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GEOGRAFIA e HISTORIA

® Tendencias actuales
® EIl trabajo en equipo
@® Experiencias didacticas




Repertorio Basico de Geografia
Humana y Economica

ON destino al segundo curso de Bachillerato
se ha confeccionado el Repertorio Basico
LONDRES _ de Geografia Humana y Econémica que abarca
3 - todo el temario programado para esta asig-
natura. Contiene este Repertorio Basico de
Geografia 500 diapositivas, clasificadas en dos
cajas archivo, mediante un sistema de bandejas
funcional y practico. Cada una de las cuarenta
bandejas contiene doce diapositivas y una
ficha donde se recoge el texto explicativo de
las mismas.
El contenido del Repertorio Basico de Geo-
grafia es el siguiente:

CIUDAD EURQPEA ‘

1. GEOGRAFIA DE LA POBLACION.

2. TIPOS DE PAISAJE Y ECONOMIA AGRA-

RIA. OTRAS ACTIVIDADES DE EXPLO-

TACION.

ECONOMIA INDUSTRIAL.

GEOGRAFIA DEL COMERCIO Y DEL

TRANSPORTE.

GEOGRAFIA URBANA.

LOS SISTEMAS ECONOMICOS.

GRADOS DE DESARROLLO ECONOMICO.

LOS MARCOS NACIONALES Y LOS SU-

PRANACIONALES.

ASPECTOS DEL SISTEMA EN EL VIEJO

MUNDO: EL MERCADO COMUN EU-

ROPEO.

10. UN EJEMPLO DE CAPITALISMO MULTI-
NACIONAL: U.S.A.

11. DOS VERSIONES DEL SISTEMA SOCIA-
LISTA: U.R.S.S. Y CHINA.

12. EL MUNDO NEGRO.

13. EL MUNDO ARABE.

14. LOS PROBLEMAS DE IBEROAMERICA.
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Precio: 6.000 ptas.

Venta en:

e Planta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Alcala, 34.
e Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n Teléfono: 449 77 00
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@ «Revista de Bachiilerato» ha pretendido desde el primer momento ofre-
cer contenidos que favorezcan un clima de inquietud cientifica e innovacién
metodoldgica entre sus lectores. Ahora bien, la necesidad de abordar temas
que puedan interesar a profesores de todas las materias comporta el riesgo
de la dispersion. Los objetivos son muchos y ambiciosos, pero las paginas
de que disponemos son pocas. Para obviar de algtn modo esta dificultad
iniciamos ahora una serie de cuadernos monograficos, que completaran al-
gunos de los nimeros de la revista. A través de esta serie queremos profundizar
en aspectos concretos de interés general, o abordar problemas especificos
de una materia o de un area de conocimientos.

@ Este primer cuaderno monografico es el resuitado de una generosa res-
puesta que algunos comparfieros han dado a la invitacién de la revista en solici-
tud de colaboracién. Tal respuesta ha sido abundante hasta el punto de com-
prometer las posibilidades editoriales de nuestra publicacién y, mas concre-
tamente, del espacio destinado al suplemento de una sola materia. De todo
ello, creemos, puede deducirse mas de una conclusién positiva sobre la
circunstancia profesional dei profesorado de Bachillerato.

En la confeccion del indice de colaboraciones se ha puesto un especial
empefo por que predominaran los trabajos de indole didactica. A este pro-
posito responden mas de media docena de los que figuran en el capitulo
de estudios y experiencias Junto a ellos aparecen otros de caréacter
conceptual o bien de analisis critico de los contenidos de los programas
vigentes. En otro sentido se recogen puntos de vista sobre temas de tan

palpitante interés como el del trabajo en equipo o el de la historia y las
nacionalidades.

En conjunto, pues, la tematica de este primer cuaderno monografico es tan
variada como corresponde a una materia de tan amplio espectro en sus con-
tenidos como la «Geografia e Historia». Es posible que, para una futura oca-
sioén, nos planteemos el trabajo sobre un tema mucho mas concreto. De
momento nos bastaria con haber incidido en alguna medida sobre dos de las
grandes preocupaciones del profesorado de hoy: el aislamiento profesional
y el deseo de actualizacion.

Vaya, por Gltimo, nuestro agradecimiento al «Grupo de Profesores de Geo-
grafia e Historia de Madrid», cuyos «Coloquios» celebrados en el mes de
noviembre pasado se recogen en gran parte en esta publicacién: a M. Carmen
Gonzélez Mufioz vy Juan Haro Sabater por su ayuda incondicional; a los pro-
fesores universitarios Antonio Higueras Arnal, Antonio Fernandez Garcia

~y José Maria Sanz Garcia, por haberse sumado a nuestro quehacer; a todos
los compafieros que-han respondido a nuestra llamada con'el talante vocacio-

nal que sefaldbamos mas arriba. Todos ellos han posibilitado la aparicién de
este nimero.




ESTUDIOS y

EXPERIENCIAS

Las nuevas tendencias
de Ia Geografia

La Nueva Geografia

El término «Nueva Geografian, acufado en la
década de los cincuenta para referirse a la revolucién
metodolégica de nuestra ciencia, parece haber en-
trado ya en franco declive. Si se acepta que una revo-
lucién se considera acabada, cuando los plantea-
mientos por ella preconizados se incorporan al acer-
vo cultural, no cabe ninguna duda de que en el
momento actual los planteamientos esbozados por
los defensores de aquella «Nueva Geografia» estan
no sélamc nte incorporados, sino incluso superados,
aln cuando en 1972 BRU'NET decia, refiriéndose a
Francia, que se estaban realizando los primeros
estudios de Geografia Cuