las diversas
disciplinas); sino de abarcar los procesos en su totalidad para pasar inmediatamente al análisis y a
la solución del problema planteado. Habrá que averiguar, primero, el sistema dentro del cual se
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inscribe el aspecto problemático de la realidad; se pasara después a establecer el marco de
referencia general en que se han de integrar las aportaciones particulares de las diversas
disciplinas, poniendo de manifiesto sus interdependencias.

A veces se confunden los términos interdisciplinariedad y globalización. Algunos
Movimientos de Renovación Pedagógica prefieren el segundo de ellos para definir un esquema en el
que además de integrarse las disciplinas denominadas científicas o de experiencia (Geografía,
Historia, C. de la Naturaleza...), lo hacen también las áreas de expresión e instrumentales
(Matemáticas, los lenguajes, Expresión Plástica y Dinámica...) y las actividades técnico -
manuales.

Se trata de un método que permite el conocimiento, expresión y transformación de la realidad,
que podría expresarse mediante el siguiente esquema de trabajo globalizado: (22)

Conocimiento
del

medio
Investigación (Observación)

Equipos
de investigación

Expresión
del

medio

Verbal
Dinámica

Expresión	 Numérica
Plástica

Talleres
de

expresión

Transformación
del

medio

Acción. Trabajos
prácticos

Grupos
de

trabajo

Una actividad es global en la medida que las personas se implican totalmente en ella. No
cabe la planificación por separado de los diversos factores: intelectual-racional, afectivo, corporal,
fantástico, creativo... Es esta característica la que diferencia los conceptos de interdisciplinariedad
y globalización, según criterio de dichos M.R.P., quienes, especialmente para E.G.B., prefieren el
segundo, puesto que achacan al primero determinados defectos: (23)

- Artificialidad en la asociación de materias "porque hay que dar todo el programa".

- No partir de las necesidades reales de los propios niños.

- Mantenimiento de los roles del profesor ("que sabe") y del alumno ("que no sabe").

- No se contribuye a vivir la infancia plenamente: se entiende la enseñanza más en función
de los programas y del "niño de hoy", quien, cuanto más plenamente viva la infancia,
mayor autonomía logrará en el proceso de maduración.

Sin embargo, hay que afirmar que tales defectos no son intrínsecos de la interdisciplinaridad;
sino consecuencias ocasionales de una deficiente aplicación del método.

Dificultades

Pasemos ahora a realizar una breve reflexión (no exhaustiva) acerca de las dificultades que
podemos encontrar al abordar la metodología que venimos analizando. Son de gran variedad y no
poca importancia:

A.- Para que no se nos olvide, empezaremos por nuestra propia preparación profesional, muy
diferente, por lo general, al método que proponemos. La formación de un profesor tiene componentes
al margen de los estudios específicos que cursó en su carrera. Se trata de los aprendizajes realizados
durante todos sus años de escolaridad, también los no universitarios. Allí empezó a aprender su
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oficio, viendo enseriar a sus propios profesores, quienes lo hacían con métodos analíticos, en su
mayoría.

En la formación universitaria, no todos hemos recibido una formación pedagógica y, de entre
los que sí la recibieron, a algunos le fue explicado el tema de la interdisciplinariedad. Precisamente,
ahí está el problema: nos lo explicaron, no lo pusimos en práctica ni lo emplearon con nosotros,
cuando, como es sabido, en la formación de profesores, el método se convierte en contenido. Es un caso
particular del medio que se convierte en mensaje, tema al que aludíamos al principio.

Esta es la dificultad: oímos hablar de nuevos métodos, otros caminos que nos conducirán mejor
a los objetivos, pero no los hemos experimentado. Son caminos poco explorados y hay posibilidades
de perderse. Se va más cómodo por las "viejas carreteras", aunque no conduzcan a ninguna parte.

B.- En segundo lugar, los condicionamientos administrativos, consecuencia de las mismas
inercias antes apuntadas. Por poner un ejemplo, pensemos en la imagen de las tareas del profesor que
tiencn algunos "administradores". No van más allá de las que realiza en el aula y en presencia de sus
alumnos. No se explica de otra manera la escasez de profesorado en los centros.

C.- La organización general de los centros está pensada (?) para la enseñanza tradicional.
Desde los locales y espacios, pasando por el mobiliario, hasta los horarios de profesores y alumnos,
el número de alumnos por aula, etc...

D.- La ordenación general del sistema educativo. Al menos a nivel práctico, cada etapa
educativa es considerada como propedéutica de la siguiente. Este hecho tiene consecuencias muy
graves. La primera de ellas es el menosprecio de las necesidades de cada etapa evolutiva. Otra es
que, con frecuencia, los programas de un nivel son una simplificación del siguiente.

Todo ello hace que los aprendizajes, a menudo, sólo consistan en palabras (esto explica el
éxito de los exámenes parciales, reclamados incluso por los propios alumnos) y sean difíciles de
recordar a largo plazo. Pero cuando se trata de solucionar un problema de la vida real, no se nos
ocurre echar mano del discurso aprendido en la escuela.

E.-La sociedad actual, que nos inunda de información accidental pero oculta lo esencial. En la
medida en que la sociedad se va haciendo más compleja, es más difícil el acceso de la infancia y la
juventud a experiencias reales. A veces es intencionada la ocultación de determinadas claves. En la
sociedad industrial son cada día más frecuentes los carteles de "prohibida la entrada a toda persona
ajena...", por lo que estos niños tienen dificultades para aprender cosas que unos niños del S. XVIII
tenían a su alcance solamente con recorrer las calles.

F.- La familia, que, afortunadamente, ya puede opinar acerca de la educación de los hijos,
pero que, por desgracia , no ha recibido todavía la preparación necesaria. Es frecuente que algunos
padres reclamen para sus hijos el mismo tipo de educación que ellos mismos recibieron.

Está por hacer un seguimiento estadístico acerca de profesores que han tenido problemas con
los padres por cuestiones metodológicas, aunque se puede aventurar que el mayor porcentaje está
formado por profesores innovadores.

G.-Los mismos alumnos, a menudo alienados, al margen de toda responsabilidad en cuanto a
su propia educación. Los alumnos mayores suelen reclamar, en principio, el tipo de actividad que
realizaron en cursos anteriores.

Están por estudiar las consecuencias educativas que puedan derivarse del alejamiento de los
jóvenes del trabajo real.

H.- Los medios de comunicación social, especialmente los audiovisuales (T. V., vídeo,
cine...), que habitúan a los jóvenes a la recepción de un mensaje elaborado y acabado, sin el concurso
de actividad mental reflexiva. Este hábito es totalmente contrario a la intensa actividad que se
requiere para la adquisición de un aprendizaje innovador y significativo.
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Estas son algunas de las dificultades con las que debemos contar al plantearnos un cambio
metodológico.

La enumeración que precede quiere ser un estímulo para la búsqueda de soluciones, que las
hay, nunca para lo contrario.

Cualquiera de las instancias mencionadas puede ser un magnífico aliado, si se cuenta con ella
y se le plantea el método adecuadamente, o un obstáculo en nuestra tarea, en caso contrario:

Condiciones

El estudio interdisciplinar del medio, la educación ambiental, supone en el profesor una
actitud que excluye la rigidez, el dogmatismo y el autoritarismo. Por el contrario, debe estar
animado de un espíritu de curiosidad, apertura, aventura y descubrimiento; con una intuición que le
permita descubrir relaciones, ocultas para la observación corriente; dotado del deseo de buscar
nuevas combinaciones y perspectivas, y de manipular las formas; y convencido de que no se descubre
nada, si no es por caminos nuevos.

Contra lo que haya podido afirmarse anecdóticamente, la tarea del profesor es más
importante en este modelo de enseñanza que en la tradicional. En ésta, facilitamos el aprendizaje
mediante las técnicas que usamos, las formas de combinarlas, la selección y estructuración de
contenidos, el clima que creamos en el aula, el papel que adoptamos dentro del grupo ("Lo que
sabemos y en qué medida lo sabemos bien son productos de cómo nos va cuando aprendemos" B.K.
Beyer. Ver nota 30).

Es una función más dialéctica que didáctica. En lugar de poner el énfasis en la transmisión del
saber, lo hace sobre:

la planificación,

- la organización de temas, tiempos y secuencias,

- la preparación de materiales,

- el estímulo a los alumnos,

- la aclaración de las fases de la investigación y la ayuda en la elaboración de conclusiones.

- la ayuda en momentos de parón y desconcierto,

- la dirección y orientación del proceso...

La planificación es una función absolutamente esencial. Implica establecer los objetivos,
contribuir a la selección de contenidos y a la ordenación de las actividades con la finalidad de que
sus alumnos puedan seguir todos los pasos metodológicos: los problemas, formular hipótesis y
comprobarlas, sacar conclusiones y verificarlas, generalizar, conceptualizar...

La función del profesor, en fin, sería la que conduce a una educación concientizadora, en
terminología de P. Freire (24), y completamente contraria a la educación "bancaria".

No hay que olvidar, en este esquema, el papel de los alumnos. Mientras que en la enseñanza
expositiva tradicional los alumnos "sacan" parte de lo que aporta el profesor, en la E. Ambiental,
necesariamente interdisciplinaria, los alumnos sacan lo que ellos mismos ponen. Su aprendizaje
depende de su propia actividad:
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- estableciendo relaciones entre el nuevo conocimiento y sus esquemas previos,

- juzgando y decidiendo su pertinencia,

- matizando, reformulando, ampliando, diferenciando...

Una actividad de naturaleza fundamentalmente interna, que no cabe confundir con el
movimiento corporal o la manipulación y exploración de objetos. Estos son medios para estimular las
actividades cognoscitivas, pero no los únicos.

Tanto para profesores como para alumnos, es necesario el trabajo de grupos:

- Para los profesores, en cuanto a:

• programación,

• intercambio de opiniones,

• planificación del trabajo de cada uno, para que resulte convergente, con el de los demás.

• preparación del trabajo de los alumnos,

• enseñanza en equipo,

• evaluación...

- Con respecto a los alumnos, para:

• planificar los trabajos,

• adquirir conocimientos previos y desarrollar determinadas destrezas,

• realizar los trabajos de investigación,

• puesta en común,

• la evaluación...

Esta cooperación ha de ser constante para que se extienda en el tiempo y en el espacio:

- En el tiempo. Los materiales producidos y utilizados en cada trabajo quedan en la
biblioteca del aula, a la disposición de los alumnos de los cursos siguientes. Monografías, ficheros,
murales, diapositivas, maquetas... pueden ser instrumentos útiles para los alumnos del nivel
determinado en el curso siguiente.

- En el espacio. Intercambiando información, experiencias y recursos con otras aulas de la
misma localidad, o de localidades distintas, por medio de la correspondencia escolar. (25)

El planteamiento ha de ser asumido por todos los miembros de la comunidad escolar
(profesores, alumnos, padres) y por los distintos organismos implicados; porque se requiere la
colaboración de todos para su funcionamiento.

Insistimos en la necesidad de presentar con claridad, la nueva forma de trabajo a padres y
alumnos. En caso contrario reclamarán el tipo de escuela que vivieron con anterioridad (ya se apuntó
este tema, más arriba). De la actitud de los padres hacia la nueva metodología se derivará la que
adopten muchos alumnos, algunos de los más "adaptados". La incomprensión de los padres ha puesto
en peligro más de una experiencia innovadora.
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Se ha mencionado en dos ocasiones la evaluación, como tarea de profesores y alumnos.
Conviene alguna precisión sobre el tema. La evaluación tendrá que realizarse también en el plano
global y no limitarse exclusivamente a la evaluación individual.

Habrá que preguntarse, a nivel de todo el grupo:

• ¿Cómo ha resultado el trabajo?.

• ¿Por qué se ha producido así?.

• ¿Qué actuaciones se derivan del resultado y sus causas?.

Consiguiendo así que la evaluación forme parte del proceso educativo, retroalimentándolo.

Con respecto a la evaluación individual, el grupo deberá plantearse qué hacer para todos los
individuos "progresen adecuadamente".

En un planteamiento más amplio, el de la educación ambiental a niveles generales, cabe
implicar también en la evaluación a personas distintas al mundo educativo, entre ellas a los
planificadores.

Es necesario atender a la evaluación de las actividades y métodos de la educación ambiental
para no caer en el subjetivismo. Sin embargo es tarea difícil, ya que no se limita a los conocimientos,
sino que aborda también la modificación de las actitudes y de los comportamientos cuya evaluación
plantea no pocos problemas; pero habrá que abordarla, en aras de una educación científica y eficaz.

Existen, además, otras dificultades para abordar la evaluación de la educación ambiental
con alcance suficiente. Así, la definición de criterios e indicadores, que nos permitan realizarla,
sigue siendo un obstáculo a superar. Todo ello sin olvidar la continuidad del proceso, que obliga a un
desarrollo y sistematización permanentes.

Por otra parte, esta evaluación debe ser considerada dentro de las limitaciones de toda
actividad educativa, en el sentido de que no son las instituciones especializadas los únicos agentes
educativos. Habrá que medir la eficacia, a largo plazo, de las actuaciones.

Algunas vías de solución

En las Orientaciones de Tbilisi se reconocen las dificultades de implantación de este enfoque
interdisciplinario, como consecuencia de los atavismos que pesan sobre las instituciones educativas,
de los conocimientos materiales y funcionales de los centros de enseñanza y, especialmente, porque el
profesorado ha sido formado al margen de este esquema. Por ello propone diversas soluciones que no
requieren una transformación drástica de los sistemas educativos. Veamos estas propuestas:

a.- Estudiar un problema determinado a partir de una disciplina (que pasa a ser la
responsable). Las demás materias intervienen cuando se precisa, dedicando parte de su horario al
tratamiento de los temas planteados por la "responsable". El estudio se centra en una disciplina,
pero ésta se apoya en las demás, en función de las necesidades. Ejemplo: las áreas de expresión
prestan sus técnicas para la presentación de un proyecto, unas gráficas, la redacción de una
memoria...

b.- La "coanimación", que permite a dos profesores enseñar en una misma clase, o que un
profesor cuente con la colaboración de personas ajenas al centro: padres, personas especializadas de
la localidad, artistas... La presencia de dos adultos con distinta especialización provoca el
rompimiento del flujo y de la información en sentido único entre el profesor y el alumno y facilita el
intercambio de puntos de vista, diversificando los modos de abordar los problemas.
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c.- Cuando varios profesores trabajan con el mismo grupo de alumnos, con algunas horas de
coordinación semanal, se pueden organizar actividades interdisciplinares, aprovechando cada
profesor las situaciones favorables a la aplicación de su disciplina.

Otra fórmula puede ser la disposición de un período semanal (una tarde o una mañana) para
explorar el medio ambiente.

Cada profesor aporta su especialización al estudio de problemas concretos.

d.- La técnica de proyecto. Ante cualquier problema detectado en el medio (zonas verdes,
contaminación, alimentación, catástrofes) o un interés común del grupo, se intenta estudiar un
proyecto para solucionarlo. La función de cada disciplina es contribuir a la comprensión del
problema en su totalidad. Para ello, los profesores intervienen a petición de los alumnos. También
pueden intervenir otros especialistas ajenos al centro: profesionales, artesanos, técnicos...

Si se orienta hacia la resolución de problemas de la vida cotidiana, esta técnica puede
romper la separación de las disciplinas. Se requeriría para ello modificar ciertas estructuras
escolares: horarios, espacios, grupos de trabajo, modo...

e.- Un modelo de solución adoptado por varios países para el período de educación básica,
entre ellos, España (Programas Renovados), es la sustitución de asignaturas por áreas (Lingüistica,
Experiencias, Expresión...) que se van diferenciando progresivamente, conforme aumenta la edad de
los alumnos.

Scurati, en el trabajo citado, entiende que, de los dos tipos fundamentales de integración
interdisciplinaria, "por homología objetiva" (en función de los contenidos) y "por homología
formal" (referida a las estructuras, consideradas como sistemas en los que todos los aspectos están
ligados orgánicamente), el segundo tiene más posibilidades interdisciplinares que el primero; sin
embargo, considera que éste es un paso obligado. En función de ello, propone un esquema inicial de
interdisciplinariedad parecido al siguiente: (26)

1. Detectar un problema.

2. Analizarlo (qué disciplinas pueden contribuir a su solución).

3. Planificar la investigación, señalando los momentos de acción (paralelos, convergentes,
interdisciplinarios), con qué expertos...

4. Distribución del trabajo, Prever tiempos (individuales, pequeños grupos, grandes grupos,
para las distintas fases y para las puestas en común.

5. Comunicación final de los resultados.

6. Resolución del problema o aparición de otros.

Cualquiera de las modalidades que vamos analizando, al abordar los temas, emplea una
secuencia psicológica, que procede de lo particular a lo general; orden inverso al de la secuencia
lógica, seguida en la planificación, según expresó J. Jarolimek en el siguiente esquema: (27)
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Planificación	 COMPRENSION ESPECIAL	 Enseñanza

(secuencia lógica)	 (una generalización)	 (Secuencia psicológica)

COMPRENSIONES
CORRELACIONADAS

CONCEPTOS

TERMINOS Y PALABRAS
ESPECIALES

HECHOS ESPECIFICOS

IDENTIFICACION DE UN
PROBLEMA VITAL PARA
LOS ALUMNOS

El profesor Marín Ibáñez (ob. cit. págs. 75-102) estudia con detalle varios ejemplos de
integración disciplinar, que enumeramos a continuación:

• La integración, desde el ángulo de la salud.

• La concentración, en torno a la estética.

• La integración, en torno a la religión.

• Los centro de interés Decroly.

• La integración, por el método de proyectos.

• Los complejos de la pedagogía rusa, en torno a la producción y el trabajo.

• La integración en las unidades de trabajo.

• Las unidades didácticas básicas y realistas.

• La integración en la Educación General Básica: Areas de Expresión y Experiencia.

Cualquier esquema de trabajo para el estudio interdisciplinar del medio será una variante de
la metodología científica; pero nunca cabe olvidar las características concretas del grupo de alumnos
que va a realizar la actividad, teniendo en cuenta que se trata de que los alumnos aprendan y no de
que el profesor enserie.

Algunas experiencias realizadas dentro del mencionado programa de Educación Ambiental
de la Comunidad Autónoma de Madrid, han seguido los pasos metodológicos siguientes: (28)

1.- Motivación. Planteamiento del problema, partiendo de la experiencia vital y de los
intereses de los alumnos. Con flexibilidad, es el profesor el encargado de incorporar estas
experiencias o suscitar otras nuevas.

2.- Observación del medio. Decidido el trabajo y fijados los objetivos iniciales, se pasa a la
recogida directa de la información (documentos, entrevistas, observación directa, encuestas,
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recuentos, visitas, mediciones...). Se trata de que participen todos los sentidos, recogiendo tanto los
aspectos objetivamente observables como las experiencias, los sentimientos, las emociones, los
afectos, etc.

3.- Organización de los datos. Después del muestreo, los datos se ordenan (clasificados,
agrupados por temas, seriados...) para que adquieran algún tipo de estructu ra que los haga
significativos y utilizables.

4.- Interpretación. La nueva lectura de los datos ya organizados conducirá a una nueva
interpretación, en función de sus niveles de significación, interrelaciones, procesos subyacentes,
comparaciones...

5.- Cuestionamiento de la realidad. La nueva interpretación conduce al cuestionamiento y
sometimiento a juicio crítico de la realidad, preguntándose los "por que" de las cosas, su necesidad,
las posibilidades de que fueran de otro modo, la actitud personal de acuerdo o desacuerdo con lo
observado...

6.- Búsqueda de alternativas. No basta la compresión de la realidad. Es necesario pasar al
compromiso, a la búsqueda de alternativas posibles y, en su caso, a la actuación.

En función de la multiplicidad de factores que componen la realidad, no siempre serán
posibles respuestas absolutas de "acuerdo" o "desacuerdo"; pero siempre conviene propiciar la toma
de posturas básicas que conduzcan a iniciativas concretas tendentes a la conservación, cambio o
mejora de la realidad (actuando sobre aspectos parciales susceptibles de elfo).

7.- Comunicación. Este aspecto, que está presente en todos los pasos metodológicos anteriores,
debe constituir la finalización formal del trabajo, utilizando la mayor cantidad de medios de
expresión y lenguajes posibles (técnicas grupales, literarias, de escenificación, de expresión gráfica y
plástica, de sonido, audiovisuales...).

Mediante la comunicación, los alumnos socializan lo que han aprendido, lo dan a conocer a
otros. Esto confiere un efecto multiplicador a su actividad y transforma el trabajo escolar en algo
socialmente útil. (29)

Si los pasos metodológicos se han desarrollado con éxito, en la comunicación final, los
alumnos manifestarán sus "logros" no sólo a nivel científico (expresión objetiva de los resultados),
sino también en el afectivo (implicaciones personales) y creativo (búsqueda y desarrollo de
alternativas, reales o imaginarias).

Citaremos, por último, el modelo de estrategia para "indagación" que propone Barry K.
Beyer y que se resume en el esquema adjunto: (30)
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1. DEFINIR
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TOMAR
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SIC NI EICATIVO
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PRUEBA LA
RESPUESTA
TENTATIVA

4. DESARROLLAR
UNA

CONCLUSION

2. DESARROLLAR
UNA RESPUESTA

TENTATIVA
(FORMULAR
HIPOTESIS)

5. APLICAR LA
CONCLUSION

EXAMINAR Y
CLASIFICAR
LOS DATOS

DISPONIBLES

BUSCAR
RELACIONES.

EXTRAER
INFERENCIAS

LOGICAS

ENUNCIAR LA
1-11POTESIS

1 ENCONTRAR
ESQUEMAS

SIGNIFICATIVOS
O RELACIONES

ENUNCIAR LA
CONCLUSION

PONER A PRUEBA
FRENTE A
NUEVAS

EVIDENCIAS

GENERALIZAR
LOS RESULTADOS

IIACLICLO
CONTROLABLE

RECOPILAR LAS
EVIDENCIAS
1. Identificarlas

necesarias
2. Reunir las

necesarias
3. Evaluar las

necesarias

ORDENAR LAS
EVIDENCIAS
1. Traducirlas
2. Interpretarlas
3. Clasificarlas

ANALIZAR LAS
EVIDENCIAS
1. Buscar

relaciones
2. Señalar

similitudes
y diferencias

3. Identificar
tendencias,
secuencias y
regularidades

Este, como el resto de modelos
propuestos, es bastante complejo,
pero un modo efectivo de aprender.
En esencia incluye tres tipos de ope-
raciones intelectuales.

Dichas operaciones se llevan a
cabo repetidamente en casi todos los
estadios de la investigación.

1 4 .: Hacer inferencias a partir
de los datos.

2 4 .: poner dichas inferencias a
prueba frente a nuevos datos.

3 4 .: sintetizar elementos de
información para integrarlos en un
todo significativo.

La indagación implica muchos actos, unos conscientes y deliberados, otros fortuitos reflejos. El
indagador puede repetir el proceso varias veces antes de dar por resuelto un problema. "Es un modo
de elaborar significados, a partir de la experiencia".

Conviene dar la máxima importancia a la fase de detección y planteamiento de problemas,
una de las pocas en las que no son competentes los ordenadores. "Tres rasgos exclusivamente humanos
requieren un tratamiento educativo especial, en orden a incrementar la calidad humana de las
sociedades: la detección de problemas, la capacidad de realización de servicios no previstos, y el
arte en todas sus manifestaciones. (31)

31



Referencias bibliográficas

(1) CHIESA, B.: "Razones pedagógicas de la investigación del medio". Cuadernos de Pedagogía,
n 2 10, pp. 2-5.

(2) BOTKIN y otros: "Aprender, horizonte sin límites". Informe al Club de Roma. Madrid, ed.
Santillana. 1982.

(3) NOVO, María: Educación Ambiental. Madrid, ed. Anaya. 1982 pág. 32.

(4) COMMONER, B.: El círculo que se cierra. Barcelona. Plaza y Janés. 1978.

(5) GONZALEZ BERNALDEZ, F.: "Perspectivas de la Educación Ambiental". Ponencia en las I
Jornadas de E.A. para la Escuela. Madrid. Comunidad Autónoma. 1985.

(6) DELVAL, J.: "Ecología y Educación". I Jornadas sobre la enseñanza de la Ecología". Madrid.
I.C.E. Universidad Autónoma. 1983. p. 4.

(7) NOVO, M. Obra citada, p. 33.

(8) CHIESA, B.: Obra citada, p. 3.

(9) CAIVANO, F/ CARBONELL, J.: "Escuela, cultura, territorio". Cuadernos de Pedagogía,
n 2 102, pp. 4-7.

(10) TAMAMES Ramón: La Educación Ambiental. Madrid. Nuestra Cultura. 1982.

(11) El mundo en el año 2000. Tecnos, 1982.

(12) B.O.E.N. n 9 14. 1971.

(121) GONZALEZ BERNALDEZ, F.: "La conciencia ecológica en España". "El libro de la
Naturaleza". Madrid. El País, 1984. pp. 106-107.

(13) UNESCO. Consejo Internacional de Coordinación del Programa sobre el Hombre y la
Biosfera. París, 1975.

(14) Naciones Unidas.: Declaración sobre el Medio Humano. Estocolmo, 1972.

(15) NOVO, M.: Obra citada, p. 49.

(16) UNESCO - PIEA - PNUMA.: "Informe final". Seminario Internacional de Educación
Ambiental. Belgrado, 1975.

(17) UNESCO.: "Informe final". Seminario Internacional de E.A. Belgrado, 1975.

32



(18) UNESCO.: "La Educación Ambiental: Las grandes orientaciones de la Conferencia de
Tbilisi". Unesco, París. 1980.

(19) MARIN IBAÑEZ, R.: Interdisciplinariedad y enseñanza en equipo. Madrid, Paraninfo. 1979.

(20) SCURATI, C. y DAMIANO, E.: "Interdisciplinariedad y didáctica". La Coruña, Adara.
1977.

(21) MARIN IBAÑEZ, R.: Obra citada, pág. 64.

(22) ALARCON / BIZCOCHO.: "La ciudad y el barrio: dos experiencias de programación".

Reforma de la Escuela, ng 29, Barcelona. 1981. pp. 11-18.

(23) BENAVIDES, L. y otros. "La globalización". Trabajadores de la Enseñanza, n2 24 al 26. 1986.

(24) FREIRE, P.: La educación como práctica de la libertad. Madrid. S. XXI. 1978.

(25) FREINET, C.: Técnicas Freinet de la Escuela Moderna. Madrid. S. XXI. 1970
Por una escuela del pueblo. Barcelona. Laia. 1974.

(26) SCURATI, C.: Obra citada.

(27) JAROLIMEK, J.: Las Ciencias Sociales en la Educación Elemental. México. Pax 1971.

(28) SEMINARIO PERMANENTE DE EDUCACION AMBIENTAL. Comunidad Autónoma de
Madrid: "Objetivos y Metodología de la Educación Ambiental". I Jornadas de E.A. para la
Escuela. Madrid. 1985.

(29) LARA TEBAR, R.: "Técnicas de expresión". Apoyo técnico al Certamen Escolar "Conoce tu
barrio". Madrid. Comunidad Autónoma de Madrid. 1986.

(30) BEYER, B.K.: Una nueva estrategia para la enseñanza de las Ciencias Sociales: La
Indagación. Paidos. Buenos Aires. 1974.

(31) BRUNER, J. S.: "Cultura, políticos y pedagogía". Cuadernos de Pedagogía n Q 121, p. 10.

Aparte de las referencias anteriores, se puede encontrar información sobre este tema en varias
revistas especializadas (Quercus, Integral, Natura...) y en muchas de las dedicadas a Educación,
entre las que se encuentran: Cuadernos de Pedagogía (especialmente los números 10-41-45-62-89-102-
109-121-123-126 y 132) y Colaboración (números 15-27-36 y 46).

33





4. Objetivo: Móstoles (*)

	 Juan José Hernández Martínez

... A modo de preámbulo

Los actuales sistemas educativos que se vienen "renovando" ario tras ario, o mejor, ministro tras
ministro, sin que se vea claramente el fin ni el camino, se muestran bastante ineficaces a la hora de
desarrollar globalmente al individuo. Una de las causas de ello es la teorización y abstracción en que
se fundamenta la mayor parte del programa educacional. Si a esto unimos la existencia de una
metodología carente de imaginación, estereotipada, alejada en muchos casos arios luz del modo de
vida y realidad más inmediata de los alumnos, tendremos unos resultados desalentadores que nos
muestran a los alumnos como meros archivadores de conocimientos pero con escasa capacidad lógica y
racionalizadora.

El por qué de esta experiencia

Porque en general la enseñanza está basada en correlativas abstracciones que el alumno
memoriza y mecaniza sin entender; pues nada, o casi nada, tienen que ver con sus intereses y con la
realidad que les circunda.

Porque las ciudades dormitorios propician el aislamiento del individuo, que, a estas edades,
apenas llega a conocer su pequeño barrio o urbanización y esto sólo superficialmente.

Porque los métodos usualmente empleados poco tienen de activo y condenan al alumno, cuya
vitalidad es indiscutible, a convertirse en el sujeto pasivo de una educación que lo mantiene anclado
en un pupitre, unos libros y un clima poco propicio a la actividad, la iniciativa, la inquietud, etc.

Porque la escuela es habitualmente un coto cerrado en el que el alumno se siente supervisado,
supercontrolado y superdesmotivado hacia una tarea que se le presenta poco atractiva, bastante
anodina y rutinaria, y raramente lúdica.

Objetivos generales

- Acercar al chaval al descubrimiento de la propia localidad en la que vive con otros
individuos.

- Incrementar su capacidad de observación e investigación extrayendola de la diferente
interacción con todas las materias.

- Globalizar partiendo de las Ciencias Sociales, siguiendo en todos los casos un método de
investigación que convierta a los chavales en detectives de su entorno natural y social.

(*) Este trabajo fué realizado por el "Seminario interdisciplinar de investigación del
entorno" del Colegio Villa de Móstoles durante el curso 1984-85. La experiencia se llevó a cabo con alumnos de
6 2̀ de EGB durante 12 semanas, y participaron en ella profesores de Lengua Española, Expresión Artística,
Matemáticas y C. Naturales, Religión, Lengua Inglesa y Ciencias Sociales.
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- Despertar en ellos el interés por la sociedad en la que viven y por el continuo
descubrimiento.

- Formar equipos de trabajo reales, donde todos se sientan comprometidos.

Metodología

- Seguiremos en todo momento un método de descubrimiento que convierta al alumno en
elemento activo del proceso investigador. En forma esquemática los pasos a seguir serán:

1.- ¿Qué quiero saber?

2.- ¿Dónde puedo informarme?

3.- Recogida de datos.

4.- Ordenación de lo recogido.

5.- Conclusiones.

6.- Presentación de resultados.

- En el 1 2, al objeto de evitar una excesiva dispersión dirigiremos nuestra inquietud en
tres direcciones:

¿Dónde vivimos?.- Estudio del medio natural.

¿Quiénes vivimos?.- Estudio del medio social.

¿Cómo vivimos?.- Estudio de la actividad económica.

- En el 32, se trabajará en equipo y organizaremos una especie de mercadillo de datos para
que los alumnos intercambien la información obtenida.

- En el 52 se trabajará individualmente y hasta ese punto todo estará recogido en el
Cuaderno de Campo.

- En el 62 se trabajará individual y colectivamente; cada alumno presentará sus
conclusiones en un libro, y cada equipo lo hará utilizando diversas técnicas de expresión (Programas
de radio, audiovisuales, teatro, murales, etc...)

- Efectuaremos dos o tres salidas por el municipio, en las que experimentaremos distintas
formas de realizar la observación. (individual, colectiva, con guía, sin guía, etc...)

Una vez concluido el proceso y listos los resultados, efectuaremos con todos ellos una
exposición para que los chavales puedan contar sus experiencias a los demás, al tiempo que otros
grupos de investigación de Móstoles nos cuentan y exponen sus trabajos.
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5. La integración de las ciencias naturales y de la geografía en 1 2 de
BUP: Una experiencia de educación ambiental. (.)

J. Eduardo García Díaz
	 Francisco F. García Pérez

(IB "Martínez Montañés". Sevilla)

1. Fundamento de la experiencia

1.1. Justificación

Esta experiencia surge, en primer lugar, de la necesidad de introducir los fines y presupuestos
de la Educación Ambiental en el Bachillerato, no como actividad puntual y episódica sino como
enfoque de toda la programación de una asignatura. En segundo lugar, porque parecía relevante
superar la tradicional separación de dos asignaturas referidas al entorno (Ciencias Naturales y
Geografía) en el currículo escolar, mediante el desarrollo de una programación común, impartida
conjuntamente por los profesores de ambas asignaturas y dentro de una perspectiva de integración no
limitada a una mera coordinación en ciertas actividades sino dirigida a la fusión real de las
materias. Todo ello implicaba, previamente, el cambio de la Geografía de 2 2 de BUP a 1 2 (cambio
ya contemplado también en la Reforma de las Enseñanzas Medias).

Por último, era necesario reivindicar, en relación con la Reforma ya en marcha, una conjunción
de lo "social" y lo "experimental" en el estudio del medio, enfoque no contemplado con precisión en
las orientaciones generales de dicha Reforma ni en la práctica de la mayoría de los Centros que la
experimentan.

1.2. Hipótesis de trabajo

A partir de la asunción de los planteamientos señalados se establecieron dos hipótesis
principales de trabajo. La primera se refiere a la viabilidad de desarrollar una programación
integrada, no sólo en cuanto a la posibilidad de establecer correspondencias conceptuales entre las
materias afectadas sino también a la hora de compatibilizar las metodologías de trabajo científico
específico de ambas disciplinas. La segunda hipótesis se refiere a la idoneidad del empleo de una
metodología didáctica investigativa en una programación integrada de esas características,
contando, sobre todo, con unos condicionantes concretos propios del contexto en el que se sitúa la
experiencia.

1.3. Modelo pedagógico

La concreción de esas hipótesis y la planificación completa de la experiencia hay que
enmarcarlas en un modelo pedagógico caracterizado por la metodología investigativa, la concepción
constructivista del aprendizaje, el estudio integrado de la realidad, la autonomía y flexibilidad
curricular y el contacto con el entorno.

Lo investigativo se refiere aquí tanto a la investigación de la realidad realizada en el
proceso de enseñanza-aprendizaje como al conocimiento de dicho proceso, mediante la investigación
sobre el mismo.

(*) Esta comunicación fue presentada originariamente en las JORNADAS SOBRE INTERDIS-
CIPLINARIEDAD celebradas por el CEP de Alicante en marzo de 1986.

37



Por constructivismo se entiende una concepción del aprendizaje que parte de la idea de que el
sujeto es una organización activa ante el medio, que se relaciona adaptativamente con el mismo y que
en base a la información relevante que recibe del entorno y a la propia información previa construye
nuevas estructuras de significados.

En cuanto a la integración de las materias nos interesa resaltar que la entendemos como
conjunción de lo epistemológico y de lo psicopedagógico. En el plano de lo epistemológico la
integración significa buscar modelos explicativos comunes. Esto, en el caso de la Ciencias Naturales,
conlleva a optar por lo ecológico, y, en el de la Geografía, por un marco global que evite sesgos
antropocéntricos. De esta forma el objeto estudiado coincide en un mismo nivel de organización de la
realidad: los sistemas socio-naturales. Si además analizamos los modelos explicativos respectivos
comprobamos la existencia de una misma lógica sistemática, de un similar enfoque de síntesis. En
especial la Ecología aporta una conceptualización que nos remite a la Teoría de Sistemas y que sirve
como ámbito metacientífico común para ambas disciplinas. Esa integración epistemológica se ve
favorecida por el hecho de tener parecidas estrategias de investigación, basadas en lo descriptivo y
en lo explicativo-correlacional.

En el plano psicopedagógico la integración se ve favorecida asimismo por el hecho de existir
una base instrumental común para ambas disciplinas, por ser ambas ciencias factuales, y, en nuestro
caso, centradas en el estudio de la realidad "cercana" al alumno. Además la metodología
investigativa se refiere a procesos cognitivos que no son exclusivos de ninguna materia (análisis,
síntesis, generalización...) y sí núcleo común a toda disciplinariedad. Algo más complicado, sobre
todo por falta de investigación al respecto, seria ajustar este programa integrado al nivel de
desarrollo intelectual -el efectivo y el potencial- de los alumnos de 1(2 de BUP.

La flexibilidad curricular es otro aspecto esencial del modelo, en coherencia con lo ya expuesto.
Dicha flexibilidad se traduce en la consideración de la programación como una hipótesis de trabajo
que comprende la continua toma de decisiones respecto de los diferentes elementos didácticos
(objetivos, contenidos, organización de la clase, etc.) y en relación a las variables del profesor, del
alumno y del contexto. En cuanto a objetivos y contenidos significa un rechazo de la excesiva
operativización y concreción temática, lo que permite una mejor adaptación al juego de dichas
variables.

La última característica del modelo, el contacto con el entorno, viene implícito en la adopción
del nivel ecológico como objeto de estudio. Ello se traduce en una relación dialéctica entre trabajo de
campo y de aula (estudio de enclaves urbanos o rurales concretos, estudio de un "huerto escolar",
tratamiento en pequeño grupo de los datos obtenidos...) y en un uso del medio tanto para inducir
conocimientos (toma de datos) como para aplicarlos (contrastación, generalización). También
significa partir de contexto socio-natural en el que se está dando el proceso de enseñanza-aprendizaje
y de lo inmediato al alumno, sin caer en el localismo, ya que se parte de lo inmediato para
generalizar a otros conceptos.

2. Descripción de la experiencia

2.1. Introducción

Esta experiencia se inició formalmente el curso 1984-85, con las ventajas y defectos de un proyec-
to nuevo que va madurando, en gran parte, durante su aplicación. A lo largo de ese curso académico la
aplicación de la metodología pasó por diversas alternativas y la integración curricular adoleció de
cierta yuxtaposición de contenidos de las materias afectadas. Es en este curso 85-86 cuando la experi-
mentación madura y cristaliza, apareciendo, con mayor claridad, los problemas y posibilidades que
se analizarán en el apartado dedicado a valoración.

Tomamos, por tanto, este segundo año como base de la descripción que vamos a realizar.
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2.2. Objetivos

Los objetivos básicos de la experiencia pueden agruparse de la forma siguiente:

En cuanto a objetivos de carácter conceptual se pretende, fundamentalmente, la adquisi-
ción de aquellos conceptos relevantes para una comprensión global de la estructura y fun-
cionamiento del medio circundante, de las características de la acción humana en el mis-
mo y de la problemática derivada de la integración hombre-medio, así como la asimila-
ción de un enfoque sistemático en el acercamiento metodológico al entorno.

2v .- En relación con el desarrollo de capacidades y destrezas:

Potenciación de la ciencia-método frente a la ciencia-dogma.

- Potenciación de la relación entre conocimiento científico, capacidades mentales de los
alumnos y experiencia empírica cotidiana.

- Uso -al nivel de desarrollo de los alumnos- de la metodología científica: dominio de
las técnicas de observación, descripción, clasificación, formulación de hipótesis,
manejo riguroso de las pruebas, obtención de conclusiones válidas, etc.

- Desarrollo y/o mejora de las técnicas de trabajo intelectual más comunes, como
documentación, toma de apuntes, realización de resúmenes y esquemas, etc. así como la
comprensión y uso de un vocabulario de carácter científico, tanto general como
específico.

- Capacitación para una participación activa en la gestión y conservación del medio, a
partir de un análisis adecuado de la problemática ambiental.

3Q._ En relación con el desarrollo y maduración de actitudes:

- Fomento de la curiosidad y la actitud investigadora.

- Desarrollo de la confianza en la propia capacidad para resolver los problemas que la
realidad plantea.

- Consecución de actitudes abiertas y permeables al debate y a la crítica de distintas
interpretaciones de los hechos.

- Fomento de la comunicación y el trabajo cooperativo.

- Maduración de actitudes de tolerancia y solidaridad en la sociedad.

2.3. Programación de contenidos

El programa -supuesto el carácter investigativo del modelo didáctivo- se plantea como una
"propuesta provisional de contenidos", flexibles, modificable y profundizable al ritmo del
desarrollo del curso.

En cualquier caso la programación de contenidos se centra en torno a dos grandes caminos de
estudio: el medio rural y el medio urbano, complementados por una introducción de carácter
"instrumental" y un intento de visión interpretativa final. Los conceptos que se consideran básicos se
imbrican en este esqueleto fundamental.

La programación de este curso 85-86 contempla las siguientes unidades:
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— SECCION PRIMERA: INTRODUCCION

Unidad O: Presentación

Es la toma de contacto con la materia. Se reduce a dos apartados básicos.

- Un diagnóstico del alumno con respecto a los objetivos que se pretenden en la experiencia,
mediante una "prueba inicial".

- El conocimiento y debate de la propuesta de "plan de curso" de la materia.

Unidad 1: ¿Cómo descubrimos las cosas investigando?: Introducción a la investigación.

A partir de algunas actividades sencillas, entre las que destaca una experiencia sobre
"germinación de semillas" se llega, por una parte, a las características básicas de la metodología
científica, así como al manejo de las técnicas elementales de trabajo intelectual, y, por otra, el
establecimiento de un "inventario de problemas" a investigar a lo largo del curso, en torno a los
cuales se va organizando y concretando la propuesta de programa de contenidos.

— SECCION SEGUNDA: EL MEDIO RURAL

Unidad 2: ¿Qué pensamos que es "el campo"?: Aproximación al medio rural.

A partir del análisis de los esquemas cognitivos previos del alumno se pretende una
aproximación científica al medio rural, articulada en base a un itinerario, en autobús, de una jornada
de duración, por diversas comarcas en torno a Sevilla. Se practica la observación, y la información
recogida por los alumnos, en pequeños grupos, es trabajada posteriormente en la clase para llegar al
establecimiento de un inventario de elementos del paisaje. Los resultados de estas actividades son
reflejadas, de forma eminentemente descriptiva, en un croquis y un informe-memoria, realizados por
cada grupo.

Unidad 3: ¿Qué hay en el medio rural?: Descripción de los elementos del medio rural.

El inventario de elementos del medio rural elaborado en la unidad anterior empieza a cobrar
sentido mediante una serie de clasificaciones hasta llegar a una agrupación básica en "biocenosis" y
"biotopo", apareciendo así el marco interpretativo de "ecosistemas", que se va a desarrollar y
profundizar a lo largo del curso.

A continuación se realiza un análisis descriptivo de los elementos, aplicando las técnicas de
estudio que se van a r.-..:-.nojar de forma habitual: análisis de diapositivas, lectura del Mapa
Topográfico 1:50.000, técnicas de muestreo para el estudio de poblaciones, etc.

Durante el desarrollo de esta unidad se inicia la experiencia de "huerto escolar" como área de
experimentación permanente a lo largo del curso. El huerto, situado en un lateral del Instituto,
consistente básicamente en una serie de pequeñas parcelas cultivables y otra de vegetación
espontánea, sobre las que los grupos de alumnos desarrollan sus investigaciones, que se reflejarán en
una memoria de resultados al término del curso.

Unidad 4: ¿Cómo es y cómo funciona el medio rural?: Estructura del medio rural

El estudio de esta unidad se organiza en torno a dos conceptos básicos:

- El de relaciones ecológicas como organizadoras de los diversos elementos que constituyen la

estructura de un ecosistema.

- El de movimiento de materiales y flujo de energía, concepto implícito en el de relaciones
ecológicas.

La investigación sobre estos aspectos se plantea en torno al "estudio científico" de una zona
rural (en concreto, la comarca de Chipiona, en la desembocadura del Guadalquivir; el curso pasado
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se realizó sobre la comarca de Constantina-Cazalla, en la Sierra Norte de Sevilla). Dificultades de
organización han obligado a realizar este estudio con posterioridad, como investigación "de
aplicación", en lugar de como trabajo de campo para llegar a conclusiones -planteamiento primitivo
de la programación-.

A lo largo de esta unidad va cobrando progresiva importancia el estudio específico de la acción
humana dentro de los ecosistemas, aspecto sobre el que se volverá en diversos momentos del curso.

Unidad 5: ¿Es uniforme el medio rural?: Diversidad en el medio rural.

Fundamentados y ejemplificados los conceptos básicos relacionados con la idea de ecosistema en
las unidades anteriores, ésta pretende establecer la diversidad de ecosistemas que pueden darse en
la naturaleza, así como dotar de un instrumento de comprensión de dicha diversidad, mediante el
establecimiento de clasificaciones adecuadas.

El estudio de la diversidad conlleva una profundización del concepto de adaptación, así como
de los factores condicionantes de dicha diversidad.

Unidad 6: ¿Cómo cambia el medio rural a lo largo del tiempo?: Dinámica del medio rural

El objeto de estudio es, en este caso, el cambio en los ecosistemas rurales, analizable tanto desde
la perspectiva de las transformaciones que ocurren en los elementos del biotopo y de la biocenosis
como desde la perspectiva de la sucesión de dichos cambios.

Los cambios relacionados con el biotopo se estudian -en caso de no disponer de datos del trabajo
de campo sobre una zona rural- con base en prácticas de laboratorio, observaciones del huerto escolar
y análisis de diapositivas. En caso de partir del trabajo de campo sobre un área rural el estudio de
los elementos del biotopo puede recibir un enfoque diferente, utilizando entonces las prácticas de
laboratorio y el trabajo sobre el huerto escolar como actividades de apoyo.

El estudio de los cambios en la biocenosis permite, por su parte, profundizar en el estudio de las
poblaciones, especialmente en lo referido a modelos de dinámica de poblaciones. Se trata con cierto
detenimiento la incidencia específica de la intervención humana en todos los cambios anteriores.

A partir de las observaciones del medio rural acumuladas durante el desarrollo del curso y de
las realizadas en el huerto escolar se trabaja sobre el concepto de "sucesión ecológica" y sus
implicaciones.

Unidad 7: ¿Por qué son así los ecosistemas rurales?: Factores que determinan la estructura
y el funcionamiento del medio rural

A mitad de la programación, esta unidad tiene por objetivo el establecimiento de algunas
conclusiones provisionales sobre la interpretación global del funcionamiento de los ecosistemas.
Estas conclusiones del medio rural, serán retomadas y completadas en la Unidad 13, en la que se
establecerán las conclusiones finales.

La presente unidad permite el estudio, a un nivel mayor de profundidad y con un grado de
abstracción superior al manejado hasta el momento, de los factores de biotopo y de la biocenosis que
explican el funcionamiento, la diversidad y los cambios en los ecosistemas. El análisis de los factores
más directamente relacionados con el biotopo se traduce en un estudio del tiempo atmosférico y el
clima, un estudio básico del relieve (origen y formación progresiva) y un análisis del suelo como
"soporte" de fenómenos básicos en el ecosistema. Los factores más directamente relacionados con la
biocenosis son analizados bajo el prisma de "la estructura y funcionamiento de los seres vivos" como
marco explicativo del papel y la dinámica de las poblaciones en un ecosistema.
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— SECCION TERCERA: EL MEDIO URBANO

Unidad 8: ¿Qué pensamos que es la ciudad?: Aproximación al medio urbano

De forma paralela al proceso investigativo seguido en el medio rural y en correlación
permanente con dicho proceso, se inicia con esta unidad la toma de contacto con el medio urbano,
partiendo de los esquemas cognitivos previos de los alumnos acerca de la ciudad en que viven,
obtenidos a partir de cuestionarios y de mapas cognitivos.

La actividad posterior de recorrido por la ciudad -itinerario de un día de duración-, al tiempo
que para toma de datos, sirve para contrastar las representaciones previas de los alumnos. Tras el
trabajo de organización de datos las conclusiones de la aproximación a la ciudad se reflejan en un
mural acompañado de una memoria por grupos.

Unidad 9: ¿Qué hay en el medio urbano?: Descripción de los elementos del medio urbano

La unidad anterior debe haber proporcionado un inventario de elementos -paralelo al obtenido
en la aproximación al medio rural-, que son analizados descriptivamente mediante diapositivas,
fotografías aéreas de tamaño mural y planos de la ciudad, Sevilla en este caso-. El manejo de esta
técnicas en la primera parte del curso facilita su aplicación al ámbito urbano.

En este momento se puede plantear el inicio de un trabajo concreto de investigación por grupos
sobre áreas de la ciudad (barrios o áreas más pequeñas con cierta homogeneidad) seleccionadas al
efecto.

Unidad 10: ¿Cómo es y cómo funciona el medio urbano?. Estructura del medio urbano

El marco interpretativo asumido en la unidad 4 facilita la comprensión del funcionamiento de
la ciudad como ecosistema. El concepto básico que vuelve a manejarse ahora es el de movimiento de
materiales y flujo de energía -en relación siempre con el de "relaciones ecológicas"-, aplicado al
ámbito urbano, con especial referencia al papel -en este caso visiblemente decisivo- de las
comunidades humanas.

La profundización en el estudio sistemático de la ciudad permite el análisis de los barrios como
subsistemas, realizado en base a las conclusiones de la investigación sobre zonas de la ciudad,
iniciada en la unidad anterior.

Unidad 11: ¿Son iguales todas las ciudades?: Diversidad de ciudades.

El estudio de esta temática adopta una perspectiva predominante "socioeconómica", pues junto
a los condicionantes "naturales" que influyen en la existencia de diversos tipos de ciudad cobran una
especial relevancia factores como el sistema socioeconómico y el grado de desarrollo de las
sociedades en que se dan los distintos tipos de ciudades.

Aunque en la unidades 9 y 10 se habían producido ya procesos de generalización de conceptos a
partir de los análisis efectuados en el estudio de Sevilla es ahora cuando se puede llegar a una
visión de conjunto -de contraste en muchos casos- sobre distintos modelos de ciudades.

Unidad 12: ¿Cómo cambia el medio urbano a lo largo del tiempo?: Dinámica del medio
urbano

Los contenidos básicos de esta unidad pueden quedar integrados -en función de cómo sea el
desarrollo del proceso didáctico- en la unidad 10.

En caso de ser abordada como unidad independiente, el análisis de la dinámica urbana
permitiría, por una parte, un estudio comparativo de la sucesión en los ecosistemas urbanos con lo que
respecto a este tema se estableció en el medio rural y, por otra, la obtención de una visión diacrónica
del proceso general de urbanización en el planeta.
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— SECCION CUARTA: CONCLUSIONES

Unidad 13: ¿Por qué ocurre todo lo que hemos estudiado?: Síntesis y conclusiones

En esta unidad final se recurre a las conclusiones provisionales de la Unidad 7 y se establece
una confrontación con las recientemente obtenidas del estudio del medio urbano. El conjunto de
conclusiones queda encuadrado -al nivel de profundidad y con el grado de abstracción que el
desarrollo del proceso didáctico permita- en un marco interpretativo global referido a los factores
explicativos básicos de la dinámica ambiental, estudiada durante el curso, tanto en el aspecto de los
condicionantes "naturales" como de los que podríamos llamar más específicamente "sociales". Se
estudian así específicamente los desequilibrios producidos por la acción humana, en el contexto de
los diversos sistemas económicos: desigualdades sociales, problemática ambiental.

El debate final permite el planteamiento de posibles alternativas a los modelos actuales de
desarrollo así como al análisis del papel del individuo -el alumno, en este caso- en la solución de los
desequilibrios citados.

El nivel de análisis de los problemas sociales desde la perspectiva de la Historia (en el curso
22 de BUP) o de otras ciencias sociales como la Sociología, la Antropología, etc.

2.4. Metodología

En coherencia con el modelo pedagógico propugnado, junto a los objetivos y a los contenidos
cobran relevancia otros "elementos " como la organización general del curso, las relaciones
comunicativas entre los participantes en la experiencia, el tipo de actividades desarrolladas...
Estos últimos aspectos pueden ser englobados bajo la denominación de "metodología".

La metodología propuesta en esta experiencia presenta tres características básicas:

- Es investigativa -como se señalaba en la "Fundamentación de la experiencia"-, tanto desde
el punto de vista de la estrategia de aprendizaje del alumno como del conocimiento de los procesos
complejos que se dan en el aula. El papel jugado por el profesor en el desarrollo de la metodología es
básicamente de coordinación.

- Utiliza el entorno, más o menos próximo al alumno, no sólo como motivación, sino como punto
de partida para el tratamiento de los temas y como campo de aplicación para investigaciones
posteriores.

- Es integradora en cuanto que promueve la búsqueda de informaciones y relaciones referidas a
diversas perspectivas de análisis de un mismo tema.

Esta metodología se traduce en la práctica educativa en diversos tipos de actividades:

- Trabajos de campo, fundamentalmente destinados a la obtención de datos e informaciones
sobre los que se desarrollan análisis posteriores en clase. En esta perspectiva hay que encuadrar
actividades como los itinerarios de aproximación al medio rural, al medio urbano o la investigación
sobre una comarca rural -Constantina -Cazalla el curso pasado, zona de Chipiona en el actual-. que
incluye la estancia en la zona durante varios días para realizar la toma de datos.

- Experiencias de laboratorio, para el estudio de aspectos más concretos que en el apartado
anterior. En el caso del estudio sobre "germinación de semillas" o las experiencias sobre suelos,
combustión, modificaciones del aire...

- Actividades de carácter "intermedio", que participan de características anteriores, de los
grupos citados. El ejemplo más relevante es el trabajo continuado sobre el "huerto escolar" como
campo permanente de referencia y de experimentación. Dicho trabajo incluye la preparación del
huerto, la presentación de un proyecto de trabajo por parte de cada grupo, la toma habitual de datos
y la realización de las experiencias y, por fin, la obtención de conclusiones globales quedan
reflejadas en un informe final.
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También habría que destacar aquí otras actividades como "sencillos juegos de simulación"
aplicados en diversos momentos de la experimentación.

- Otras actividades de carácter muy variado, complementarias o no de las anteriores, tales
como la cumplimentación de cuestionarios, la realización de croquis y mapas, el análisis de
diapositivas, el comentario de vídeos, el debate sobre determinadas cuestiones, etc.

La dinámica de la clase se fundamenta sobre el trabajo de indagación del alumno en el seno del
pequeño grupo. El planteamiento de los problemas a investigar y la puesta en común de las
conclusiones son las ocasiones más frecuentes de funcionamiento conjunto del grupo aula.

En cualquier caso cuando el desarrollo de la investigación lo requiere los profesores aportan la
información necesaria, para contribuir a la clarificación del proceso, aunque la tarea básica de los
mismos es la coordinación del proceso en conjunto.

Los condicionantes reales, diarios, en que se desarrolla el proceso didáctico hace que en muchas
ocasiones la estrategia de investigación no pueda desarrollarse de forma coherente, derivando el
proceso hacia modelos didácticos más transmisivos por parte del profesor. Asimismo hay que
resaltar la dificultad para el seguimiento de la evolución personal de cada alumno en un grupo
demasiado numeroso (40 alumnos en el aula).

La presencia en la experiencia de dos profesores (de Ciencias Naturales y de Geografía,
respectivamente), a veces de forma alternativa, a veces simultáneamente (especialmente en el caso
de los trabajos de campo), introduce un factor específico en la dinámica de la clase, con diversas
ventajas (mejor atención al trabajo de grupos, enriquecimiento en la diversidad de puntos de vista...),
aunque también con ciertos inconvenientes (posible incidencia de "dispersión" en la línea de relación
entre el alumno y el profesor, ritmo diverso imprimido al proceso por el profesor como
coordinador...).

En coherencia con los planteamientos expuestos no se utiliza libro de texto alguno, sino que los
profesores van aportando la documentación y el material necesarios para el desarrollo de las
investigaciones, al tiempo que los alumnos toman datos y observaciones de la realidad y utilizan
diversas fuentes de investigación y consulta.

Como culminación de cada unidad, una vez realizada la puesta en común y la obtención de
conclusiones, los profesores aportan una síntesis de los contenidos básicos de la unidad, junto con una
especie de recordatorio de la secuencia de actividades realizadas en coherencia con los objetivos
perseguidos en la unidad.

El cuaderno del alumno juega un papel instrumental básico en el desarrollo del proceso,
constituyendo un auténtico "archivo" del material recogido y utilizado, así como de las actividades
realizadas, reflejo, en último término, de la capacidad de organización "científica" del alumno.

2.5. Evaluación

Se utilizan diversas fuentes de información para la valoración del proceso de
enseñanza-aprendizaje:

- En la medida en que el número de alumnos lo permite, el análisis de los cuadernos de trabajo
individuales proporciona una información fundamental.

- Lo mismo puede decirse -y con mayor razón- de la entrevista personal realizada en base a
cuestiones de investigación concretas planteadas al alumno. Dado el elevado número de alumnos en
la clase, este sistema se emplea únicamente con aquellos cuya valoración resulta más
problemática.

- Las pruebas específicas planteadas para valorar el grado de consecución de los objetivos
adoptan la forma de cuestionarios (de respuesta múltiple o similares) y de problemas de
investigación que los alumnos trabajan utilizando el material que necesitan.
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- La continuidad y coherencia metodológica a lo largo de los distintos ciclos de la enseñanza
no universitaria, así como una gradación de objetivos y contendidos de forma adecuada al desarrollo
cognitivo de los alumnos.

- La formación del profesorado, tanto en los estudios universitarios como con respecto al
reciclaje en su actividad profesional.

En conclusión, creemos que esta experiencia aporta datos positivos en el sentido de que la
integración y el contacto con el medio, generalizados a más profesores y materias, significarían un
cauce idóneo para el perfeccionamiento del profesorado. También plantea la necesidad de
contemplar un enfoque sistématico, holístico, de la realidad, a nivel de Bachillerato , contrapuesto
a la idea de que lo integrado es lo predisciplinar, propio de la EGB. Ello es especialmente
importante en momentos de reforma.
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6. Aprendizaje, entorno y cartografía
Pilar Comes.

	 ICE de la U.A. de Barcelona

Tanto el ENTORNO, como la CARTOGRAFIA, son elementos integrados en el modelo de
aprendizaje que desarrollamos.

La utilización del entorno como instrumento didáctico, cada vez más generalizado, y el uso de
material cartográfico diverso, más allá de los atlas y globos terráqueos, son exponentes, en
definitiva, de un cambio del MODELO DE APRENDIZAJE que experimentan nuestras aulas.

Podríamos decir que nos encontramos en un proceso de "reconversión", intentando superar el
modelo de aprendizaje receptivo, tradicional, donde el alumno es un puro receptor de contenidos, que
sólo tiene que recibir y memorizar los conocimientos transmitidos por el profesor y los libros, y pasar
a un modelo de aprendizaje por descubrimiento donde el alumno es quien debe construir sus propias
conclusiones, como resultado de una indagación. El profesor prepara el terreno, selecciona el material
necesario y controla el proceso de aprendizaje.

El aprendizaje receptivo es útil cuando se trata de retener gran cantidad de información en poco
tiempo, y ya se dominan los conceptos en los que va incluida esa información.

Precisamente es esta consideración lo que justifica, en el proceso de aprendizaje básico (hasta
los 16 arios) la necesidad de utilizar una estrategia de aprendizaje que, más que gran volúmen de
contenidos, ponga las bases conceptuales, metodológicas, y de actitudes que faciliten la posterior
recepción de gran cantidad de infomación.

Desde este punto de vista, el área de Ciencias Sociales debe garantizar la compresión de los
conceptos básicos que incluyen tanto la perspectiva espacial como la temporal de cualquier
acontecimiento, proceso o fenómeno.

La CARTOGRAFIA comprende las variables básicas de las cuales depende la interpretación
espacial. Es un lenguaje complejo que incluye, además de la simbología, una representación
simplificada, incompleta, a una escala o tamaño proporcional a la realidad, además de una
representación de volúmenes en una superficie plana.

De ahí que la interpretación de un croquis, un plano o un mapa requieran el dominio de una serie
de conceptos que se encuentran implícitos en esa especie de "jungla ininteligible" que puede llegar a
ser un mapa.

Para poder interpretar un mapa denso, complejo y a escala pequeña, el de un atlas por ejemplo,
es necesario haber entendido cada uno de los conceptos que incluye:

- Escala.

- Orientación (Puntos cardinales).

- Simbología (signos convencionales).

- Proyección (punto de vista).

- Toponimia (leyenda).
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La asimilación de estos conceptos, resultado de un aprendizaje activo que tenga en cuenta las
capacidades congnoscitivas del alumno, será fruto de un proceso que tendrá su campo de experiencia e
indagación en el ENTORNO de éste. EL ENTORNO va desde el ESPACIO VIVIDO, o espacio vital
del alumno (su casa, su escuela, su calle), propio de subestadio intuitivo que tiene hasta los 7 arios de
edad, al ESPACIO PERCIBIDO, o espacio que el alumno estudia directamente y cuya representación
gráfica ensaya, construyendo sus propios croquis y mapas (etapas propia de las operaciones
concretas), para pasar, como última fase de conceptuación, al ESPACIO CONCEBIDO, aquel que no
puede ver directamente pero sí puede imaginarselo, mediante la interpretación de imágenes del
mismo (fotos, foto-planos, mapas...) y puede, de esta forma, establecer correlaciones con el espacio
percibido, (fase de conceptuación correspondiente al período de las operaciones formales, que puede
iniciarse a los 12 arios de edad).

La capacidad de interpretación de una mapa depende, fundamentalmente, de que se haya
aplicado una lógica de aprendizaje conceptual (ver ESQUEMA 1), de lo concreto a lo abstracto, de la
observación directa a la indirecta, del espacio vital al espacio abstracto o conceptual. En muchos
casos este proceso tiene considerable lagunas y fácilmente podemos encontrarnos alumnos con edad
suficiente para haber alcanzado un nivel de interpretación espacial, al que, en realidad, no han
llegado todavía.

Además del problema de gradación en el aprendizaje de los conceptos que implica la lectura del
mapa, la utilización de la Cartografía en la enseñanza tiene aún graves limitaciones para el
desarrollo de este proceso lógico de aprendizaje. Ante todo, se observa la necesidad de renovar y
ampliar el material cartográfico de los centros de enseñanza. Sólo con mapas murales grandes y
algún atlas, no puede realizarse un aprendizaje adecuado. ¿Qué material necesitaríamos?. ¿Cómo
integrar la Cartogarafía en el marco disciplinar y en los programas de Ciencias Sociales?. Algunas
experiencias puenen servimos de referencia.

ESQUEMA - 1

ESQUEMA DE GRADACION DE CONCEPTOS RELACIONADOS CON LA REPRESENTTACION GRAFICA DEL ESPACIO C EOGRA FICO

ESPACIO VIVIDO ESPACIO PERCIBIDO ESPACIO CONCEBIDO

<_.i
LI
14)

Conceptos de cerca-lejos.
Comprender la variación
de tamaño según el grado
de proximidad.

Concepto de escala.
Cálculo	 de	 distancias
entre espacios percibidos.

Aplicación	 del	 concept<
de	 escala	 a	 realidade5
observadas indirectamen-
te.	 Calcular distancias a
partir	 de	 la	 interpreta-
ción de la escala de un
mapa.

(3
U
<
1.)
2
O

Conceptos de	 izquierda,
derecha, delante y
detrás, a partir del
movimiento	 del	 propio
cuerpo.

Conceptos	 de	 puntos
cardinales.	 Describir	 la
situación relativa de
objetos observados
directamente,

Localizar	 un	 lugar,	 a
partir de la aplicación de
los	 puntos	 cardinales.
Saber orientarse, a partir
de estudios de mapas.

.j1
5,
01'
e
-I,
c. n

Dado un objeto concreto,
tomar consciencia de:

- La interioridad (dentro,
interior),

- La	 exterioridad	 (fuera,
exterior)

- El contorno (perímetro
frontera, límite,
alrededor).

Esquematización del espa-
cio	 percibido,	 mediante
símbolos gráficos

Interpretación	 de	 un
espacio,	 mediante	 la
identificación	 de	 los
símbolos que representan
cada	 elemento,	 de	 un
mapa.

ZO
o
0in>-,
Oc4
e-

Tomar consciencia de la
variación del aspecto de
un	 objeto	 al	 variar	 el
punto de vista,

Conceptos de punto de
vista: perpendicular,
oblicuo,	 paralelo,	 a	 la
superficie observada,

Interpretación	 de	 un
espacio	 mediante	 la
identificación	 de	 los
objetos	 representados
desde un punto de vista
determinado.

th

Capacidad	 de	 clasifica-
ción	 y	 agrupación	 de
objetos.

Concepto de categoría y
sub-categoría. Confección
de leyendas de contenidos
de un entorno dado.

Interpretación	 del	 conte-
nido de un documento
cartográfico,	 a	 partir	 de
la leyenda.
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7. Interpretación del espacio. Los primeros planos (*)•

	 Antoni Zabala

No es muy difícil justificar la necesidad de un buen conocimientode de las diferentes técnicas
cartográficas en un contexto de enseñanza tradicional. El alud de información que ésta quiere
introducir en el cerebro de un niño hay que situarlo en un espacio físico -espacio que, en una escuela
tradicional, sobrepasa siempre las posibilidades vivenciales del niño y la única forma de
conseguirlo es la utilización de mapas.

Mapas que, coherentes con sus planteamientos pedagógicos (a), partirán de las representaciones
gráficas de espacios grandes e inalcanzanbles, para llegar, como máximo, a espacios regionales.

Pero, cuando nuestra actitud metodológica corresponde a planteamientos más cercanos a las
posiblilidades del alumno y a sus intereses, y es respetuosa con su proceso evolutivo, la utilización de
aquellos instrumentos que les ayuden a conocer la realidad que los envuelve y sus relaciones será
cada vez más importante. Si contemplamos las Ciencias Sociales como una investigación del medio,
-medio de influencia directa sobre el niño, y, por tanto, medio observable- nos es necesario, cada vez
más, conocer aquellos instrumentos que nos posibiliten la representación de los datos observados y
que nos faciliten su medición, interpretación y comparación. Será, pues, en aquellos momentos, cuando
los planos y los mapas, como soportes donde situar las observaciones realizadas sobre un espacio
físico, se convertirán en algunas de las mejores herramientas para el conocimiento y la interpretación
del medio que es objeto de la investigación.

Condiciones para la interpretación y confección de planos y mapas.

Para enfrentarnos cón el aprendizaje de la Cartografía, será necesario analizar en primer
lugar, cuáles son los elementos perceptivos y cognoscitivos que intervienen en este proceso, con el
objeto de poder realizar un trabajo didáctico lo más sistemático posible. Necesitaremos, por tanto,
conocer cuáles son estos elementos y las estructuras mentales que intervienen en la interpretación y la
confección de los planos y mapas.

Piaget nos dice que la construcción de un diagrama o plano implica:

• Selección de un punto de vista en particular. Consecuentemente, toda representación
topográfica implica rasgos proyectivos.

• Sistema de coordenadas, que supone los conceptos de líneas, paralelas y ángulos.

• Reducción a una escala específica, que supone lbs conceptos de similitud y proporción.

Para la consecución de todos estos conceptos, habremos de tener en cuenta, tanto el estado
madurativo del niño como el trabajo necesario para la adquisición de las percepciones topológicas,
proyectivas y euclidianas:

• Percepciones topológicas elementales, correspondientes a las relaciones de proximidad,
separación, orden o sucesión espacial, inclusión o contorno y continuidad.

• Percepciones proyectivas: perspectivas, líneas proyectivas, coordinación de perspectivas...

(*)	 Articulo de la revista Guix, rIQ 75, enero 1984
Traducido del catalán por M. Dolores Tamayo

49



• Percepciones euclidianas: similitud y proporciones, sistemas de referencia, ejes de
coordenadas...

Artículo de la revista Guix, ri g 75, enero 1.984.Traducido del catalán por M. Dolores Tamayo.

Capacidades perceptivas que nos condicionan y nos obligan a considerar cuál es el grado y
momento apropiado para introducir el trabajo de compresión y confección de los planos y mapa.

Los primeros conceptos espaciales que el niño desarrolla son de carácter topológico. Eso quiere
decir que estos conceptos comportan sólo experiencias generales referentes a las propiedades
espaciales siguientes: a) interno, externo, frontera; b) enc i ma, debajo; e) de este lado, del otro
(eventualmente: derecha, izquierda); d) muy cerca, muy lejos; e) cruce.

Sobre estas propiedades y sus relaciones, el niño completa su primera experiencia espacial y
construye una estructura cognoscitiva de carácter topológico. Hasta ahora es capaz solamente de
analizar los objetos en sí mismos y a partir de su único punto de vista. En un cierto momento de su
desarrollo cognoscitivo, pasará de las relaciones topológicas a las proyectivas, será capaz de
situarse en el lugar de otro y de aceptar su punto de vista. En un cierto momento de su desarrollo
cognoscitivo, pasará de las relaciones topológicas a las proyectivas, será capaz de situarse en el
lugar de otro y de aceptar su punto de vista. Los objetos, a pesar de su forma permanente, serán
observados como perceptivamente cambiantes en relación a los diferentes planos de observación.

Los niños no tienen ningún conocimiento innato del espacio global organizado en un sistema,
bidimensional o tridimensional, de coordenadass rectangulares, necesario para la colocación de
diferentes elementos de dicho espacio global en un plano, ni del mantenimiento de las proporciones
de las distancias que los separa., Al principio, el niño ni siquiera tiene consciencia de las ideas
físicas o fisiológicas de verticalidad y horizontalidad, ya que su percepción apenas cubre un campo
limitado, mientras que un sistema de referencia (los ejes de coordenadas) presupone coordinación
operacional de todos los campos entre sí. Este sistema vincula objetos considerados como tales, tanto
en sus posiciones y desplazamientos objetivos como en sus relaciones métricas. De tal forma que será a
la edad de 9 arios, aproximadamente, cuando estará en condiciones madurativas para entender los
conceptos espaciales implícitos a las representaciones gráficas de un espacio en el plano.

Será, pues, en el Ciclo Medio de EGB, nivel 42, cuando el trabajo cartográfico comenzará a tener
más sentido; eso no excluye el estudio de planos con criterios no muy perfeccionistas en el 3er nivel de
EGB. No es, sin embargo, hasta la edad de 11 a 12 arios -cuando se desarrollan verdaderos sistemas
convencionales de referencia, que permiten comparar simultáneamente las posiciones y las
distancias- cuando podremos trabajar con seguridad los conceptos inherentes a la escala y las curvas
de nivel.

El respeto al estado madurativo de los alumnos nos obliga a no adelantarnos a sus
posibilidades de conocimiento, y a trabajar en profundidad, en el momento adecuado, todos aquellos
otros conceptos ya asumidos.

Es necesario, por tanto, potenciar todas aquellas condiciones perceptivas, mediante todos los
instrumentos que tenemos a nuestro alcance y que no dependen de unas áreas de conocimiento o de
disciplinas escolares en concreto. Nuestro objetivo es favorecer unas percepciones y unas capacidades
cognoscitivas. Estamos situando, pues, nuestro trabajo didáctico en el plano de les estructuras
mentales, adquisitivas y de conocimiento propias del niño, y por tanto, en un campo que no viene
determinado por la artificiosa división en materias (asignaturas), sino por una estructuración lógica
de aprehensión de la realidad, donde las diferentes áreas no serán, en el mejor de los casos, los
diferentes puntos de vista de esta misma realidad, sino los instrumentos que utilizaremos
coordinadamente para acercarnos a ella.

Cuando hablamos de percepciones topológicas o de perspectivas, o de los conceptos de la
lateralidad, o de situación y orientación espacial, una práctica errónea nos lleva a situarnos en los
campos de las diferentes disciplinas: topología en la matemática; perspectiva en la plástica o
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geometría; lateralidad en la expresión dinámica o experiencias, etc. En todos los casos, son
percepciones y conceptos que no dependen de una estrecha visión disciplinar, sino que, por el
contrario, el trabajo interdisciplinario y globalizador permitirá una mejor adquisición de la
diferentes percepciones y conceptos, con el tratamiento diferencial que sea necesario y los
reforzamientos correspondientes.

Consecuentemente, habremos de situar nuestro trabajo cartógrafico y su proceso didáctico, bajo
este punto de vista interdisciplinario y globalizador, utilizando todos aquellos recurso que nos
ayuden a ir construyendo las estructuras mentales correspondientes a las percepciones de tipo
espacial y a su concreción en un sistema de dos dimensiones.

Procedimiento didáctico

Cuando nos enfrentamos con el estudio de la Cartografía, el aprendizaje de la lecto-escritura
nos puede servir como ejemplo referencial, a causa de sus dos vertientes diferenciadas, pero
estrechamente ligadas: por un lado, la interpretación (lectura) de la información proporcionada por
el mapa y por otro, la confección y registro (escritura) de datos en el mismo mapa. Esta
simplificación nos ayudará a la hora de programar los diferentes ejercicios y a una secuenciación al
trabajar cada una de las escalas ya que, en principio, los problemas correpondientes a la
interpretación y a la confección de planos son los mismos; solamente varía la escala y, por tanto, el
campo abarcado desde el punto de vista dado, que cada vez es más lejano y, como consecuencia, el
espacio incluido en el mapa es mucho más extenso. Eso dificulta cada vez más su comprensión, a causa
de la imposibilidad de recurrir a la propia experiencia: si ya es difícil situarse en el punto de vista
del otro, próximo a nuestra experiencia, cual no será la dificultad cuando la comprobación directa es
casi imposible Viajes aéreos!).

Comentaremos ahora una serie de ejercicios que intentan responder a las necesidades y a los
condicionamientos evolutivos citados. Estos ejercicios han sido elaborados y experimentados por el
Seminario Permanente de Sociales y Naturales de Barberá y Ciutat Badía. Para su elaboración se
ha utilizado en gran parte información extraída de bibliografía existente en el mercado; no se ha
pretendido en ningún momento la originalidad, sino hallar un material que responda a las
necesidades de sistematización de un proceso de gran complejidad.

Cuando expongamos cada uno de los pasos seguidos y las actividades correspondientes, lo
haremos enfatizando el proceso mismo y no tanto la investigación, el problema o el juego sobre el cual
se han desarrollado los diferentes ejercicios ya que estos dependerá obviamente de las diferentes
motivaciones e intereses de cada grupo-clase. Es función del maestro construir este proceso de
aprendizaje, de carácter totalmente instrumental, con las investigaciones y estudios del medio sobre
el cual hemos de incidir.

Orientación espacial. Conceptos topológicos

La orientación en el espacio es el primer objetivo de nuestro trabajo, en el cual las percepciones
topológicas son fundamentales. El hecho de no tener asumidas estas percepciones imposibilita
cualquier trabajo de conocimiento del espacio, y más aún, los correspondientes a su representación
gráfica. Será necesario, por tanto, asegurar la asimilación por parte de nuestros alumnos.

• Los ejercicios se definirán a partir de los conceptos: delante, detrás, derecha e izquierda.
Primeramente partiremos del entorno del alumno (¿Qué tienes delante? ¿y detrás?...), para ir
avanzando en perímetros concéntricos cada vez más amplios (otros niños de la clase situados más
lejos, las paredes del aula, otras aulas, partes de la escuela, edificios representativos del barrio, la
población, el mar, las montañas...) y relacionándolos unos con otros (delante de mí tengo a Pablo, y
más adelante a Mireia, y más allá a Ana: y en la misma dirección, la pizarra, la clase de Juan, el
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parvulario, el campo de fútbol, la parada de autobuses, la iglesia, la fábrica de ladrillos, el río y el
Montseny). Ni qué decir tiene que todo eso será totalmente aproximativo y más cuanto más amplio es
el círculo de observación.

• Al realizar estos ejercicios, al establecer un diálogo en el grupo-clase para valorar sus
respuestas-observaciones, nos daremos cuenta de la necesidad de unos puntos de referencia fijos
respecto a los cuales ir situando los diferentes elementos espaciales. Al describir un itinerario, por
ejemplo, el uso de los términos detrás de, o a la izquierda de, o delante de, o a la derecha de, tendrá
diferente valor según se sitúe el alumno o el objeto de referencia. Por tanto, se verá que hay que buscar
unos puntos invariables, que sean válidos para situar cualquier lugar donde estemos.

Estos puntos pueden ser fijados con una aproximación suficiente para nuestro objeto, por el recorri-
do del Sol a lo largo del día y en concreto por la salida y la puesta.

A lo largo de diversos días, nos fijaremos en la constancia del recorrido del Sol, aunque ésta sea
sólo aparente, también nos fijaremos sobre todo, en la zona por donde se pone, ya que el ocaso sucede a
una hora en la que el niño lo puede observar más fácilmente. Una vez establecidos los puntos. Este y
Oeste, nos será fácil situar el Norte y el Sur. A continuación, situaremos la cruz formada por los
puntos cardinales, con las direcciones bien claras, en un lugar bien visible de la clase, en el techo,
preferentemente. A partir de este momento, ya tenemos unos puntos de referencia invariables y
válidos para todos y, desde ahora, intentaremos utilizarlos frecuentemente en nuestras
descripciones espaciales.

Orientación, utilizando los puntos cardinales como referencia

• Volveremos a repetir toda la serie de ejercicios hechos anteriormente pero, ahora,
utilizando los puntos cardinales. Asimismo repetiremos la observación de los círculos concéntricos, de
manera que lo que antes era el delante de mí se convertirán en dirección sur: "lo primero que encuentro
es... y más allá... "y así hasta el círculo más alejado.

• El paso siguiente será situar los puntos cardinales en el patio y hacer una serie de ejercicios
similares a "la búsqueda del tesoro". Daremos las consignas por pasos y las direcciones, orientadas
por puntos cardinales ("a tres pasos hacia el Oeste y dos hacia el Norte, encontrarás... sigue después
6 pasos hacia el Sur y..."). Estos y otros ejercicios que podemos hacer en cualquiera de las situaciones
donde convenga a seguir un recorrido o realizar algún movimiento (deportes, gimnasia, dinámica...),
nos ayudarán a ir fijando los puntos cardinales.

Representación de objetos tridimensionales en un plano

• Cada alumno colocará sobre un folio 3 objetos, iguales para todos (por ejemplo: un lápiz, una
goma de borrar y un sacapuntas) y, mediante un bolígrafo, marcará sobre el papel el contorno de cada
cosa; así, habremos dibujado el "plano" de los tres objetos. Si lo retiramos de encima del papel, este
plano nos servirá para recordar cual era su emplazamiento sobre el mismo y con su ayuda siempre
podremos volver a colocarlos en la situación primitiva. Pediremos a los alumnos que sitúen los tres
objetos sobre otro folio, según nos indica el plano trazado. Con este ejercicio pueden darse cuenta de la
utilidad de un plano y de que, a pesar de que en éste sólo se ha dibujado el perfil de los objetos, esta
silueta es suficiente para saber qué son y donde estaban situados.

En este ejercicio hemos efectuado ya dos de los procesos básicos: primeramente, la "escritura"
-confección del "plano"- y después, la "lectura" -interpretación del plano-. A la vez, hemos
introducido el elemento "contorno", inherente a toda representación cartográfica y generador de la
mayoría de signos convencionales.
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• En la pizarra, dentro de un rectángulo grande, dibujaremos los contornos de diversos objetos
pequeños que el alumno tenga a su alcance. Cada niño colocará los objetos sobre un folio, dispuesto de
la misma forma que en el "plano" trazado sobre la pizarra. Repetiremos estos ejercicios, variando la
disposición de los objetos tantas veces como sea necesario.

En este caso aparece la diferencia de medidas y los conceptos de similitud y proporción, primer
paso para una concepción intuitiva de la escala.

Identificación de objetos, según los diferentes puntos de vista

• Interpretación: Dados diferentes dibujos o fotografías de un objeto, visto por debajo, por enci-
ma, por un lado, por el otro lado, por delante y por detrás, identificar a qué punto de vista correspon-
den estas imágenes. Puede haber variantes, por ejemplo:

- De un objeto que puede observar personalmente.

- De un objeto conocido, pero que no puede observar.

Identificar qué representa una serie de dibujos de diferentes objetos, vistos desde posiciones
atípicas.

• Confección: Realizar dibujos de objetos vistos desde diferentes puntos de mira:

- De un objeto que puede observarse personalmente.

- De un objeto conocido, pero que no puede observar.

Dibujar varios objetos vistos desde puntos diferentes

Estos ejercicios nos servirán para favorecer la determinación de los diferentes puntos vista
desde los cuales se puede observar un objeto. De todos estos puntos, en el caso de los planos y mapas,
habrá que seleccionar solamente los correspondientes al plano de planta dado por la visión vertical
sobre el objeto.

Aproximación a la escala. Proporcionalidad y similitud

Sobre una fotografía, o un dibujo en perspectiva, dibujar objetos o personas, según las
dimensiones y distancias aparentes.

En este caso, el alumno, aún no conociendo las leyes de la perspectiva, irá dibujando, por
comparación, los objetos en diferentes tamaños según sea su situación de proximidad o lejanía. De una
manera intuitiva, estará dibujando objetos a diferente escala.

• El cine, la televisión, el cómic, utilizan diferentes planos según el mensaje o la información
que han de transmitir. Los conceptos de plano de corte, primer plano, plano medio, plano americano,
plano entero y plano general, no son otra cosa que diferentes grados de aproximación de los objetos,
manteniendo sus proporciones y semjanzas tal como sucede en los mapas, a diferentes escalas de un
mismo espacio geográfico.

Nos será muy útil realizar ejercicios de planificación de cómics. Haremos ver a los alumnos la
importancia y la diferente intencionalidad de los posibles planos en el momento de definir el
mensaje de cada una de las viñetas.
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Los primeros planos. La clase y la escuela

• Hasta ahora hemos trabajado conceptos topológicos y proyectivos, necesarios para la
confección e interpretación de los planos, pero aún no hemos hechos ninguno en concreto. El primer
plano que haremos será el de la clase.

Utilizaremos papel cuadriculado, consideraremos que cada cuadrito representa una baldosa y
dibujaremos el contorno definido por las paredes de la clase. Después situaremos primeramente las
ventanas y las puertas y, más tarde, los elementos móviles (armarios y mesas). Es preferible dibujar
estos elementos móviles aparte, siguiendo las mismas proporciones establecidas para la clase (según
las baldosas que ocupen de manera que se pueda realizar ejercicios de colocación y agrupación, según
diferentes necesidades de trabajo del grupo, es decir, cómo tendríamos que situarlos para trabajos en
pequeño grupo, o en grupo grande, o para hacer una asamblea...

• Con el plano de la clase dibujado en la pizarra, dando signos convencionales que representen
a cada uno de los alumnos y su mesa, el maestro va cambiando, uno por uno, los sitios de los alumnos, a
la vez que estos lo hacen en la realidad.

Los alumnos habrán de utilizar, como referencia, las posiciones de sus compañeros y las mesas.

• Realización de diferentes recorridos por la clase, cada vez con un mayor grado de
complejidad, según las indicaciones marcadas sobre su plano.

• Ampliamos el campo y hacemos el plano de la escuela (sólo una planta). A causa de su
complejidad, no seguiremos el mismo procedimiento que hemos empleado en el plano de la clase, sino
que nos limitaremos a hacerlo aproximadamente, sin mantener fielmente las proporciones. Una vez
dibujados los planos, individualmente o por equipos, los compararemos con el plano utilizado para
construir la escuela y veremos las diferencias entre los dos y analizaremos las causas de los posibles
errores.

• A partir del plano de la escuela, podremos realizar tantos ejercicios de comprensión e
interpretación como sean necesarios: recorridos, nuevas distribuciones, juegos de pistas...

Como estamos viendo, los ejercicios sobre el plano hacen referencia siempre a su confección o
interpretación. Cada vez vamos trabajando sobre campos más amplios (disminuyendo la escala),
siendo ésta la única diferencia que vamos introduciendo.

Planos de maquetas

• El paso siguiente, en este proceso de ir aumentando el campo, corresponderá a la confección de
planos de edificios y grupos de edificios. En esta situación, el alumno no puede recurrir, por lo
general, a su experiencia,. La observación de grandes espacios, a partir de una visión aérea, no estará
fácilmente a su alcance. A pesar de todo, habrá que aprovechar cualquier salida o excursión, para,
situados en algún punto elevado, darnos cuenta de las variaciones perceptivas que sufren estos
grandes espacios, a medida que nos vamos elevando.

Dada la dificultad que eso comporta, habremos de utilizar maquetas que representen edificios,
calles y poblaciones, comenzando al principio por maquetas con pocos elementos y, progresivamente,
ir introduciendo otros nuevos y más variados.

• Comenzaremos por una maqueta formada por un edificio, dos árboles y una calle.
Representaremos la calle con una tira de papel, para poder ir variando la situación . Colocaremos
los diferentes elementos y pediremos que identifiquen cuál de los 3 ó 4 planos que previamente
habremos dibujado aparte se corresponde con la maqueta. Una vez escogido el plano adecuado,
modificaremos la maqueta, según la distribución de los diferentes elementos en cada uno de los otros
planos.

54



• Iremos repitiendo estos ejercicios, primero de identificación y después de remodelación,
introduciendo cada vez más casas, árboles y calles.

• Sobre el plano de una maqueta ya muy compleja (de un pueblo, por ejemplo), dibujaremos
diversos recorridos, a la vez que los seguimos er. la maqueta.

Trabajo sobre las fotografías aéreas de nuestra población

Para suplir la imposibilidad de la observación directa en perspectiva vertical de grandes
espacios, tendremos que recurrir a las fotografías aéreas, afortunadamente cada vez más utilizadas.
El Servicio Cartográfico de la Generalitat facilita las fotografíass aéreas e, incluso, a diferentes
escalas, de casi toda Cataluña, junto con los correspondientes planos. Utilizaremos las fotografías
aéreas y los planos de:

- La escuela.

- Las casas que rodean a la escuela.

- El barrio de la escuela.

- La población.

Lógicamente, todas las fotografías serán de la misma medida, y variará la escala, que cada
vez será menor. Sobre cada una, y empezando por la de la escuela, haremos los ejercicios, de
características parecidas:

e Calcar sobre papel transparente los contornos de los edificios y calles, a partir de la fotografía.
Comparar el dibujo resultante con el plano oficial correspondiente. Ver qué elementos no están
representados en el plano, aunque lo estén en la fotografía. Hacer las consideraciones
correspondientes sobre los objetos móviles y los fijos y su introducción o no en el plano.

• Teniendo en cuenta las necesidades concretas de un trabajo de investigación, situar sobre el
plano, por medio de signos convencionales, los elementos más importantes.

• Realizar recorridos por la población y después seguirlos en el plano o, a la inversa, seguir
recorridos trazados anteriormente en el plano.

Consideraciones generales

Hemos desarrollado una serie de ejercicios, buscando como objetivo que el alumno del Ciclo
Medio de EGB pueda entender y utilizar los planos. No nos hemos extendido sobre el estudio de
escalas más pequeñas (que se corresponden con la comarca y nación), porque el procedimiento es el
mismo que el empleado para escalas mayores. El concepto de escala numérica no ha sido tratado, por
considerarlo de difícil compresión en este nivel, a pesar de que en 9 de EGB, y según el grado de
ejercitación conseguido con las operaciones matemáticas de proporcionalidad, podemos conseguir que
los alumnos resuelvan problemas de cálculo de distancias y sus relaciones espaciales. Lo mismo
podemos decir del uso de las curvas de nivel ya que consideramos que es precipitado querer
introducirlo en este Ciclo.

En el Ciclo Superior de EGB las podrán trabajar, asimilándolas fácilmente.

Tal vez no sea necesario indicar que toda esta serie de ejercicios no ha de hacerse uno tras otro,
ni tampoco que por sí mismos no tienen validez, sino que encontramos su justificación metodológica al
utilizarlos como instrumentos para interpretar una realidad concretada en unos objetos que están
distribuídos en un espacio que es el nuestro. Por otra parte, hay que remarcar también el carácter
interdisciplinario de los conceptos implícitos en el aprendizaje de la Cartografía.
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DEFINICION DE LA
MUESTRA Y
ELABORACION
DEL PLAN DE
TRABAJO

ELABORACION DE
LOS
INSTRUMENTOS
PARA LA
INVESTIGACION

Medios
directos

3.

Medios
indirectos

4.

5. RECOGIDA DE
DATOS

6. SELECCION,
ORDENACION E
INTERPRETACION
DE LOS
RESULTADOS

7. EXPRESION DE
LOS RESULTADOS.
VERIFICACION DE
HIPOTESIS Y
GENERALIZACION

8. EVALUACION DEL
PROYECTO Y TOMA
DE DECISIONES

1. FORMULACION
DEL PROBLEMA

2. FORMULACION DE
HIPOTESIS

a- Observar y reconocer fenómenos del mundo real.
b- Saber formularse preguntas ante cualquier situación del mundo

real.
c- Sensibilizarse por los problemas de su entorno, y del resto del

mundo.

a- Adquirir conciencia y motivación por lo que busca.
b- Precisión en las formulaciones.

a- Delimitación espacial y temporal.
b- R-wisión y selección de los diferentes métodos y fuentes de

información para el análisis de la realidad.
c- Definición de grupos sociales, situaciones u objetos.

a- Elaborar cuestionarios.
b- Saber aplicar reglas taxonómicas.
c- Elaborar esquemas, tablas estadísticas, etc.
d- Saber hacer croquis orientativos.
e- Saber manejar las diferentes variables para simular la

situación real a investigar.

a- Hacer encuestas.
b- Hacer croquis a partir de objetos reales.
c- Transcripción de datos orales, o bien de fuentes no elaboradas.
d- Hacer síntesis (escoger lo que es fundamental).
e- Manejar fuentes bibliográficas.
f- Manejar datos estadísticos elaborados.
g- Interpretar cuadros cronológicos.

a- Hacer relaciones ordenadas.
b- Representar, en gráficas, diagramas y esquemas, los

resultados.
c- Confección de croquis, maquetas y mapas.
d- Descripción de fenómenos y procesos localizados en un tiempo

y un espacio.
e- Discernir y adquirir un espíritu crítico en torno a las

informaciones y las opiniones recogidas, comprobando la
fiabilidad de la fuente.

a- Elaborar trabajos monográficos, como memorias-síntesis de los
resultados de su propia investigación. (explicar y exponer).

b- Verificación de hipótesis y elaboración de conclusiones.
c- Expresión gráfica-síntesis (elaboraciones cartográficas,

cuadros estadísticos multifactoriales, etc).
d- Identificar e interpretar interrelaciones entre elementos

considerados.
e- Saber generalizar a partir de la observación y

experimentación de hechos concretos.

a- Ser consciente de las propias responsabilidades y participar en
el trabajo y en la vida en grupo.

b- Adquirir conciencia social.
c- Adquirir espíritu crítico y de participación social.
d- Demostrar un respeto hacia el entorno físico.
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8. Cáceres: Punto de partida para el estudio
geográfico de la ciudad

Pedro Pablo Alonso Pérez
(CEP Cáceres)

Introducción

El proceso de trabajo en la enseñanza de la Geografía, a lo largo de este curso académico y tras
una serie de experiencias anteriores, ha consistido en dotar al programa de Geografía de r de
B.U.P. de un hilo conductor que terminara definitivamente con la parcelación e inconexión excesivas
que se descubren en el vigente plan de estudios. Se trataba, en suma, de programar la asignatura de
manera que el proceso de aprendizaje formara parte de un todo integrado en el que cada unidad
didáctica no rompiera con la anterior y tuviera que ver con la siguiente.

A partir de una reflexión sobre contenidos y fines de la enseñanza de la Geografía, en la que,
más que procurar aprender contenidos de memoria, nos interesaba informar al alumno para que éste
analizara, pensara, sometiera a crítica y enjuiciara, llegamos a la conclusión de que solamente EL
ENTORNO podía servir para no sólo modificar los hábitos de aprendizaje ligados a una
metodología transmisiva y memorística sino también para que el alumno se sintiera interesado en el
proceso de trabajo a seguir.

Desde nuestro punto de vista, únicamente la utilización del entorno de manera sistemática
puede vencer la resistencia del alumnado a integrarse en una tarea creativa que es, a la vez,
tremendamente enriquecedora. Somos conscientes de que la afirmación es, posiblemente, tajante, pero
la experiencia nos ha demostrado, a lo largo del curso, que el entorno motiva a todo grupo de
alumnos, tanto a los preocupados por el estudio como aquellos otros menos motivados. No
pretendemos decir con esto que el proceso de aprendizaje es igual en unos que en otros, sino que se
sienten motivados para aprender, lo que ya nos parece un éxito, dado el pronunciado fracaso escolar
que se registra en el sistema educativo.

Entendemos el entorno como punto de partida para un aprendizaje motivador, integrador y
universalista ya que entendemos que la Geografía, como Ciencia Social, tiene un carácter
marcadamente universalista que está reñido con una exclusiva visión localista o comarcalista. Por
ello, si bien el entorno inmediato es utilizado para una estrategia motivadora, no es, desde nuestro
punto de vista, el único objetivo a cubrir en el proceso de aprendizaje, y ello por dos motivos: en
primer lugar, porque los medios de comunicación de masas han ampliado el entorno tanto en e;
espacio inmediato como en el remoto y, en segundo lugar, porque nuestros alumnos se encuentran ya en
la etapa del pensamiento hipotético-deductivo y ello permite alcanzar conceptos más abstractos que
serían inalcanzables para alumnos de cursos anteriores. Precisamente el concepto "generalización"
que encontramos en el gráfico está pensado como el camino para abrir el entorno inmediato a
realidades más complejas y amplias.

Dado el carácter eminentemente práctico que pretenden las jornadas, me centraré en el estudio
de la ciudad.
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El estudio de la ciudad: Cáceres, como modelo

Consideraciones previas

La mayoría de nuestros alumnos son de medio urbano y, por tanto, éste debe ser el punto de
partida a utilizar en un proceso en el que el entorno constituye el eje vital de la materia. Pero
difícilmente el alumno podrá "saltar" del medio urbano de Cáceres a reaAdades mas alejadas si
ignora el manejo de escalas, atlas, mapas y una serie de conceptos geográficos elementales. Por ello,
el punto de arranque, antes de entrar en el estudio de Cáceres es el conocimiento y manejo de los
sistemas de representación geográfica, eso sí, tras haber demostrado a los alumnos la importancia de
su conocimiento. Este primer contacto podríamos sistematizarlo en el siguiente cuadro:

CONTENIDOS METODOLOGIA EVALUACION

- Escalas - Ejemplos básicos, a partir
de la experiencia cotidiana
del alumno.

- Ejercicios personales y en
grupo.

- Mapas/Atlas - Obtener	 la	 distancia	 real
entre puntos representados
en	 los	 mapas.	 Ejercicios
inversos.

- Idem

- Localización geográfica.
Longitud, Latitud.

- Localización de Cáceres y
lugares	 próximos	 como
medio para determinar la
situación	 de	 realidades
más lejanas.

- Idem

- Orientación geográfica. - A partir de los	 conoci-
mientos de los alumnos.

- Idem

- Hoja del mapa Topográfico
Nacional, correspondiente
a Cáceres.

- Introducción a su manejo e
iterpretación. Realizar	 sen-
cilios cortes topográficos.

Materiales y actividades

Atlas, mapas, Mapa Topográfico Nacional, Ejercicios de Orientación sobre el mapa y en la
realidad. Dar a conocer el mapa de Arno Peters (hemos considerado interesante dicho mapa porque
nos parece vital a la hora de comprender el concepto desarrollo-subdesarrollo).

Afirmamos también que la utilización del entorno debe hacerse de forma sistemática y no
debe constituir un método esporádico que se utilice para desarrollar unos temas, siguiendo, en otros,
criterios más tradicionales; experiencias aisladas, llevadas a cabo en cursos anteriores (Estudio
socio-económico de las comunidades autónomas) demuestran que su uso es positivo pero no despierta
tanto interés como su utilización sistemática a lo largo de un curso.

Resulta interesante reflexionar sobre el gráfico I en el que, de forma sintética, se reproduce el
planteamiento global de la asignatura. Nótese que la ciudad (en nuestro caso, Cáceres), constituye el
punto de arranque para el estudio de:

- la ciudad geográfica. 	 - la ciudad.

- la población.	 - la actividad económica.
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TRAS ESTA PRIMERA PARTE
DE CONCEPTOS BASICOS
INICIAMOS EL ESTUDIO DE LA CIUDAD

Estudio de la ciudad. Cáceres

Primera parte

Objetivos:
a) Conocimiento de la evolución urbanística de Cáceres.
b) Tipos de planos.
c) La evolución urbana responde a las necesidades, creencias y formas de vivir de quienes la

habitan en cada momento histórico.
d) Estudio de edificios, materiales constructivos, trazado urbano.
e) Necesidad de los planes de ordenación urbana.
f) La especulación del suelo.
g) Los barrios ¿qué son? ¿a qué responden?.
h) Calidad de vida: infraestructura de las barriadas; servicios; sanidad; escuelas...
i) Funciones de la ciudad:

- de tipo interno
- de tipo externo: la ciudad ordena el territorio.

j) Distribución, en el plano, de las funciones: comercial, sanitaria, administrativa...
k) El posible CBD (Central Business District) en Cáceres.

Metodología

Nuestro primer contacto con Cáceres se produce a partir de un plano mural escala 1:4000. Este
plano que, a lo largo de nuestra experiencia, servirá para ir marcando en él las distintas funciones de
la ciudad, es ahora utilizado para que los alumnos, arbitrariamente, localicen cualquier zona o
punto de la ciudad (primera fase). Una segunda fase se cubre cuando, con la ayuda del
coordinatógrafo, ya utilizado en el tema de introducción a la ciudad, los alumnos se orientan sobre el
plano.

La tercera fase del estudio de Cáceres se completa con una salida a la zona monumental que,
en el caso de este curso académico, incluye la visita al Museo Provincial ya que, en el momento de
esta actividad, se mostraba una exposición sobre el desarrollo urbanístico de Cáceres hasta el siglo
XVIII. Esta visita se realiza siguiendo un guión especialmente elaborado para la misma. Con esta
visita se aborda ya una primera aproximación a los objetivos marcados con las letras a, b, c, d, g, h.

En la cuarta fase, se insiste en el estudio de la evolución urbanística, mediante la entrega de
dos planos en los que se marca, en el primero de ellos, la evolución desde el periodo
romano-musulmán hasta el siglo XIX; en el segundo, se muestra la evolución de la ciudad en el último
siglo. Hemos adoptado este criterio para que el alumno se dé cuenta de que el fenómeno urbano en
Cáceres viene determinado por el gran avance urbanizador del último siglo y, virtualmente, desde
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1.930 en adelante. Para fijar definitivamente el conocimiento de la evolución urbanística,
entregamos al alumno una breve descripción de la evolución urbanística, acompañada de una serie de
ejercicios.

La quinta fase, tras la elaboración de los mapas citados y la sugerencia de visitar ciertas
zonas de la ciudad, se caracteriza por una nueva salida, en este caso al barrio de más reciente
construcción, que nos permite consolidar los objetivos señalados en la tercera fase e iniciar, por
contraste, el estudio de los tipos de planos que se completará con la observación del mapa mural que
tenemos en el aula. Se inicia en esta fase el descubrimiento de los objetivos e, f, g, y h, que culminará
con una encuesta similar a la presentada por Juan Galán Font en la desaparecida Revista de
Bachillerato.

La sexta fase, se centra en el estudio de las funciones urbanas en Cáceres -objetivos i, j, k-; para
ello acudimos al plano mural de la clase y vamos situando en el plano las distintas funciones. El
posible CBD (Central Business District) de Cáceres es descubierto por los alumnos al observar la
concentración de funciones en torno al Paseo de Cánovas y calles limítrofes.

Las funciones externas de la ciudad son comprobadas, mediante la recogida de datos en la
estación de autobuses -frecuencia de llegadas y salidas, junto con las horas en las que se produce un
mayor movimiento- lo que nos permite reconocer la zona de influencia de la capital y, a partir de una
encuesta no exhaustiva, comprobar que los viajeros se desplazan a la ciudad por motivos sanitarios,
educativos, comerciales...

Con toda esta información,abordamos la definición de la ciudad, atendiendo a los tres
criterios clásicos (criterio numérico, concentración del habitat, densidad y continuidad, y,
finalmente, la actividad profesional de sus habitantes).

Segunda parte: Generalización

Objetivos

a) Dotar al alumno de elementos de juicio para comprender el fenómeno urbano a escala
mundial.

b) Mostrar el conocimiento de otras realidades urbanas para forzar una visión más crítica y
menos subjetiva de su propio entorno urbano.

c) Completar sus conocimientos de la ciudad con realidades más complejas: megalópolis,
grandes ciudades, barrios obreros, ciudades dormitorios.

d) Estudiar el origen del fenómeno urbano.
e) Comprender que el proceso de urbanización es el resultado de una serie de confluencias entre

las que destacan, fundamentalmente, las influencias marcadas por el sistema
económico-social en el que se insertan:

- la ciudad en los países capitalistas.
- la ciudad en los países socialistas.
- la ciudad en los países subdesarrollados.

Metodología

En un contexto de CLASE ACTIVA, y creemos que la única forma de utilización del entorno es
en este contexto, es necesario llegar a lo que denominamos "generalización", mantener, en suma, el
mismo sistema de aprendizaje que hemos seguido en la primera parte del trabajo, esto es, la
pedagogía del DESCUBRIMIENTO, y, para ello, entregamos al alumno una serie de - documentos,
extraídos en su totalidad de:

Grup Garbí:	 Geografía humana y económica. Segundo de B.U.P. Consorci d'Editors
Valencians, S.A.

Pilar Benejam y otros:	 Intercambio. Ed. Vicens Vives.
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Los documentos son:

• Origen de la ciudad. Crecimientos de la ciudad en el tiempo y en el espacio.

Satisface los objetivos a, b y d.

— Ciudad región. Megalópolis. Problemas de la urbanización...

Cubre el objetivo c.

Ciudad capitalista. Ciudad subdesarrollada: Modelo, Lima. Ciudad socialista.

Cubre el objetivo e.

Criterios de evaluación

No cabe duda de que 12 evaluación tradicional -exámen- es válida únicamente cuando el
método de trabajo está ligado a una pedagogía transmisiva y motivada por el aprendizaje de
contenidos teóricos. Cuando esa pedagogía transmisiva es sustituida por otra en la que el alumno se
transforma en protagonista de su aprendizaje y en la que, más que atender a la memorización de
contenidos teóricos, se intenta que el alumno razone, compare, descubra y someta a crítica los
contenidos que va descubriendo, es evidente que los métodos tradicionales de evaluación deben ser
sustituidos por otros que traten de medir el grado de maduración, integración y capacidad de resolver
que el alumno va adquiriendo prog-esivamente. Desde nuestro punto de vista, es éste uno de los
aspectos más complejos d& método activo que nosotros hemos tratado de solucionar acudiendo a dos
criterios:

• La observación diaria de los alumnos, su grado de participación en los grupos de trabajo y
en la clase, su interés, la realización de los ejercicios propuestos.

• La realización de controles-síntesis, como sustitutivos del examen tradicional, en los que se
proponían ejercicios prácticos similares a los realizados en clase que nos permitieran medir el grado
de aprendizaje individual.

No obstante, hay que señalar que, hasta tanto continúe se manteniendo la ratio
profesor-alumno en las condiciones actuales la evaluación seguirá planteando ciertos problemas.

A modo de conclusión

No queremos dejar de señalar que nuestro proyecto para la enseñanza de la Geografía es un
intento por integrar todo el programa en torno a un núcleo conductor y motivador como es el entorno y
que lo que aquí se ha descrito es el desarrollo de la unidad relativa al estudio de la ciudad,
insistiendo en que los mismos planteamientos existen para el resto del programa.

62



9. La historia local en la escuela

	 Jesús Domínguez Castillo

1. Introducción

Se viven momentos de crisis en la enseñanza de la Historia. Esta se manifiesta claramente,
por ejemplo, en los debates frecuentes sobre numerosos e importantes aspectos de sus enseñanza: su
integración o no en enfoques interdisciplinarios; el papel educativo de la Historia er. las Ciencias
Sociales, la configuración de los programas, el lugar que se debe asignar a los datos, los conceptos
interpretativos, las técnicas instrumentales, los métodos de la Historia, las capacidades de los
alumnos para comprenderla, etc.

En situaciones como ésta, los profesores trabajamos con importantes dosis de desorientación y
frustación, e iniciamos muchas experiencias, verdaderos palos de ciego, a veces, intentando
solucionar o, al menos, parchear los problemas. Una frecuente modalidad de estas experiencias son
los trabajos realizados sobre la historia local. A mi iuicio, es lógico y en parte conveniente y
fructífero iniciar y experimentar nuevas experiencias didácticas puesto que sólo la práctica y el
tiempo permitirán superar de manera positiva la situación de desorientación que atravesamos. Pero,
a la vez, es imprescindible acompañar esta práctica con una reflexión teórica colectiva sobre lo que
estamos haciendo en las aulas. Este es, sin lugar a dudas, el objeto central de estas jornadas. En ellas,
esta ponencia tiene por objeto contribu i r a esa reflexión, proponiendo pautas de referencia sobre la
utilización didáctica de la historia local que nos permitan avanzar en el análisis y valoración de los
trabajos que unos a otros nos vamos a comunicar en el día de hoy.

Me ha parecido conveniente abordar la cuestión desde una doble perspectiva:

- Por una parte, trataré de esbozar un marco analítico-descriptivo que abarque y sitúe los
distintos aspectos y problemas relacionados con la enseñanza de la historia local. Los apartados 2, 4
y5 siguientes tienen esta finalidad preferente.

- Por otra parte creo necesario argumentar en favor de unas determinadas opciones
pedagógicas, tanto respecto al papel educativo que, en m7 oponión, debería guiar la enseñanza de la
historia local, como respecto al lugar que ésta debería ocupar en los programas de enseñanza de la
materia. Estas dos cuestiones se tratan respectivamene en los apartados 3 y 4 de esta ponencia.

Estas dos perspectivas se encuentran íntimamente imbricadas en realidad, y por ello me ha
parecido más útil seguir un orden lógico de exposición en vez de separarlas claramente en dos partes
diferenciadas. No obstante, he creído necesario enfatizar aquí su distinción, facilitar, por un lado,
la comprensión de la ponencia y, por el otro, su posible utilidad, como pautas de referencia, para una
valoración posterior de las experiencias prácticas.

2. Cuestiones terminológicas: historia local, historia reciente, historia oral, ...
historia próxima

Como primer paso, resulta necesario intentar aclarar todos estos términos. Para ello conviene
distinguir entre lo que podríamos llamar el punto de vista de la investigación histórica y el punto de
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vista de la enseñanza de Historia. Aunque evidentemente el significado de estos términos no varía
sustancialmente desde una y otra perspectiva, sí existen matices importantes a tener en cuenta.

Perspectiva de la investigación histórica

Historia local.

La historia local ha sido definida como "el estudio del pasado de cualquier unidad local
significativa que se desarrolla como comunidad dentro de un contexto propio" (ROGERS, Alan 1.972).

En este sentido, tal definición supone ya claramente la superación de la concepción
tradicional de la misma (pintoresquismo, anecdotismo, etc., del erudito local), para prestar atención
preferente a las pautas de regularidad, a los problemas globales de las comunidades locales.

Se trata claramente de un ámbito de estudio situado por debajo del nivel estatal o nacional
pero por encima del familiar e individual

Historia reciente.

Esta ha sido definida como "el estudio de lo contemporáneo, en su acepción más genuina, de lo
coetáneo, lo fluyente, lo inacabado" (AROSTEGUI, Julio 1.985).

Trata de investigar las raíces inmediatas de nuestra realidad presente, como realidad social,
viva, en la que resulta imposible separar tajantemente pasado (lo acabado) y presente.

La Historia reciente no tiene, en principio, nada que ver con la local, la primera acota un
tramo temporal, la segunda un ámbito espacial. Sin embargo, desde la perspectiva de su enseñanza,
se verá como sí entran en contacto.

Historia oral.

Por último, también por su importancia en la enseñanza, debemos hacer una breve mención a
la historia oral. En sentido estricto, no existe "historia oral", sino fuentes orales utilizadas por la
investigación histórica.

De pasada, destaquemos dos características especiales de esta fuente documental señaladas
por Ronald Frazer (L'Avenç, n Q 68, p. 66):

La fuentes orales permiten recuperar la vida diaria, la cotidianidad, de una gran mayoría de
la población, habitualmente relegada por la historiografía tradicional por no estar recogida en los
documentos escritos. Además, pueden servir para indagar el papel de la conciencia, de la
subjetividad en el proceso histórico, para investigar como vieron los hechos sus protagonistas, tanto
a través de lo que cuentan, como de la forma en que lo cuentan (su propia interpretación histórica de
aquellos hechos), reveladora de su concepción y mentalidad.

Perspectiva de la enseñanza de la historia.

Desde esta perspectiva, más acorde con nuestras necesidades e intenciones, me parece un
acierto el hallazgo de Cuadernos de Pedagogía (Diciembre, 1.985) al apuntar el término de
HISTORIA PROXIMA, de forma similar a como otros (Schools Council History 13-16 Project) han
utilizado el de "la historia a nuestro alrededor". En ambos casos, el acento se pone en la proximidad
o cercanía a la experiencia directa del alumno, tanto del tema de estudio como de los materiales o
fuentes para su realización. Esta es también la definición dada por Robert Douch (1.967 y 1.972) al
término de Historia Local.
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Lógicamente, desde esta perspectiva, lo que podríamos denominar historia próxima incluiría
en mi opinión:

• La historia local propiamente dicha, siempre y cuando esta fuera realmente local para el
alumno.

• La historia local reciente, muy especialmente, por cuanto el objeto o tema de estudio, como
los materiales o fuentes, serían particularmente próximos e inmediatos al alumno.

• La historia oral local, y no toda la historia oral, aunque conviene separarla de la
historia local, dadas sus especiales ventajas educativas.

• La historia familiar e incluso la historia del alumno mismo que, como vimos, están fuera
del ámbito de la historia local tal y como la define la investigación histórica.

• Las manifestaciones locales de la historia general o estatal, que también se pueden incluir
dentro de la denominación de historia próxima.

Concluyamos, por tanto, diciendo que, cada vez que usemos, a partir de aquí, el término
historia local en un contexto educativo, nos referimos a la historia próxima al alumno. Término, que
a la espera de que pueda generalizarse, preferimos no utilizar de forma sistemática.

3. ¿Por qué y para qué la historia local en la escuela?

Ventajas educativas, psicológicas y para la enseñanza de la historia.

Las ventajas para el alumno que se derivan de la utilización de la historia local en la
enseñanza son numerosas. Gran parte de ellas (educativas, psicológicas o formativas, en general) son
inherentes a todos los trabajos relacionados con el entorno y algunas otras son propiamente ventajas
para el aprendizaje de la Historia.

Entre las primeras, podemos destacar las siguientes:

• Incrementa el interés por el tema trabajado.

• Facilita los métodos de enseñanza activos: exploración, investigación, descubrimiento.

• Ayuda a romper una serie de barreras: entre las disciplinas académicas, entre la escuela y
el mundo real, y en ocasiones, también entre padres y alumnos.

• Permite orientar la enseñanza y el aprendizaje hacia el conocimiento real, no meramente
verbal.

• Facilita el trabajo en equipo.

• Permite acercarse a las abstracciones conceptuales, a través de lo concreto, lo cercano a la
experiencia de primera mano del alumno.

• Desarrolla la creatividad y el sentido de la iniciativa ante tareas que, en ocasiones,
ofrecen un sentido de la aventura y el riesgo.

• Desarrolla actitudes tolerantes, al poder entrar en contacto directo con la vida y
experiencias de otras personas estudiadas o entrevistadas.

• Desarrolla el interés, la conciencia y el sentido de la responsabilidad ante el patrimonio
histórico, la comunidad y el medio ambiente en general.
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Entre las ventajas específicas para la educación histórica, se pueden señalar:

• Incrementa el interés por la Historia en general. Esta deja de ser el estudio, generalmente
aburrido, de cosas y gentes alejadas física y emocionalmente de la experiencia del alumno.

• Impregna de realidad la clase de Historia.

• Es un medio excelente para el aprendizaje del método histórico, por cuanto proporciona
muchos ejemplos y posibilidades de experiencias, en niveles de variada profundización,
para la investigación y el manejo de las fuentes.

• Facilita el conocimiento del vocabulario histórico.

• Ayuda a desarrollar el sentido temporal, los procesos de cambio, de las relaciones entre
pasado, presente y futuro.

La utilización en la escuela de la historia local proporciona, como vemos, numerosas ventajas.
Sin embargo, es necesario advertir que no es en modo alguno la panacea para todo tipo de problemas.
Además de las dificultades mayores, como veremos, que la apariencia suele mostrar, la historia
local no agota, en modo alguno, todas las potencialidades educativas de la Historia. Sirva, sólo
como muestra, para no extendernos demasiado, el hecho, probado tantas veces, de que, para lograr un
conocimiento enriquecido y liberal de la realidad propia, es necesario superar la perspectiva local
(localista, a veces), abordar esa realidad desde un punto de vista más amplio y abierto y
contrastarla con otras realidades, con otras posibilidades de lo real, como mínimo tan dignas y
valiosas como la nuestra.

Metas educativas.

Hasta aquí, ventajas indudables, aunque también desventajas. Con todo, lo expuesto hasta
ahora QPor qué enseriar historia local?) no deja de ofrecer al profesor un marco de actuación bastante
vago y general. Un listado de principios educativos o acta de intenciones pronto arrinconadas y
olvidadas en la práctica cotidiana.

Por ello, me parece necesario acotar y limitar mucho más mi propuesta. No queda más
remedio que plantearse, además del por qué enseriar historia local, para qué decidimos enseñarla a
nuestros alumnos. Hay que hacer un esfuerzo y reducir el número de ventajas, y de metas educativas
prioritarias que van a orientar esa o esas unidades didácticas de la historia local que prepararemos
para nuestros alumnos.

Sean estas unidades específicas de la Historia o se integren en trabajos interdisciplinarios
para el estudio del medio local, es necesario discernir con claridad el papel que de forma privativa
cabe asignar a la historia local en la formación de nuestros alumnos. A mi modo de ver, el papel
formativo de la historia local puede quedar reflejado en tres metas educativas. Podrá variar el
orden de prioridades y el alcance o profundidad con que las abordemos, bien sea en función de la edad
de los alumnos, de los recursos, de nuestras necesidades u opciones particulares, pero todo trabajo de
historia local debería perseguir alguna de estas tres grandes metas:

1) En primer lugar, ayudar al alumno a conocer y comprender las raíces de la comunidad en la
que vive, a integrarse conscientemente en la misma, a desarrollar su sentido de responsabili-
dad, como miembro de esa comunidad. Están especialmente indicados para ello, aunque no en
exclusiva, los trabajos de historia local y de historia reciente local. Un buen ejemplo puede ser
la comunicación de Luis Alairión.

2) En segundo lugar, ayudarles a descubrir la presencia del pasado a su alrededor; a mirar con
ojos históricos los restos materiales y vestigios de cualquier tipo dejados por nuestros
antepasados; a saber "leer" y descifrar el lenguaje escrito en esos restos; a verlos como fuentes
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importantes de información sobre la gente que en otro tiempo los creó y usó. Para este objetivo,
sirven especialmente los trabajos con todo tipo de restos de materiales.

Muy directamente relacionado con esta meta educativa, la enseñanza de la historia local
puede contribuir también a despertar un interés por la exploración histórica de su entorno que,
como actividad lúdico-cultural, ofrezca a los alumnos ciertos recursos para poder disfrutar su
tiempo libre en el futuro.

3) Por último, familiarizarles con las particularidades de los métodos propios del
conocimiento histórico. No es éste el único campo que ofrece fuentes históricas a los alumnos
pero es, sin duda alguna, el que las tiene más accesibles. La historia local ofrece amplias
posibilidades para trabajos a distintos niveles de profundización, desde los más bajos a los
más altos, como muestran con claridad las comunicaciones de Luis Alarión y Agustí Alcoberro.

En definitiva, una gran variedad de posibilidades a nuestro alcance para que nuestros
alumnos tomen parte en el proceso de búsqueda e indagación, aprecien las limitaciones,
lagunas y problemas que plantean las fuentes, y comprueben como llega a hacerse y escribirse
la Historia.

Al propugnar estas metas educativas para la enseñanza de la historia local pretendo
destacar, con todo el énfasis posible, la necesidad de seleccionar y diseñar las tareas escolares en
función no sólo de unos contenidos a "aprender", sino también de unos hábitos de trabajo y unas
actitudes a desarrollar. Para ello no basta con pensar y elegir una de esta metas educativas, a la
hora de concebir una unidad didáctica de historia local, es necesario convertirla en eje vertebrador
de la unidad y, por tanto, es preciso detallar objetivos más concretos o específicos, objetivos que, a mi
modo de ver, deberían elegirse con el rigor propio de las "programaciones por objetivos operativos"
pero sin asignarles ese estatus de objetivos o resultados "mensurables" que en esas programaciones se
les suele dar.

Pongamos un caso ilustrativo. Si, por ejemplo, decidimos realizar un trabajo de historia local
centrado fundamentalmente en torno a una visita o visitas a unos edificios, y consideramos como
meta educativa fundamental de ese trabajo la segunda, es decir, ayudar a los alumnos a descubrir la
presencia del pasado a su alrededor, a poder ver con "ojos históricos" los restos materiales, ese
trabajo podría estructurarse, en mi opinión, a través de los siguientes objetivos:

- Adquisición de conocimientos suficientes para reconocer que los restos visibles de su
localidad se hallan relacionados con aspectos de la vida de ésta en diferentes períodos del
pasado.

- Adquisición de experiencia en la observación e interpretación de esos restos de manera que
puedan ubicarlos en su contexto.

- Práctica del estudio combinado de restos materiales y fuentes documentales
complementarias, de forma que se pueda reconstruir algún aspecto individual o colectivo
de la vida de la localidad en otras épocas.

- El trabajo de campo sobre Segovia, elaborado por Teresa Vidaechea, creo que puede resul-
tar un buen ejemplo de diseño de una unidad didáctica en estos términos.

4. Tipos de estudios de historia local

Las posibilidades son numerosas. Por ello, me ha parecido útil clasificar las formas más
habituales de trabajar la historia local, atendiendo a dos criterios: Según el enfoque educativo con
que se plantean y según su alcance o profundidad.

67



Según su enfoque educativo.

De acuerdo con este criterio, podemos distinguir tres grandes categorías de trabajos:

1. Los trabajos de historia local son utilizados como ilustraciones de la historia nacional o
general. Generalmente en estos casos trás la información de tipo general lo local se trata
sumariamente.

Seguramente este es el tipo de estudio realizado más frecuentemente en nuestras escuelas e
institutos (especialmente en estos últimos) y suele llevarse a cabo dentro de las
programaciones habituales.

2. Los estudios de historia local son integrados en exploraciones globales de la localidad. En
este caso, la localidad es un fin en sí mismo y no un ejemplo, un punto de partida para
posteriores avances.

En teoría, se trata de investigaciones de lo local desde todos los puntos de vista:
geográfico, geológico, botánico, folklórico, histórico, económico, etc. Es, sin lugar a dudas, el
enfoque más difícil de llevar a buen término: exige un gran esfuerzo y la manipulación de
mucha información por lo que, frecuentemente, se tratan muchos temas superficialmente y
puede acarrear frustación. No es aconsejable, por consiguiente, como iniciación, pese a que
suele tener un gran atractivo en la EGB.

3. En esta última categoría se incluyen los estudios de algún o algunos aspectos concretos de la
historia local realizados con una perspectiva sincrónica o diacrónica. Los primeros pueden
legítimamente elegirse como forma de trabar un determinado período o época de la
historia nacional o general. Sin embargo, no se trata de ilustraciones de ésta: lo local se
investiga con cierta profundidad y las implicaciones y generalizaciones emergen de ese
estudio de hechos concretos e individualizados. Por regla general, una característica esencial
de los mismos suele ser la importancia concedida a las fuentes y los métodos de investigación.
Esto, como se verá enseguida, no implica necesariamente la dedicación de una gran número de
horas de clase, lo importante es el planteamiento que subyace en el trabajo.

Evidentemente, este tipo de estudios es el que mejor se adecúa a las metas educativas que
acabo de proponer. Convenientemente graduadas las dificultades y la profundidad del
trabajo, son investigaciones que pueden llevarse a cabo con todo tipo de alumnos.

Según su alcance

De acuerdo con el alcance del trabajo, podemos distinguir los siguientes tipos:

Proyectos o trabajos de investigación.

Con este nombre nos referimos a investigaciones reales llevadas a cabo, individualmente o en
grupos de alumnos, y en las que éstos tienen un margen considerable de libertad de acción (elección del
tema, tratamiento y ejecución de la investigación, y presentación de resultados).

Generalmente son trabajos que requieren un margen importante de tiempo, de un mes a un
trimestre o más, aunque pueden realizarse, a veces, en paralelo a un programa clásico dedicando a
ello algunas horas de clase.

Las fuentes principales de información pueden ser de todo tipo: orales, documentos escritos y
gráficos en general, edificios, excavaciones, cementerios, toponimia, etc.

Algunas puntualizaciones en torno a estos trabajos:

Estos implican la utilización del modelo de aprendizaje por descubrimiento, que considero el
más adecuado. Pero, cuidado, los descubrimientos que hace el alumno son nuevos únicamente para él;
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es necesaria una orientación directa del profesor para la selección de la fuentes, para su evaluación,
y para una adecuada ubicación en su contexto. Conviene, por tanto, ayudarles en la selección del
material, señalar y limitar con claridad los objetivos, proporcionarles la información necesaria que
les permita conocer el contexto histórico.

Considero más adecuados para los niveles obligatorios de enseñanza (hasta los 16 años) la
utilización prioritaria de fuentes materiales, orales y documentos escritos familiares o muy
cotidianos. El recurso a los archivos públicos hay que dejarlo para más adelante pues, aunque
locales, la información que estos proporcionan no resulta muy "próxima" al alumno. Ahora bien, es
tarea del profesor preparar un dossier complementario de fuentes documentales bien seleccionadas
de acuerdo con el tema y las capacidades de los alumnos, que permita ubicar el objeto de la
investigación en el contexto histórico preciso.

En el caso concreto de trabajos con edificios o restos materiales similares, se elegirán fuentes
primarias y secundarias que permitan establecer relaciones entre los restos materiales y las personas
conectadas con ellos con el fin de intentar dar vida a esos restos, bien reconstruyendo incidentes
concretos de la historia del lugar o estudiando la vida de algún individuo ilustrativo. Pero siempre
tratando de relacionarlo con el contexto general de su época pues, de lo contrario, se caería en un
localismo futil.

Conviene huir de objetos de investigación "clásicos", especialmente en la EGB, aunque
lógicamente no sean desechables (el castillo, la iglesia, monasterio, casa noble, ayuntamiento, etc)
para los que la abundante información existente no facilita, paradójicamente, el trabajo de los
alumnos. Por el contrario temas como una fábrica, el desmantelamiento de la línea férrea, la llegada
del televisor, o temas característicos de la historia oral (juventud, educación, juegos de otras
generaciones) proporcionan información de manera mucho más asequible a estos alumnos.

2. El segundo tipo de trabajos tiene mayor alcance. Se incluyen en él las visitas estructuradas museos
o lugares de interés para la historia local.

Evidentemente, estas visitas pueden plantearse de acuerdo con diferentes enfoques educativos
(mera ilustración, más o menos receptiva, de lo trabajado en clase o, por el contrario, una breve pero
bien planteada investigación). Hay que tratar de organizarlas de esta última forma. Aunque no son
descartables las exposiciones del profesor, las actividades de investigación, (en estos casos, casi
investigación simulada) tienden a ser más eficaces y atractivas para la mayor parte de los alumnos
de una clase.

3. Pequeñas investigaciones.

Junto a los trabajos de investigación extensos, la localidad ofrece numerosos recursos para
pequeños trabajos de investigación. Una hoja de encuesta familiar, una exploración de los topónimos
locales, una visita al archivo del Ayuntamiento para leer las actas de las sesiones en torno a días
señalados de la historia nacional, las entrevistas a artesanos de oficio en vías de desaparición, unas
pocas clases dedicadas a realizar ejercicios de inferencia sobre postales y fotografías antiguas de la
ciudad o pueblo. Los ejemplos y posibilidades son innumerables y la oportunidad de enriquecer
nuestras clases, y de incentivar a los alumnos, evidente.
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5. Aspectos organizativos

Me referiré de manera especial a trabajos de investigación en profundidad.

Dificultades

En primer lugar, conviene ser consciente de las dificultades que la investigación local suele
entrañar:

• Falta de preparación y experiencia del profesor en la investigación misma.

• Las fuentes materiales son excesivamente variadas y son fáciles de interpretar, en
comparación, por ejemplo, con las referentes a Geografía.

• De igual manera las técnicas de trabajo de campo están menos desarrolladas en Historia.

• Las fuentes documentales presentan también numerosas dificultades: localización, lectura,
procesamiento de información, a veces muy abundante, permisos de consulta para los
alumnos, etc.

• Escasez de historiografía local, y más todavía de la asequible para los alumnos.

• Problemas técnicos, por ejemplo, para la grabación de entrevistas en trabajos de historia
oral.

• Sin hablar de los problemas típicos, académico -administrativos, (horarios, número de
alumnos, programas, etc).

Fase de preparación y planificación

1) Es imprescindible, en primer lugar, que el profesor explore con atención las posibilidades
de la localidad lo que implica, en la mayoría de los casos, cierta imaginación por su parte
y recorrer a pie el barrio o pueblo donde residen sus alumnos, con ojos y mente bien abiertos.

2) Vistas las posibilidades, deberá buscar las fuentes informativas disponibles, tanto para
sus alumnos para como él mismo.

3) Deberá así mismo precisar y delimitar con claridad las metas educativas prioritarias que
justifican su determinación de proponer a sus alumnos el trabajo, así como los temas objeto
de investigación que mejor se adecúan a esas metas. Hecho esto, será necesario afinar aún
más los contenidos, como he ilustrado anteriormente en el apartado III.

4) Proponer a los alumnos una lista de temas o subtemas que serán elegidos por los diferentes
grupos.

5) Preparar a los alumnos en las técnicas a emplear cuando las circunstancias del trabajo así
lo exijan (lectura y análisis cartográfico, técnica de fichas, grabación de entrevistas,
confección de encuestas, etc).

6) Claves introductoras en las que el profesor facilita conocimientos generales del período o
períodos a estudiar, las características generales de unos determinados tipos de edificios,
estilos artísticos, cuestiones de emplazamiento, etc, según conveniencias.

7) Preparar lecturas complementarias que faciliten el contexto histórico al problema, así
como pautas de interpretación (en forma de dossier complementario o guía bibliografíca de
lecturas).
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Proceso de investigación

Preguntas de partida.

Una vez seleccionado por los distintos grupos sus respectivos temas de investigación, será
necesario que éstos, ayudados por el profesor, esbocen una breve serie de preguntas-guía, a fin de
centrar y concretar de manera clara sus pesquisas así como de dotarles de unos mínimos criterios, de
cara a seleccionar la información existente.

Las preguntas deben orientarse hacia los datos básicos: cuándo, dónde, quién; grandes etapas
discernibles, por qué (tanto en relación con el origen del fenómeno como en relación con su evolución y
cambios).

Informe del estado de su investigación.

Tras un período de recolección de datos, cuya duración dependerá, fundamentalmente, de la
profundidad del trabajo y las dificultades halladas, será conveniente que los alumnos preparen un
informe sucinto sobre los hallazgos recogidos, las primeras hipótesis en respuesta a las cuestiones de
partida, los problemas encontrados, etc.

Estos informes serán presentados y debatidos en la clase. Es el momento idóneo para
reconducir trabajos atascados, ayudar a desbrozar lo esencial, sugerir nuevas vías de investigación,
ofrecer por parte del profesor lecturas bien seleccionadas que permitan a los alumnos dibujar las
claves interpretativas de los problemas que investigan, etc.

Presentación de resultados

Las modalidades posibles de presentación de los resultados pueden ser variadas: Informes
finales de investigación, exposición escolar, novela, vídeo, diaporama, programa de radio,
dramatización, etc.

Creo que las experiencias habidas indican con claridad la conveniencia de dejar' libertad de
elección a los grupos aunque, evidentemente, proponiéndoles diversas modalidades y asegurándoles
asistencia y colaboración, pues de lo contrario, escogerán la forma de presentación más cómoda, que
suele ser la menos atractiva.

También la experiencia demuestra la conveniencia de que la presentación final tenga una
proyección externa a la clase, como hemos visto en numerosos ejemplos expuestos estos días.

Más aún, la ocasión se presta para la organización de un conjunto de actividades, en uno o
varios días, abiertas a padres, otros colegios, etc. Las ventajas son evidentes en cuanto al interés y
sentido de la responsabilidad que un final de este tipo puede infundir en los alumnos.
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6. Algunas consideraciones sobre la historia local en los programas

En los programas oficiales en vigor no existe lugar para estos estudios. Sólo son posibles:

• Al margen del trabajo habitual de la clase.

• En alguna EATP (en la E.E.M.M.).

• Prescindiendo de los programas.

En los programas de los distintos proyectos de Reforma (Ciclo Superior de EGB y EE.MM .) existen
amplias posibilidades.

En primer lugar, parece tener mucho éxito la unidad didáctica titulada Mis primeros 14 arios.
Un buen ejemplo de introducción -primer contacto tanto a la problemática del tiempo histórico, como
a la perspectiva propia del conocimiento histórico.

Igualmente, las distintas unidades didácticas o bloques temáticos que se proponen para el
Ciclo Superior de la EGB y EE.MM ., sugieren claramente la utilización del entorno más o menos
cercano, como forma de estudiar las grandes líneas y períodos de la Historia.

Quizás aquí habría que hacer algunas puntualizaciones:

Me parece pobre el uso y el papel educativo asignados a los trabajos de historia local.

Se podría decir que sólo tienen por objeto servir de vehículo para hacer más asequible e
inteligible a los alumnos las características esenciales de los distintos períodos. Esto es
perfectamente legítimo, como hemos dicho ya anteriormente, pero sería necesario, a mi juicio, dar
cabida a estos trabajos en los programas, con la asignación de metas educativas específicas del tipo
de las que propuse en el apartado III.

En este sentido, cada día me convenzo más, y las dos comunicaciones de esta mañana creo que
lo demuestran con creces, de que una de las mejores formas de sacarle partido a la historia local es
utilizarla como medio de enseriar las características particulares del método histórico, que no es otra
cosa, en definitiva, que enseriar los fundamentos de la naturaleza compleja del saber histórico.

No se trata de formar historiadores, se trata de ayudar a nuestros alumnos a comprender
mejor la solidez y, al mismo tiempo, la debilidad de lo que se dice sobre la vida y vicisitudes de los
hombres, pasados y presentes: "¿Cómo sabemos que ésto fué, es así?": Una pregunta central en la
Historia y una actitud intelectual profundamente educativa.

Ojo con abusar de la historia local.

Es preciso llamar la atención con firmeza sobre la tendencia, en algunos casos, a trabajar la
Historia o, en su caso, la Geografía, sólo a partir del medio local. A veces, se argumenta, en favor de
esta posición, exagerando el papel motivador que lo local tiene para el alumno, o su relevancia para
la comprensión del presente por parte del alumno. Creo que ambos son argumentos sin base.

El primero, porque un tema "exótico" (Prehistoria, la civilización egipcia, inca, etc.) puede
ser tanto o más motivador, además de que la motivación suele ser más bien resultado de la forma de
trabajar (las estrategias didácticas) que del tema escogido en sí. El segundo, porque, como ya se dijo
anteriormente, la aportación de la Historia a la comprensión por el alumno de su realidad presente y
próxima, no se limita sólo a facilitarle el conocimiento de los antecedentes cercanos e inmediatos a
esa realidad muy diferente (sociedades alejadas temporal o espacialmente de la suya), lo que
contrasta, amplía y enriquece la perspectiva con que puede contemplar la realidad en la que le toca
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vivir. Por último, conviene apuntar una última razón: El fin último de la enseñanza es, por así decir,
formar mentes abiertas, liberales en el sentido más amplio, capaces de concebir otras posibilidades
de lo real, entre otras razones, para poder incidir en la transformación de sus circunstancias.

La historia local tiene, por tanto, un lugar evidente pero limitado, en nuestros programas de
Historia.

Hay que graduar los diferentes fines educativos de la historia local, según la trabajemos con
alumnos de una edad u otra.

Me parece muy acertada la propuesta de la Reforma de comenzar por la historia más
próxima al niño: su propia vida, su familia, sus propios objetos como "fuentes" de su historia.

Progresivamente, el grado de profundidad y dificultad puede ir aumentando: Habrá que
diversificar las fuentes, habituar al niño a inferir, a partir de los restos materiales que él cree
conocer bien: ¿Qué nos puede decir, por ejemplo, el acueducto de Segovia sobre las personas que lo
construyeron, sobre su capacidad técnica, su organización, sus motivaciones, su sensibilidad estética,
etc., etc.?

No olvidemos que vamos en busca de personas, individuos en colectividad, cuando trabajamos
con las fuentes, sean éstas materiales o escritas.

A mi entender, las dos comunicaciones seleccionadas son un buen exponente de los tipos de
trabajos de investigación de historia local adecuados a los dos extremos del tramo escolar 11 - 16
arios. Pueden servir por tanto como excelentes puntos de referencia para los que traten de hacer lo
propio con alumnos de edades intermedias.

Una breve reflexión, para acabar, sobre el lugar de este tipo de estudios en proyectos
interdisciplinarios.

Estamos viviendo estos años lo que yo llamaría primeras tentativas de integración de
disciplinas.

No parece factible, a corto plazo, la generalización de experiencias como la expuesta el día 9
por Eduardo García sobre la integración de la Geografía y las Ciencias Naturales.

Habría que resignarse, por tanto, a trabajar, de momento, en línea más fértil, a mi modo de
ver: la de tratar temas del entorno del alumno desde la perspectiva de diversas disciplinas, pero con
un diseño cuidadoso de:

1) Los fines o metas educativas que nos proponemos conjuntamente.

2) un análisis de la aportación y exigencias que cada disciplina conlleva y, sólo tras esto;

3) realizar la integración de las distintas perspectivas disciplinarias, pero no una integración
conceptual o incluso epistemológica, sino realizada sobre la base de los fines o metas educa-
tivo-formativas que nos hayamos trazado.

A mi juicio, la Historia, ya sea local o de cualquier otro tipo, debe aportar al alumno:

a) Unos conceptos claves: cambio y causalidad en el tiempo, la relación pasado-presente.

b) Unos métodos particulares: una especial combinación del método hipotético-educativo y el
empírico: hipótesis aproximativas y verificación, a través de las fuentes.

c) Una preocupación constante: los hombres, las personas, sus formas de vida y organización,
sus técnicas, sus ideales y sus frustaciones.

d) Una actitud tolerante y crítica a la vez.

Estas, creo yo , son las condiciones para avanzar con firmeza hacia formas más plenas de
integración en las disciplinas y de evitar, a la vez, el peligro, aunque no el riesgo, de caer en
proyectos desgarbados e incoherentes que sólo consiguen desorientar más al alumno y al profesor.
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10. Raíces: Investigación de las tradiciones
y artes populares de Calzada de Calatrava (*)

Luis Alañón Flox
	 (CEP de Valdepeñas)

Introducción

Esta experiencia pretende ser una respuesta a las exigencias pedagógica-didácticas que
derivan de la mutua influencia entre comunidad y su entorno y escuela. La puse en manos de mis
alumnos como el medio más eficaz de encauzar el aprendizaje verdaderamente activo, a partir de los
recursos de la comunidad, en base a esta interdependencia.

De esta manera surgía en los niveles 7. 9 y 8.(2 del Colegio Nacional "Ignacio de Loyola" de
Calzada de Calatrava lo que durante gran parte del curso iba a ocupar preferentemente la mayor
parte del tiempo libre de los niños. Aún recuerdo con qué ilusión aceptaron la idea desde el primer
día y cómo se lanzaron por el pueblo y alrededores con sus cámaras fotográficas o magnetófonos
preguntando a sus mayores todo aquello que para ellos podía tener interés para la Puesta en Común,
que al finalizar el trabajo iba a tener lugar sobre el mismo, anotando cuidadosamente cuantos datos
obtenían.

En este sentido, el contenido de la experiencia alcanzó proporciones insospechadas y los
resultados obtenidos sobrepasaron positivamente las pretensiones iniciales, al mismo tiempo que
todos lográbamos un conocimiento más completo de nuestro medio ambiente próximo, y los niños,
convertidos en pequeños investigadores o periodistas, serían el principal protagonista.

En tales circunstancias, al tener noticia de la convocatoria del Segundo Concurso Nacional de
EXPERIENCIAS ESCOLARES, me he decidido a participar, ordenando el material y datos
obtenidos por los alumnos, la mayoría de las fotografías y dibujos, y desarrollando el Plan de
Trabajo en Equipo que en su día les dí como base de la experiencia.

Sobre Calzada de Calatrava hay que decir, para un mejor enfoque situacional de la
experiencia, que es un pueblo manchego, de la provincia de Ciudad Real, con cerca de seis mil
habitantes que se dedican fundamentalmente a la agricultura y a la gandería. Si bien su nombre
deriva del hecho de haber sido una etapa en la vía o calzada romana que iba de Córdoba a Toledo,
su fundación es paralela a la Orden de Calatrava, en torno al siglo XII. En su territorio se encuentra
el Castillo de Salvatierra, desde cuyas proximidades se domina todo lo que fue frontera cristiana en
los siglos XII y XIII. El clima es de tipo continental. Geológicamente, su término, que se encuentra
cabalgando entre dos cuencas fluviales (el río Jabalón, afluente del Guadiana, al norte, y al sur, el
río Fresnadas, que, tras juntarse con el Ojalén, vierten al Jándula y éste al Guadalquivir), es una zona
de transición entre Sierra Morena y el Campo de Calatrava, del que forma parte. Cuenta con los
anejos de Los Mirones y Huertezuelas y limita con Granátula de Calatrava, Santa Cruz de Mudela,
Viso del Marqués, San Lorenzo de Calatrava, Aldea del Rey y Villanueva de San Carlos, siendo
centro geopolítico de la zona. En sus grandes llanuras se cultivan cereales, vid y olivo, con algunas
huertas regadas con típicas norias. Los pastizales también son muy abundantes, recibiendo ganado de
Cuenca, Segovia y Avila principalmente. En cuanto a sus fiestas y costumbres, merecen destacarse los
carnavales, Semana Santa, las ferias de agosto y las fiestas de septiembre, así como otras
festividades menores, como San Antón y San Marcos.

(*) Este trabajo recibió el primer premio en el "Segundo Concurso de Experiencias Escolares",
Convocado por Santillana en 1980. Por estar agotada la edición del libro la comunidad y su entorno, (Santillana,
1980), esta editorial nos ha autorizado a utilizar las fotocopias, del mismo, por lo que queremos expresar aquí
nuestro agradecimiento.
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Mi deseo sería que el sistema de trabajo que voy a exponer a continuación sirviera de orientación o
pistas de reflexión a todos los profesionales de la enseñanza cuando en su programación figuren expe-
riencias semejantes.

Núcleo de Trabajo

Se centra sobre el estudio y aportación de datos sobre la Etnología, folklore y artes populares
de Calzada de Calatrava, que, enmarcado dentro de la denominación sucinta de Raíces, constituye
la base para el estudio de dichos aspectos sobre la comunidad y el entorno inmediato de la escuela.

Justificación Teórica

Objetivos

— Ampliar el conocimiento que se tiene sobre nuestro medio ambiente próximo.

— Aprendizaje del trabajo en equipo.

— Despertar en el alumno el interés por la investigación.

— Conseguir una actitud nueva y positiva hacia las Ciencias Sociales.

— Evitar que se pierdan muchos aspectos del folklore y artes populares de nuestro pueblo.

— Desarrollo de la capacidad de observación, reflexión, análisis y síntesis.

Estos son los más importantes. De todos ellos tienen conocimiento los alumnos. dado que figuran en
el Plan de Trabajo en Equipo sobre la experiencia y han sido analizados convenientemente en la toma
de contacto previa a su puesta en práctica.

Principios didácticos

Principio de vitalidad. Escuela abierta a la vida y a la comunidad circundante.

Principio de intuición. Consecuencia del anterior, implica partir del estudio de lo que nos rodea
para llegar al conocimiento más amplio de la realidad.

Principio de actividad. Aprender haciendo. Se opone a las metodologías que hacen del trabajo
pasivo la nota más destacada de su sistema de trabajo.

Uso del medio como recurso didáctico. Consecuencia de los dos primeros.

— Principio de socialización. El trabajo está programado por grupos.

— Principio de libertad. Cada grupo puede elegir el aspecto o grupo de actividades en el que desee
trabajar. Con el anterior constituye la base fundamental de una auténtica educación
personalizada.

Todos ellos tienen especial significación en Raíces. En esta línea situaremos las fotografías
representadas por las figuras 1 y 2, que fueron obtenidas por el grupo "Castillo de Calatrava", de 7.Q

B, y representan aspectos bien definidos de nuestro entorno.
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Todos los dibujos y la mayor parte de las fotografías que ilustran este trabajo han sido realizados
por los niños en el momento de poner en práctica Raíces. Muchas de ellas han supuesto para los niños
una experiencia muy positiva (figura 3).

El alcance de este sistema de trabajo no se ha
agotado en la evaluación de los trabajos presenta-
dos en una puesta en común (figura 10), sino que
han sido objeto de un cuidadoso estudio, que
abarca varios días, por parte del grupo-clase, que
se enriquece colectiva e individualmente son la
aportación de nuevas experiencias de su ambiente
inmediato. En este sentido ampliamos los conoci-
mientos sobre alimentación, oficios, costumbres,
fotografía, etc. Por ejemplo, cuando analicemos
las aportaciones que presenta el equipo que ha
trabajado en gastronomía, haremos bien en
aprovechar la ocasión para informar sobre cómo
hemos de cocer el arroz para que salga suelto, por
qué las migas son un plato fuerte, etc.; asimismo, cuando el portavoz del equipo "Galaxia 2000", de
72 B, presentó su trabajo sobre habla popular y refranero, cada proverbio era seguido de una
explicación que se completaba con las aportaciones de los restantes niños y de las observaciones del
profesor. En las figuras 4, 5 y 14 se aprecia muy bien la evolución de los objetos en ellas
representados, que también puede ser objeto de estudio.

Cuadro de resultados

En cuanto a la calificación conseguida por los distintos equipos que han realizado la experiencia
por heteroevaluación entre todos los grupos de la clase y el profesor, figura en el cuadro de resultados
de esta página, junto con la situación de sus componentes en otras materias y evaluaciones, lo que
permite un estudio comparativo muy sencillo entre dichos aspectos.

Hay, además, cuatro alumno en 7. 9- B y dos en 8.2 que no han aprobado la última evaluación
realizada (3 4 evaluación) por contar con un insuficiente alto en una sola asignatura, generalmente
Lenguaje o Matemáticas. Varios son repetidores o tienen materias pendientes del ario anterior. El
equipo "Alfal", de 8Y, recibió en la heteroevaluación calificación diferente para cada uno de sus
componentes (dos insuficientes, dos suficientes y un bien), figurando en el cuadro de resultados la
apreciación global que es suficiente alto.

Por todo ello, se pone de manifiesto la gran aceptación que para todos los alumnos ha tenido la
experiencia, siendo la evaluación obtenida en la misma muy superior al nivel conseguido por los
niños en las demás materias en general. Ello nos lleva a afirmar que la valoración de los resultados
de Raíces ha sido muy positiva.
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Equipo Componentes
Número de alumnos aprobados

RaícesTercera
evaluación

Ciencias
Sociales

E
P
T
I

M
O

B

«Galaxia 2000»
«Escorpión»
«Quijote»
«Los figuras»
«Cosmos 80»
«Castillo Calatrava»

6
4
6
3
4
4

1
1
1
_
1
-

3
1
3
-
4
2

Notable alto
Notable
Bien alto
Suficiente alto
Notable
Notable alto

O
C
T
A
V
O

«marfil»
«Atalaya»
«Halcones»
«Eiffel»
«Alfal»
«Rayo»
«Bravo»

6
6
6
5
5
3
5

4
4
-

_

4
5
3
2
-
-
-

Bien
Sobresaliente
Bien
Suficiente
Suficiente alto
Suficiente
Suficiente

TOTAL

Interpretación gráfica

De los datos del anterior cuadro de resultados, aproximando los Sf+ , B+ , y N+ a Sf, B y N
respectivamente, he obtenido los siguientes cuadros y polígonos de frecuencias:

a)	 Por alumnos de 7. 2 B y 8.2
	

b)	 Por equipos de ambos niveles

Puesta en práctica

Vamos a ver los pasos más importantes para la realización práctica de la experiencia.

Toma de contacto

Con ella pretendemos crear el clima adecuado para conseguir de la realización del trabajo el
mayor fruto posible. Nuestra actitud irá encaminada a motivar plenamente al escolar.

Dejaremos bien claro el contenido del núcleo de trabajo de Raíces y señalaremos, dejando
intervenir y aportar ideas a los niños, el significado de términos tales como etnología, folklore y

artes populares. Después, a la vista del Plan de Trabajo en Equipo de la experiencia analizaremos
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todas las partes y pormenores de la misma; daremos uno de ellos a cada alumno y pondremos otro en
el tablón de anuncios, corcho o lugar visible de la clase; al lado de cada grupo de actividades
podemos poner el nombre del equipo correspondiente.

Plan de trabajo en equipo

Comprende los siguientes apartados para conocimiento y guía de trabajo del alumno:

a) Objetivos.

b) Fuentes.

c) Evaluación:

— Fecha de entrega.
— Procedimiento.

d) Grupos de actividades.

Club científico y distribución por equipos

Club científico hace referencia a cada uno de los equipos en que se organizará la clase para la
realización de la experiencia, ya que ésta es un sistema de trabajo por grupós. Se dará libertad a los
niños para que los constituyan ellos mismos y para que elijan el grupo de actividades en el que dicho
equipo ha de trabajar. En los niveles en los que he llevado a cabo la experiencia, los equipos y grupos
de actividades quedaron emparejados de la siguiente forma:

a) Nivel 7• 2 B

«Galaxia 2000» 	 	 La vivienda y los vestidos. El habla popular. Refranero.

«Escorpión» 	 	 Misión rescate. Utensilios populares.

«Quijote» 	 	 Juegos populares e infantiles.

«Los figuras» 	 	 Juegos populares e infantiles. Bibliografía local. Sumario y
ordenación de archivos, colecciones, publicaciones, documentos,etc.

«Cosmos 80» 	 	 Gastronomía. Otros aspectos de la etnología, folklore y artes
populares de Calzada de Calatrava.

«Castillo de Calatrava». 	 Caza fotográfica. Canciones, danzas y grabaciones.

b) Nivel 8.Q

«Atalaya» 	 	 Caza fotográfica. Canciones, danzas y grabaciones.

«Marfil» 	 	 Misión rescate. Utensilios populares.

«Halcones» 	 	 Otros aspectos de la etnología, folklore y artes populares de Calzada
de Calatrava.

«Eiffel» 	 	 Fiestas y costumbres populares. La vivienda y los vestidos.

« Al fal» 	 	 Juegos populares e infantiles.

«Rayo» 	 	 Gastronomía.

«Bravo» 	 	 El habla popular. Refranero. Bibliografía local. Sumario y
ordenación de archivos, colecciones, publicaciones, documentos,etc.

so



Colegio Nacional «Ignacio de Loyola»	 Area de C. Sociales
Calzada de Calatrava	 2. etapa de EGB

PLAN DE TRABAJO EN EQUIPO / CLUB CIENTIFICO:

RAICE
SEtnologia, folklore y artes populares de Calzada de Cala-

. trava. (Núcleo de trabajo.)
A) Objetivos:

— Aprendizaje del trabajo en equipo.
— Despertar en el alumno el interés por la investigación.
— Conseguir una actitud nueva y positiva hacia las Ciencias Sociales.
— Evitar que se pierdart muchos aspectos del folklore y artes po-

pulares.
— Desarrollo de la capacidad de observación, reflexión, análisis y

síntesis.

B) Fuentes:
Vivienda, objetos, cocina, vestidos, juegos, canciones, bailes, traba-
jos, costumbres, archivos y pequeños museos locales, etc.

C) Evaluación:
1. Fecha de entrega:
2. Procedimiento: Heteroevaluación por otros equipos y profesor,

teniendo en cuenta la magnitud del trabajo realizado, su autenti-
cidad, originalidad, participación conjunta de todos los componen-
tes, orden, etc.
Luego, todos los trabajos serán presentados al grupo-clase en
una puesta en común donde se opinará sobre ellos y completarán.

D) Grupos de actividades
(Centros de interés o tópicos):

1. Caza fotográfica.
2. Misión rescate.
3. Juegos populares e infantiles.
4. Canciones, danzas y grabaciones.
5. Fiestas y costumbres populares.
6. Gastronomía.
7. La vivienda y los vestidos.
8. Utensilios populares.
9. Bibliografía local. Sumario y ordenación de archivos, coleccio-

nes, publicaciones, documentos, etc.«
10. El habla popular. Refranero.
11. Otros aspectos de la etnología, folklore y artes populares de

Calzada de Calatrava.

Subrayad el grupo de actividades en el que os corresponde trabajar y con-
feccionad, en el espacio sobrante de este mismo folio, un esquema con
los puntos esenciales en los que vais a centrar vuestro trabajo.
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Fuentes y recursos didácticos

Muy variadas y asequibles dada la natu-
raleza de este trabajo, como podemos apreciar,
por ejemplo, en la figura 8, que representa una
galera típica del pueblo y que ha sido obtenida
por «Atalaya», de 8. 9., y la figura 9, en la que
figuran varios objetos de labor.

Destacan las diversas partes de la vivienda,
objetos, cocina, vestidos, juegos, canciones, bailes,
trabajos, Lustumbres, archivos y pequeños museos
locales, etc.

En cuanto al material a utilizar, podemos citar la cámara fotográfica, «cassettes»,
magnetófonos, etcétera. En nuestro colegio contamos con multicopistas y pude disponer de ella para
sacar copias suficientes del Plan de Trabajo en Equipo para los alumnos.

Puesta en común y evaluación

Llegada la fecha de presentación de los trabajos, tendremos una gran puesta en común donde se
analizarán y evaluarán los mismos. La figura 10 muestra un aspecto de la clase que corresponde a
dicho momento; los niños, que incluso han traído algunos utensilios populares para su estudio, siguen
atentos las explicaciones del portavoz de cada grupo o del profesor; en la pizarra hemos dibujado un
croquis sobre el juego de «la tángana».

En la evaluación de los trabajos, que podrá prolongarse durante varios días, intervendrán todos
los alumnos de la clase por equipos y el profesor, y la calificación de éste será una apreciación más
que no tiene necesariamente que prevalecer sobre la de los alumnos, tanto es así que durante la
realización del trabajo hemos estado desarrollando su conciencia de grupo y su sentido de

socialización, y ellos, no nos quepa la menor duda, procederán con toda justicia; tal es el sentido que
se le debe dar al nuevo concepto de evaluación, llevada a cabo no sólo por el profesor, sino
fundamentalmente por los distintos equipos que forman la clase.
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Para que este momento sea una verdadera puesta en común, el grupo-clase y el profesor
completarán las posibles lagunas que se hayan podido apreciar tras la lectura o análisis de un
trabajo; de esta forma, la labor realizada no se perderá ni quedará en rutina, antes bien dejará en los
niños una gran impresión y revalorizará todo lo realizado.

En nuestro caso, los resultados obtenidos se pueden apreciar muy bien en los apartados «Cuadro de
resultados» e «Interpretación gráfica» (figuras 6 y7), respectivamente.

Otras realizaciones

Realizados todos estos pasos, con el estudio que la clase ha ido haciendo sobre cada trabajo
podemos preparar un informe-memoria donde figuren todos los datos obtenidos. También podría
montarse una exposición en el mismo centro o fuera de él con los trabajos de los niños, dibujos o
fotografías y utensilios populares que nos dejen para los días que dure la misma.

Grupos de actividades

Constituyen las distintas partes o temas en los que queda dividido el núcleo de trabajo para ser
distribuidos por grupos.

Caza fotográfica

Pretende captar fundamentalmente aquellas escenas u objetos de la vida o folklore local que van
desapareciendo, y el poder fotografiarlos representa una ocasión que posiblemente no se presente
otra vez. Por ejemplo, una cuadrilla de segadores; un hombre arando, trillando; una galera por la
calle; algunas costumbres típicas del pueblo, como el pelete, etc. En esta línea están las figuras 1, 3, 8,
11, 12, 15, 20, 24 y otras.

Ha sido uno de los grupos de actividades que más interés ha despertado en los niños.

Misión rescate

Su campo de acción es muy variado. No sólo monumentos y casas antiguas, sino, sobre todo,
utensilios u objetos de labor, canciones, enseres de la casa, etc. El objetivo principal consiste en
concienciar a los escolares del valor que tienen para las comunidades venideras todos estos útiles,
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casas o monumentos, haciendo lo posible para que no se pierdan y conociendo la mayor cantidad de
datos posibles de todos ellos.

La figura 13 representa la casa más antigua de Calzada de Calatrava (un arco del siglo XII que
daba entrada a la hospedería fundada por la Orden), que ha sido dibujada con originalidad por el
equipo «Galaxia 2000». Las figuras 14, 15 y 16 son una muestra de la labor realizada en este
apartado.

Juegos populares e infantiles

Hoy, que tanto se habla del papel e importancia del juego en el niño, llama poderosamente la
atención su gran proliferación en nuestro entorno. Por ello, la aceptación que este grupo de
actividades despertó en los chicos fue enorme. El hecho de haber sacado a la luz juegos ya a punto de
perderse hizo más meritoria la labor de los equipos que intervinieron.

A propósito, cuando comprobé el interés que supuso RuiL2s en lo5 niños, así como la labor que
estaban realizando, expuse el Plan de Trabajo en Equipo an te una reunión de la Sección de Etnología
de la Asociación de Amigos del Museo de Ciudad Real, de la que soy socio y miembro, y se decidió
convocar el Primer Certamen Provincial Escolar de Etnología, para despertar en los más jóvenes el
interés por la investigación y evitar que se pierdan muchos aspectos de las manifestaciones
culturales de nuestros pueblos, siendo precisamente los Juegos populares el tema de esta primera
edición. Para los alumnos, el -lber que sus aportaciones son útiles incluso fuera ya del ámbito local,
les impresionará grandemente, lo que afianzará aún más los objetivos conseguidos.

Se han estudiado conjuntamente los juegos infantiles con los de los adultos de ambos sexos o
mixtos. Posiblemente sean éstos los que más raigambre presentan en nuestro ambiente inmediato:
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El mocho. Es un palo o vara pequeña y
puntiaguda por los dos extremos a la que se hará
saltar golpeándola con otra vara más larga, para
que otro de los jugadores, desde donde caiga y tras
haber dado una gran zancada, si antes no lo ha
cogido en el aire, lo arroje sobre ella con intención
de darle; si acierta, golpea ahora él; si falla,
desde donde caiga el mocho, el poseedor de la
vara larga le golpeará nuevamente tres veces,
calculando, para no perderla, el número de varas
que hay hasta el mochero. Se termina cuando se
haya conseguido hacer las varas y trayendo a
cuestas al ganador. Existen, sin embargo, en este
juego otros matices y variantes.

La pelota corría. Muy popular entre los niños actualmente. Consiste en tirarse a dar con una
pelota.

La tángana. Se coloca la tángana de madera sobre el suelo; al pie y encima o alrededor de ella se
pone dinero; desde una distancia convenida se tiran a la tángana dos tejos de hierro, que han de caer
más cerca del dinero que de la nueva posición de la tpángana sui ésta ha sido derribada.

Las caras. Es sin duda el juego de más raigambre en Calzada de Calatrava. En la actualidad se
juega en Viernes Santo, siendo ésta una costumbre tan popular que arrastra, durante esas fechas,
jugadores de los más diversos puntos de la provincia. Se dispone de unas monedas antiguas llamadas
piezas; se apuesta a cruces contra el que lanza las monedas, que va caras. Las dos piezas deben
coincidir en cruces para que ganen los apostantes, o en caras, en cuyo caso lo hace el que tira y ha
«casado» las apuestas.

Otros juegos muy populares que hemos estudiado han sido: el zurri, la rapa, el «escondecorreas»,
el tintillo madalejo, el ciminicerra, la gallinica ciega, el trmpo, la cantimporra, las bolas o canicas
(figural 7), con sus variedades principales de cuadro o triángulo y gua calzaderio y aldeano), la
cebolla, la pídola, las «habas corrías» (figura 18), el barragán, el bote bote, las cuatro esquina, el
tranco, la «bardilla descuidá», el escondite, los broches, los bolos, la raya, las prendas, los
«galiches», la comba, el pañuelo (figura 19), el látigo, la barra, la corcha, la picota, la «piorra», la
rata, la mosca, etc.

Canciones, danzas y grabaciones

Los equipos a los que correspondió trabajar en este tema tenían como misión recoger las canciones
populares y grabarlas en «cassettes», sacando la letra y anotando las anécdotas y datos más
interesantes sobre las mismas. También debrían hacer un estudio de las principales danzas y bailes
típicos.
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El resultado fue del todo satisfactorio, ya que se recogieron en total más de cuarenta títulos, que
luego escuchamos y estudiamos en la puesta en común y días sucesivos. Cabe destacar varias jotas,
fandangos y seguidillas o manchegas, aires que se miden a tres partes, y, en particular, canciones que
se cantaban en las labores del campo y de la casa, durante la siega, en los talleres de sastres y
bordadoras, en algunas festividades y otras ocasiones, sobresaliendo algunos títulos como: «Las
mujeres de la sierra», «Un gañán en una loma», «El pueblo de los molinos», «Los gañanes», «La
despedida», «El cigarrero», «El repartidor», «Una rosa marchita» y otras. El campo de actividades
que se puede programar con este material tan peculiar es impresionante.

Fiestas y costumbres populares

En nuestro caso, las fiestas más importantes son el carnaval, la Semana Santa, las ferias de
agosto y las fiestas de septiembre, con sus típicos
«pinchos».

Otras costumbres populares que han merecido
la atención de los niños en lo que a nuestro entorno
se refiere han sido: San Antón, con su típica
«candelilla» (17 de enero); San Marcos, donde es
costumbre salir de excursión al campo a comer el
«hornazo» (25 de abril); el «pecado mortal», que
durante la Cuaresma recorre las calles del pueblo
al anochecer con un farol encendido y tocando una
campanilla, pidiendo limosna para celebrar
misas; «el pelele», un muñeco de trapo y serrín
que será manteado con una sábana mientras todos
cantan.
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Gastronomía

Este grupo de actividades presenta un amplio
campo de trabajo no sólo en cuanto a la búsqueda
de las comidas más típicas y tradicionales de
nuestro entorno se refiere, sino también porque
permite, más tarde, hacer un estudio sobre
alimentación. Me sirvió de motivación una serie
de láminas que puse en la pared, alusivas al
tema, y que obtuve en una visita a la exposición
que se hizo en Ciudad Real con ocasión de la
celebración de una Jornadas sobre Información y
Orientación de Consumidores organizadas por el
Instituto Nacional de Consumo.

Las especialidades gastronómicas que fueron sometidas a estudio fueron muchas. Destacan entre
todas ellas, por tener una relación muy directa con nuestro entorno, las siguientes:

Galianos: Vianda propia de pastores a base de torta de harina de trigo cocidas a la brasa
acompañadas de aceite, ajos, cebolla, tomate y otros productos.

Ciquitroque: Ajo de patatas cocidas con harina y guindilla picante.

Migas: Pan duro migado, tostones, aceite y agua. Se pueden acompñar con leche, uvas, sardinas
asadas, bacalao, etc.

Tiznao: Cazuela con ajos tostados, bacalao y patatas también asadas, cebolla, aceite crudo y
agua caliente.

Moje: Harina de pitos sofrita con agua y pimiento molido. Se puede añadir asadura o chorizo.

Ajo de patatas: Patatas, ajos, guindilla, aceite y agua. Típico de los gañanes.

Ensaladilla de patatas: Patatas, cebolla, aceite, tomate y bacalao, cocidos en crudo.

Arrope: Mosto hervido con cascos de calabazas, cáscara de naranja y otras frutas.

Mostillo: Mosto hervido con harina, limón y canela, que se vacía sobre platos o cajones y luego se
parte en trozos.

Pisto manchego: Tomate y pimiento fritos. Se suele acompañar con carne o bacalao frito.

Asadillo: Combinación de tomates y pimientos, asados con aceite crudo y cominos.

Rancho: Empedrado con arroz, garbanzos y tocino o jamón. Muy parecido al cocido.

Gachas: Aceite tostado, agua y harina; al comer se le suele echar leche. Otra variedad se
obtiene añadiendo harina al ajo de patatas.

Pipirrana: Ensalada preparada con tomate, escabeche, aceitunas, huevos cocidos, aceite crudo,
vinagre y sal.

La vivienda y los vestidos

La mayoría de los equipos han sabido captar muy bien ambos aspectos, acompañándolos de
fotografías y dibujos (figuras 26 a 31). Sobre todo se ha podido estudiar la vivienda antigua y típica
de la localidad con todas sus partes y características (tapias, techos, habitaciones, cámaras para el
grano, pajar, portadas, etc.), así como el traje más común, tanto en hombres ( figura 29: pantalones de
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pana, chambra, camisa, chaleco, boina, abarcas, etc.) como en mujeres (figura 28: pañuelo, pelerina o
toca, sayas, refajo, mandil, etc.).

El grupo «Galaxia 2000» presentó unos dibujos ilustrativos muy interesantes y originales, tanto
de la vivienda como de los vestidos.

Utensilios populares

Muy relacionado con «Misión rescate». En este sentido, los alumnos deben tomar conciencia del
valor que encierran dichos enseres, así como poseer un conocimiento de la utilidad de cada uno de
ellos. Han sido objeto de estudio por parte de mis alumnos: trillos, arados, planchas, candiles, etc.

Las figuras 4, 5, 9, 11, 14, 16, 32, y 33 ofrecen una muestra de los utensilios más comunes. Al hecho
de hacer un trabajo sóbre los mismos, ilustrándolo con fotografías, esquemas y dibujos, ampliándolo

con las aportaciones del grupo-clase en la puesta
en común, se unirá en adelante una estima y
cuidado muy especial de los mismos.
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Recogida

Julio en adelante

Junio

Siembra

Abril

Octubre

Producto

Hortalizas

Cereales

Bibliografía local. Sumario y ordenación de archivos, colecciones, publicaciones, documentos,etc.

Un estupendo trabajo para nuestros alumnos el ordenar todos los datos y bibliografía local para
que en su día, si fuese preciso, dispongan de todo lo necesario para un estudio más amplio. Su campo
de acción se desarrollará fundamentalmente en la biblioteca, los archivos municipal y parroquial,
consultando trabajos de estudiantes por las alusiones de algunos libros. etc.

El habla popular. Refranero.

Pretende llamar la atención de los niños sobre la manera de hablar en su medio ambiente
próximo. Analizaremos juntos las características más interesantes del habla popular.

En la parte correspondiente al refranero, que constituye una verdadera filosofía popular,
podemos hacer un comentario sobre cada uno de los proverbios conforme se van presentando. En
nuestro caso particular, los equipos que han trabajado en este tema han conseguido catagolar la
friolera de más de 500 refranes entre las gentes de Calzada de Calatrava y alrededores. Muchos de
ellos presentan una raigambre sin par.

He aquí algunos de ellos: «La Candelaria y San Blas (fiestas populares), despediros mozuelas
que ya no hay más hasta Carnaval»; «Cuando La Atalaya (un monte próximo) tiene montera (niebla
o llovizna en lo alto) llueve Dios quiera o no quiera»; «Agua por San Juan quita vino y quita pan»
(mala cosecha de uva y de trigo); «Flores en enero, espinas en mayo» (se adelanta la primavera,
antes llegará la sequia veraniega); «Ni calor hasta San Juan ni frío hasta Navidad»; «en enero se
hiela el agua en el puchero» (hace frío aun en las mejores condiciones); «En febrero busca la sombra el
perro»; «En febrero, un día malo y otro bueno» (tiempo atmosférico); «En abril saca el astil» (la
azada para preparar adecuadamente la tierra); «Buen ario o malo, parvas en mayo» (los cereales a
la era); «En agosto frío en rostro»; «Arco de sol moja al pastor» (lluvia segura); «En San Matías (24
de febrero) igual son noches que días»; «Hasta el cuarenta de mayo no te quites el sayo»; «Al buen
hambre no hay pan duro», etc.

Otros aspectos de la etnología, folklore y artes populares de Calzada de Calatrava.

Al presentar la experiencia en la primera toma de contacto sobre la misma, este grupo de
actividades quedó dividido en los siguientes apartados:

1. El ciclo anual de las labores del campo en relación con el modo de vida.

2. Curiosidades y anécdotas.

3. Procesos de elaboración.

4. Otros aspectos.

Las figuras 2, 3, 12, 34 y 35 nos informan de algunos aspectos observadores en relación con el
primer apartado. El equipo «Halcones», de 8.9-, presentó un cuadro completo con los productos más
comunes y similar a éste:
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También sería deseable ver los distintos cuidados o trabajos necesarios, sobre todo en agricultura
y ganadería, tales como sembrar, atenciones para con la tierra, podar, cría de ganado, etc.

En cuanto al tercer apartado, estudiamos los procesos de elaboración del queso, el jabón, la lejía
casera (que curiosamente en relación con el apartado 2, «Curiosidades y anécdotas», se hace a partir
de la ceniza), la matanza, el vino, el aceite, el pan, etc.

Los principios de intuición, vitalidad y actividad, entre otros, están presentes a lo largo de toda
la experiencia, y en esta línea de búsqueda continua, sobre todo de conocimientos, en nuestra realidad
circundante, se mantiene en la totalidad de los grupos de actividades que forman Raíces.
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— Varios: "Estudios de artes y costumbres populares. Provincia de Ciudad Real". Narria, n g 22,
1981.

— Varios: "Revista de Fiestas del Salvador del Mundo". Calzada de Calatrava. 1981.
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11. Introducción a la investigación histórica. Memoria de una EATP
en el I.B. Investigador Blanxart de Terrassa (*)

	 Agustí Alcoberro

1. Presupuestos previos

1. La Historia, entendida como un proceso de reconstrucción y de interpretación, que puede ser
ensayado por cualquier ciudadano y, también, pues, por los alumnos de B.U.P.

2. La historia local, como marco microscópico de una historia total, que sirve para comprobar
y/o elaborar planteamientos históricos generales, lejos, pues, de cualquier tentación
localista (2).

3. La investigación histórica, como forma de estimular la actitud crítica de los alumnos y las
habilidades de observación, de análisis, de síntesis y de interpretación.

La Historia, como medio de conocimiento y de inserción activa en una colectividad, en la cual,
muchos alumnos, por diversos problemas (habitantes de suburbios, hijos de la inmigración,
crisis, edad... ) se sienten marginados.

2. Marco general

- El de una EATP (dos horas semanales) en 39 de B.U.P. Se trata de una asignatura de tipo
optativo que permite tener, pues, de entrada, unos alumnos aceptablemente motivados. El
número de alumnos era restringido (10-12), para permitir un desarrollo activo del curso.

- Los conocimientos y deficiencias del profesor, que pueden constatarse a lo largo de esta
comunicación.

3. Caracterización de la asignatura

Se trata de una asignatura de tipo funcional. Lo importante no son los contenidos en sí mismos
(que no siguen un hilo cronológico o temático), sino el desarrollo de unas habilidades y de unas
actitudes.

4. Objetivo general

Familiarizar al alumno con los problemas y los métodos de toda investigación histórica, a
partir del estudio de aspectos de la historia local de Terrassa.

(*) Esta comunicación fué presentada originariamente en las JORNADES DE DIDACTICA DE LA
HISTORIA LA GEOGRAFIA. 1 4 TROBADA DE SEMINARIS DE CATALUNYA, organizadas por los ICE de las
Universidades Autónoma y Central de Barcelona. Septiembre de 1985. Traducido del catalán por M 4 Dolores
Tamayo

(1)	 Ver, en este sentido, la admirable ponencia de MAYAYO, A.: "Història local i Història total", en
las actas de las "Primeres Jornades de Joves Historiadors Catalans", Barcelona. 1984.
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5. Objetivos específicos

• Dar a conocer algunos aspectos de la historia de Terrassa, a partir de las fuentes
secundarias y de las primarias.

• Familiarizar al alumno con los diversos tipos de fuentes.

• Familiarizar al alumno con los problemas y los métodos de investigación histórica.

• Desarrollar las habilidades de observación, de análisis, de síntesis y de interpretación.

• Desarrollar el interés por el conocimiento del pasado, como medio para entender e incidir
mejor en el presente.

• Extender al resto de alumnos del Instituto los conocimientos adquiridos.

6. Desarrollo de las unidades didácticas

Unidad 1: ¿Qué es la Historia?

Objetivos específicos:

- Posibilitar un conocimiento elemental de los problemas epistemológicos de la ciencia
histórica.

- Introducir al alumno en la escritura y en el vocabulario de los textos de ensayo.

Contenidos:

¿Qué es la Historia?.

¿Para qué sirve la Historia?.

- Objetividad de la Historia.

- Protagonistas de la Historia.

Objetivos operativos:

- Lectura colectiva y resolución del caso "La extraña muerte de Luís Puig" (del cuaderno
Hacer Historia, del Grupo 13-16.

- Lectura y debate colectivo de diversos textos seleccionados de epistemología de la
Historia.

- Trabajo (en grupos de 2) escrito sobre algunos libritos del cuaderno Hacer Historia. Puesta
en común. Proponemos: Unificación de trabajos.

Materiales:

- Sem. Did. H.: Hacer Historia. ICE, UAB, Barcelona, 1981.

- GORDON CHILDE, V.: Teoría de la Historia. Buenos Aires, Pléyade, 1971.

- CARR, E.H.: ¿Qué es la Historia?, Barcelona, Seix Barral, 1966.
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- PACES, Pelai: "Introducción a la Historia", Barcelona, Barcanova, 1983.

Unidad 2: Introducción a diversos tipos de fuentes textuales primarias

Objetivos específicos:

- Familiarizar al alumno con diversos tipos de fuentes textuales primarias.

- Desarrollar las habilidades de análisis y de síntesis.

- Desarrollar las habilidad de interpretación de textos: que los alumnos elaboren, a partir
de ellos, hipótesis históricas y que las cuestionen.

- Introducir hechos de la historia local de Terrassa.

Contenidos:

- Análisis de caciquismo, a partir del caso terrasense.

- Análisis de dos fenómenos de la historia moderna de Cataluña: el bandolerismo y la peste
de 1951.

Objetivos operativos:

Todos los textos van acompañados de:

- anticipación: lectura de artículos o fragmentos de libros,

- breve comentario del profesor,

- reparto de un cuestionario,

- lectura colectiva (imprescindible, en algunos casos, por problemas de transcripción
paleográfica),

- respuesta individual (o por pequeños grupos) escrita, al cuestionario,

- puesta en común.

Material (2):

- Elaborado por el profesor y/o alumnos, ya comentado.

- Manifiesto electoral de la campaña de Alfons Sala (Terrassa, 1907) -texto impreso-, en
PUY, Josep: "Alfons Sala i Argemí industrial i polític. 1936-45". Terrassa, Arxiu
Tobella, 1983.

(2)	 La selección de material obedece a dos criterios, no siempre conciliables:
- que sea bien conocido ya ser posible estudiado de primera mano, por el profesor y
- que pueda tener incidencia en la próxima investigación (a ser posible, pues, que haga referencia a la historia

local).
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- Carta de Francisco Franco a Alfons Sala (Madrid, 1944) -texto manuscrito-, en el mismo
libro.

- Reclamaciones a las actas de las elecciones provinciales al Dto. de Vic-granollers de 1905
-texto manuscrito-, legajo 2395 del Archivo de la Diputación de Barcelona (próximamente
publicado por Josep M. Pérez y por el autor de este trabajo).

"Relación verdadera de la vida, robos y delitos del famoso bandolero Juan Sala, llamado
Serrallonga...", Barcelona, 1533 -texto impreso-, Instituto Municipal de Historia.
Barcelona. Lib-14 (Una larga referencia en la comunicación del autor: "Visió popular del
bandolerisme del XVII", en las actas del "ir. Congrés d' Historia Moderna de Catalunya",
Barcelona, U.B. 1984.

- Resolución municipal ante la peste, en "Llibre de Resolucions, 1608-1652", La Bisbal
d'Ernpordá durant la Guerra de Separació (1640-1659)" en "Estudis sobre temes del Baix
Empordá", 2. Sant Feliu de Guíxols, JEBE, 1983 (Como texto de anticipación utilizamos
fragmentos de CARDUS, Salvador: "Terrassa durant la guerra separatista dita dels
Segadors". Terrassa, Bob. Soler i Palet 1971).

Unidad 3: Introducción a los métodos de la historia cuantitativa

Objetivos específicos:

- introducir al alumno en el cálculo absoluto y relativo de la evolución de datos ya
conocidos.,

- introducir al alumno en la elaboración de gráficas.

- introducir hechos de la historia local.

Objetivos operativos:

- Analizar la hoja "Evolución de la población en Catalunya 1900-1981". Comprender la
forma de extraer los índices absolutos y relativos de crecimiento decenal y de reproducir
aquellos en el gráfico.

Trabajo individual y escrito:

- A partir de los datos de población de Terrasa en los mismos arios, elaborar los índices
absoluto y relativo de crecimiento decenal. Elaborar la gráfica de los primeros.

- Intentar relacionar los índices de crecimiento demográfico con los hechos económicos y
sociales. Comparar los índices generales de Cataluña y locales de Terrasa y extraer
conclusiones.

- Ejercicio: "La procedencia dels inmigrats a Sabadell i Terrassa", en BATLLORI, Rose,
CASAS, Monserrat: "Lénsenyamen de la historia a l'escola: societat i territori al Vallés
Occidental", Barcelona ICE UB, 1982, p. 511 y S.S. (3).

(3) Quisiera remarcar el enorme interés de este libro, planteado como un método de estudio de las
ciencias sociales en la segunda etapa de EGB, pero que tiene una serie de actividades que, readecuadas, pueden
ser muy válidas para nuestros alumnos. Su enfoque es, sin embargo, diferente del de este trabajo ("el hilo
conductor del trabajo será el proceso de estructuración del territorio") (p. 38).
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Material (para el primer ejercicio):

- "Apunts de Geografia i Història. El medi Humà, I", Barcelona, ICE UAB, 1984, p. 8.

- ESCUDE, Raimon: "12 economia terrassenca, 1877-1977", Terrassa, Caixa d'Estalvis de T.,
1977.

- GRAN ENCICLOPEDIA CATALANA, artículos: Terrassa.

Unidad 4: Visita a un archivo histórico local: El Archivo Histórico de Terrassa

Objetivos específicos:

- Conocer la utilidad de un archivo histórico local,

- introducir al alumno en los diversos tipos de fuentes que se pueden encontrar y en los
sistemas de catalogación del archivo,

- introducir al alumno en la historia del archivo.

Contenidos:

- Fuentes del Archivo Histórico de Terrassa,

- Diversos tipos de fuentes (eclesiásticas, notariales, municipales) y de períodos (medieval,
moderno, contemporáneo) y sistemas de catalogación.

Objetivos operativos:

Actividad previa: comentario de PUIG, Pere, SANLLEHI, Josep: "Arxiu Històric de
Terrassa", en "Guia dels Arxius Històrics de Catalunya", Barcelona, Generalitat de
Catalunya, 1982.

- Visita al Archivo: exposición por parte del archivero. Recorrido. Trabajo sobre diversas
fuentes a partir de un cuestionario (4).

Unidad 5: Introducción y práctica de historia oral

Objetivos específicos:

- Conocer las posibilidades y las deficiencias de esta fuente.

- Aplicarla a un estudio concreto.

Contenidos:

- La cotidianeidad durante la guerra civil (con atención especial al caso local).

Objetivos operativos:

(4)	 Elaborado por Pere PUIG, archivero, a quien debo agradecer la actitud entusiasta y receptiva en
todo momento.
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- Lectura comentada de fragmentos de la conferencia de FRASER, Ronald: "La Historia
Oral, una nova font documental", en "L'Avenç", 45, Barcelona, enero, 1982.

- Lectura comentada de dos entrevistas a figuras locales: MARCET, X. PUY., RODRIGUEZ,
B.: "Eduard Ballbe i Maria Llonch. La República i la Guerra a Terrassa", en "L'Avenç", 54,
Bárcelona, noviembre 1982. MARCET, X., PUY, J.: "Frances Sabat: anarcosindicalista,
batlle i exiliat", en "L'Avenç", 45, Barcelona, enero, 1982.

- Elaboración (colectiva) y desarrollo (por grupos) de una encuesta dirigida a gente que
vivió la guerra civil, con atención especial de la cotidianiedad.

- Elaboración de una carta, con preguntas concretas, Francesc Sabat (vive actualmente en
Venezuela).

- Recapitulación final: información recogida, posibilidades y deficiencias de la historia
oral, aciertos y errores en la encuesta.

Material:

- El ya citado.

- El elaborado colectivamente.

- Cintas grabadas y transcripción de las entrevistas.

Unidad 6: Introducción y práctica de arqueología industrial

Objetivos específicos:

- conocer las posibilidades y las limitación de esta fuente,

- aplicarlas a un estudio concreto,

- desarrollar las habilidades de observación y de elaboración de hipótesis.

Contenidos:

- Los fundamentos materiales de la I Revolución Industrial en Terrassa.

Objetivos operativos:

- Lectura comentada de fragmentos de la ponencia de ARACIL, Rafael : "La investigación en
Arqueología industrial" en las actas de las "las. Jornadas sobre la Protección y
Revalorización del Patrimonio Industrial", Bilbao, 1982.

- Visita (por grupos) a la fábrica Aymerich, Amat i Jover -sede del Museu de la Ciencia i de
la Tècnica de Catalunya-, con un trabajo a realizar, a partir de una encuesta donde se
plantean aspectos técnicos de la fábrica (estructura, fuentes de energía, sistemas de
transmisión de ésta y de la maquinaria, materias primas, tipo de producción...) y sociales
(número de trabajadores, ruido y luminosidad, división sexual del trabajo...).

- Elaboración de un trabajo, por grupos, en el cual se responde a la encuesta.

- Puesta en común final.
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Material:

- La ponencia antes citada de Rafael Aracil.

- Encuesta elaborada por el profesor y trabajos hechos por los alumnos.

Unidad 7: Las fuentes visuales. Montaje de una exposición

Objetivos específicos:

- Conocer y analizar las posibilidades de los documentos gráficos y especialmente de las
fotografías, en el estudio histórico,

- conocer el abundante material gráfico del Arxiu Tobella de Terrassa,

- seleccionar e interpretar material gráfico de Terrassa durante la 24 República y la guerra,

- darlo a conocer a todo el centro, mediante una exposición ("Terrassa republicana y
revolucionaria, 1931-39"), en el marco de la Semana Cultural.

Contenidos: La 24 República y la Guerra Civil en Terrassa.

Objetivos operativos:

- Visita al Arxius Tobella de Terrassa y selección conjunta de la documentación gráfica (5).

- Elaboración de un material complementario para la exposición: pies de foto, cronología
comparada de acontecimientos Estado Español-Cataluña-Terrassa, artículo publicado en
la revista del centro.

- Montaje final de la exposición.

Material:

- La más de 30 ampliaciones seleccionadas, cedidas por el Arxiu Tobella.

- El material complementario, elaborado por los alumnos y por el profesor.

Unidad 8: Elaboración de dos estudios de historia local

Objetivos especificos:

- Aplicar las habilidades adquiridas anteriormente en unos estudios específicos.

Contenidos:

- Los hechos de febrero de 1932 (ocupación del Ayuntamiento por militantes centristas, en
solidaridad con los mineros represaliados en el Alto Llobregat) (tema A).

- Las mujeres de 'Terrassa, durante la 24 República (1931-1936).

(5) Agradecemos, una vez más, al Arxiu Tobella su comprensión y colaboración.
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Objetivos operativos:

- Montaje de 2 grupos (A y B), cada uno de los cuales tenía que investigar uno de los temas.
Ambos siguieron el mismo proceso de trabajo:

• Búsqueda y lectura de fuentes secundarias generales y locales. Resumen de los textos en
fichas.

• Localización de las fuentes primarias en los archivos locales (Tobella e Histórico de
Terrassa). Lectura y ficha de los textos interesantes.

• Entrevista, con un cuestionario previo, a personajes que jugaron un papel importante en el
momento. Ficha de la entrevista.

• Elaboración y discusión de hipótesis.

• Ordenación final de material y elaboración de un esquema de desarrollo del trabajo.

• Redacción final.

• Publicación de los trabajos en la revista del Instituto.

En total, se llenaron cerca de una centena de fichas de diversas magnitudes. Obviamente, los
pasos previos a la redacción final no fueron estrictamente correlativos: continuamente se produjeron
interferencias, inevitables y, por otro lado, enriquecedoras.

Material:

- Fuentes secundarias. Tema A:

• Manuales de historia contemporánea de Cataluña.

• GARCIA OLIVER, J.: "El eco de los pasos", Barcelona, Ruedo Ibérico, 1978.

• VEGA, E.: "El trentisme a Catalunya. Divergències ideològiques en la CNT (1930-33)",
Barcelona, Curial, 1980.

• PUY, J.: "Els fets de febrer de 1932", en "Al Vent", Terrassa, Archivo Tobella, 1981.

• "Brazo y cerebro", seminario anarcosindicalista (colección del AHT).

• "Crónica social", diario de los "salistas" -derecha monárquica- (col. A. Tobella).

• "L'acció", periódico de ERC (col. a. Tobella).

• Datos extraídos de otros trabajos.

- Fuentes secundarias. Tema B:

• BALCELLS, Albert: "Condicions laborals de l'obrera a la indústria catalana", en
"Recerques", 2.

• CAMPANY, M.A.: "El feminisme a Catalunya", Barcelona, Nova Terra.

• MOLAS, I.: "Lliga Catalana", 2 2 col., Barcelona, Ed. 62, 1972.

• NASH, M.: "Mujer y movimiento obrero en España (1931-39)". Barcelona, Fontamara.

• TORRALBA, V.: "El divorci durant la República" en "L'Avenç", Barcelona, abril 1981.

100



- Fuentes primarias tema B:

• Las mismas del tema anterior.

• Entrevista a Paulina Pi de la Serra (sección femenina de la Associació Catalanista
(Lliga).

• Entrevista a Maria Llonch (BOC-POUM).

Esquema general de trabajo. Tema A.

• Los obreros de Terrassa en los arios treinta.

• Actitud de la CNT ante la República (a nivel general y en Terrassa).

• Los hechos de febrero de 1932. Reconstrucción de los hechos.

• Consecuencias. Represión. Dimisión del alcalde Avel. Lí Estrenjer.

• Los hechos de enero de 1933.

• Juicio por los hechos de febrero de 1932.

• Apéndice: huelgas registradas en Terrassa en el período 1931-35.

• Notas.

- Esquema general del trabajo. Tema B.

• La situación de las mujeres de Terrassa en 1931.

• La legislación republicana y las mujeres.

• La actitud de las diversas fuerzas políticas y sindicales de Terrassa ante la mujer.

• Apéndice: actos femeninos y feministas realizados en Terrassa en el período 1931-35.

• Notas.

7. Secuencias de las unidades

Las seis primeras unidades son propiamente de tipo introductorio y se desarrollaron en el
primer trimestre y el mes de enero (28 sesiones de 1 hora, aproximadamente). La práctica de historia
oral (grabación de las entrevistas) fué realizada por los alumnos durante las vacaciones de
Navidad.

La séptima unidad -de incidencia en el centro- y la octava -de aplicación de los conocimientos
adquiridos-, se realizaron, en parte paralelamente, durante los meses de febrero a junio.

8. Evaluación

En gran parte, los resultados de los trabajos de la Unidad 8 sirven para evaluar todo el curso.
Un trabajo es, a mi entender, muy bueno y el otro es correcto. Ambos -y los comentarios finales de los
alumnos- son francamente alentadores de cara al mantenimiento en próximos cursos y al impulso de
esta asignatura.
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12. Aprovechamiento didáctico
de los museos	 Mg Angeles Polo y Margarita de los Angeles
	 (Museo Nacional de Escultura de Valladolid)

Desde que en 1982 se creara en el Museo Nacional de Escultura un Departamento Educativo, éste
viene desarrollando un programa de actividades encaminadas a servir de nexo entre el público y la
propia institución, siguiendo las nuevas corrientes que, desde hace años, intentan convertir estos
centros en lugares de cultura viva, proyectados hacia la sociedad.

Este programa está configurado por los siguientes apartados:

- Atención al público.

- Estudio e investigación.

- Difusión e información.

Analizaremos únicamente el primero de ellos, por ser el que más puede interesar bajo un punto
de vista docente, y por constituir la labor inicial del Departamento, a la que hoy sigue dedicando la
mayor parte de su tiempo y esfuerzo.

Dentro de esta labor, vamos a referirnos a las tres vertientes en las que se centra su actuación:

• Visitas especiales para alumnos de E.G.B.

• Material didáctico, para exposiciones temporales.

• Servicio de préstamo.

Visitas especiales para alumnos de E.G.B.

Ante la imposibilidad de actuar desde un principio sobre la totalidad del público, el
Departamento ha orientado su labor educativa hacia este sector escolar, siendo su intención
ampliar, en arios sucesivos, esta acción a otros grupos sociales.

Las razones de esta elección inicial vienen dadas por la importancia numérica de esta parte de
la población y por la facilidad que, a nivel organizativo, supone enfrentarse a un grupo de
características tan definidas en edad, intereses y conocimientos, canalizables, de forma sencilla, a
través de la escuela.

Así, se dedicaron a ellos las visitas especiales, planteadas con unos objetivos concretos:

• Facilitarles la adquisición de nuevos conocimientos, a través del estudio fragmentado de los
fondos del Museo, como forma de evitar la confusión provocada por la acumulación de datos
en un estudio general.

• Fomentar en ellos el desarrollo de valores inherentes a su formación: capacidad de
observación, sensibilidad, imaginación, espíritu crítico...
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• Intento de cambiar la imagen, a menudo negativa, que los niños suelen tener en los museos,
potenciando su participación, libertad y contacto más directo con las piezas.

Para lograr estos fines, se elaboró un material didáctico sobre temas específicos del Museo que
permitiera desarrollar las visitas de un modo diferente al tradicional.

Programa de temas monográficos

Están extraídos de los fondos de un museo que presenta exclusivamente escultura religiosa,
temática que no se adapta demasiado bien a E.G.B., debido al desconocimiento que los niños tienen de
ella y a la impresión que algunas de las escenas pueden provocarles. Con la confección de este
programa intentamos ofrecerles una lectura de las piezas apropiada a su nivel de conocimientos y
distintas edades.

Se encuentran divididos en tres apartados:

• Temas de iniciación. -Suponen una primera toma de contacto con el Museo. Encaminada
fundamentalmente a una familiarización con el mismo y a un intento de ir desarrollando la
sensibilidad artística del niño. Orientados preferentemente a la Primera Etapa, actualmente se
trabaja con dos:

- "Animales y monstruos en el Museo".

- "Qué es una escultura".

• Temas de estilos artísticos. - Dedicado a la Segunda Etapa, se adaptan bien al programa
escolar de Ciencias Sociales, incidiendo en diversos aspectos artísticos que generalmente no se tratan
en él con profundidad.

Son los siguientes:

- "El Gótico. Escultura y pintura"

- "La escultura del Renacimiento".

- "La escultura del Barroco".

- "La escultura del Renacimiento y Barroco en España".

• Temas de géneros artísticos y de iconografía. -Se hicieron con una doble finalidad: dar una
nueva opción a los cursos de 8Q que, en años anteriores, hubieran realizado el estudio de los estilos
artísticos, y ahondar en tipos de obras y personajes que han tenido un papel relevante dentro del arte
occidental. En este apartado se encuentran:

"Los retablos. Evolución por estilos".

- "Las sillerias. Evolución por estilos".

"La figura de la Virgen en la escultura".

- "La representación de los santos. Imágenes y símbolos".

Desarrollo de las visitas

• Fase teórica. -Se basa en la explicación de una Hoja Informativa entregada al niño al comienzo
de la visita y que contiene un esquema de los diferentes puntos de interés del tema elegido. Se
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desarrolla en alguna sala del Museo que contenga piezas que ilustren el mismo, con una duración de
veinte o treinta minutos, según la edad de los alumnos o su nivel de conocimientos.

La hoja informativa está concebida como una guía que el escolar puede utilizar en la siguiente
fase de la visita, y como material que puede conservar para recordar lo que ha visto.

• Fase práctica. -Es la más importante, ya que en ella se busca, sobre todo, la participación del
niño. Se realiza a través de una Ficha de Trabajo que contiene preguntas, espacios para dibujos,
crítica de obras, o juegos, con la que se intenta atraer la atención del alumno hacia obras concretas,
establecer similitudes o diferencias, descubrir principios generales y sacar conclusiones. Requiere,
para su realización, un tiempo de tres cuartos de hora a una hora y se efectúa libremente por las
salas del Museo seleccionadas para cada tema.

El cuestionario no pretende ser un examen, de hecho, su ejecución es opcional y los niños pueden
trabajar en grupo.

• Evaluación de resultados. -La visita finaliza con una puesta en común en la que los niños de
forma voluntaria, exponen la labor realizada y el monitor aclara las posibles dudas o errores que
hayan podido surgir. Hasta el momento, ha servido, además, para valorar las preguntas:
dificultad, planteamiento, interés... etc.

La duración total de estas visitas suele oscilar entre hora y media y dos horas, tiempo que
puede parecer amplio, pero no produce, por lo general, el mismo cansancio que un recorrido
convencional.

• Valoración

Los objetivos fijados por el Departamento, a la hora de plantear esta nueva actividad, se han
cumplido, en la mayoría de los casos, a lo largo de estos cuatro años de desarrollo, con unos resultados
muy aceptables.

El acercamiento entre Museo y Escuela ha constituido uno de los mejores logros. Nuestro
proyecto de conseguir un Museo más aprovechable, en el aspecto educativo, ha requerido un esfuerzo
interno de captación, cambio de estructuras y programación, pero este trabajo hubiera quedado muy
mermado de no contar con el apoyo de los profesores que, en definitiva son los que saben qué
alternativas pueden ser válidas para una formación más completa de sus alumnos.

El incremento producido en las visitas de los cuatro últimos cursos permite apreciar la
aceptación e interés que esta actividad suscita, máxime si lo comparamos con el número de escolares
de los dos anteriores a la iniciación de esta nueva oferta educativa.
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A pesar de este aumento, el Departamento Educativo es consciente de que las cifras podrían ser
más altas si el desarrollo de la actividad no recayera exclusivamente en su personal, que se ve
desbordado para atender todas las peticiones que recibe. Durante este último curso, se ha producido,
sin embargo, un cambio de actitud por parte de bastantes docentes que, conocedores de esta dificultad,
han recabado ayuda del Museo para la preparación de visitas, realizándolas posteriormente ellos
mismos, utilizando el material didáctico que poseemos.

Creemos que en el futuro la labor del Departamento debe estar encaminada más al
asesoramiento que a la intervención directa. Sólo de este modo, el método iniciado puede seguir
mejorando cualitativamente, a través de la revisión y ampliación continua del material, algo
difícil de llevar a cabo, hasta ahora, debido a la gran demanda de visitas a la que debemos hacer
frente.

Material didáctico para exposiciones temporales

De forma habitual, el Museo Nacional de Escultura incluye, dentro de su programación
cultural, la celebración de exposiciones temporales dedicadas a temas o autores relacionados con sus
fondos.

En estas ocasiones, el Departamento Educativo, ante la imposibilidad de atender
simultáneamente a los grupos que visitan las salas permanentes y a los que acuden a la exposición,
viene confeccionando un material didáctico especial que tiene como característica fundamental su
autonomía, en cuanto a funcionamiento.

Las Hojas de Exposiciones tratan de combinar la información necesaria para lograr una fácil
comprensión del tema o autor que se presenta, con una serie de actividades (preguntas abiertas, de

, respuestas alternativas, dibujos, búsqueda de obras...) con las que se incide en los aspectos más
interesantes o de más difícil captación, a la vez que se marca un itinerario a seguir. Dado que su
finalidad es ayudar y enseriar al niño (en ningún caso, examinarlo) las respuestas a estas preguntas
suelen estar incluídas en la información general de la exposición o en la que se le transmite en la
propia hoja; aún así, en algunos casos, se colocan paneles de corrección o se les entrega ésta al final de
la visita.

Nuestras previsiones, en cuanto a utilización de este material se han visto desbordadas pues,
pensando, en un principio, para grupos dirigidos por su profesor, hemos comprobado que su empleo de
forma individual es muy abundante, habiéndose registrado en algunas de estas exposiciones una
fluencia importante de escolares en días y horas no lectivos. Este hecho nos demuestra que los
resultados obtenidos en las visitas habituales al Museo no son solamente académicas; a su lado, se
dan otros de tipo afectivo que llevan al niño a asistir a estas muestras, aunque no sea la escuela su
directa canalizadora, ni estén relacionadas con sus programas escolares.

De forma experimental, pretendemos aplicar este mismo método a algunos de los temas del
material permanente, abriendo así el camino a una posible independización de la actividad.

Servicio de préstamo

Dentro del apartado de atención al público, pero participando también de la labor de difusión
y proyección externa del Museo fuera de sus límites tradicionales, se encuentra este servicio que, al
cumplir cuatro arios de funcionamiento, se divide en dos apartados:
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- Maleta conteniendo la exposición Como se hace una escultura.

- Colección de diapositivas.

Nos centramos en el primero de ellos por ser el menos conocido, en general.

Podemos definir las maletas de préstamo como unidades portátiles que, dedicadas a un tema
específico, reúnen material diverso (obras originales o reproducciones, audiovisuales, material
gráfico permanente o consumible...) preparado especialmente para su manipulación o para el
montaje de pequeñas exposiciones, buscando en ambos casos unos fines educativos.

Experiencia frecuente en algunos museos europeos, en España contamos con muy pocas
realizaciones, a pesar de su probada efectividad, siendo el ejemplo que presentamos el pionero de
este campo.

La maleta del Museo Nacional de Escultura presenta el proceso de realización de una escultura
en madera policromada, a través de los siguientes elementos:

• Cinco reproducciones de una obra original del Museo en las que se puede apreciar su proceso
técnico: talla, preparado, dorado y policromado.

• Seis tableros en los que se fijan los materiales, herramientas y productos utilizados en cada
una de estas operaciones.

• Siete carteles explicativos que, de forma clara y sencilla, narran las diferentes fases.

• Una colección de veintiséis diapositivas, selección de algunas de las obras más importantes
del Museo, que ilustran y completan la exposición.

• Una hoja de instrucciones de uso en la cual se sugiere, además de un posible montaje, una serie
de actividades complementarias para llevar a cabo, a partir de lo expuesto.

Todos estos elementos van incluidos en una maleta ligera, de peso y de dimensiones manejables,
lo que hace posible un fácil traslado.

La elección de esta unidad temática responde a las características de los propios fondos del
Museo, constituidos por escultura religiosa española de los siglos XIII al XVIII, realizada casi
exclusivamente en madera.

Dada la escasa incidencia que el estudio de la escultura tiene en los programas escolares, con el
consiguientes desconocimiento que esto produce respecto a sus características más elementales,
buscamos por este medio cubrir dos objetivos claros: provocar una motivación encaminada al posterior
conocimiento de las obras del Museo, y conseguir una mínima preparación previa a la visita al
mismo.

La maleta está a disposición de cualquier grupo interesado en ella. Es necesario solicitar el
préstamo por vía telefónica o postal, entrando, a continuación, en un turno de espera; al aproximarse
la fecha fijada, el Museo se encarga de pasar aviso al centro correspondiente para que éste proceda a
la recogida, traslado y posterior montaje de la exposición. Este último puede realizarse en un
espacio reducido, dos o tres metros, sobre mesas, estanterías o paneles.

La duración del préstamo oscila entre siete y diez días, dependiendo del número de personas
que integran el grupo y del tipo de actividades que vayan a realizarse.
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Hasta el momento, han sido cuarenta y ocho centros beneficiados con esta actividad,
aumentando su número cada ario debido a la difusión que esta experiencia está alcanzando a través
de diversos medios (publicaciones, Jornadas, cursillos... etc).

Teniendo en cuenta que la oferta didáctica del Museo está dirigida casi en su totalidad a
colegios de E.G.B., son éstos los que más han solicitado el préstamo, seguidos por los centros de
B.U.P., Escuelas de Formación del Profesorado y Asociaciones Culturales.
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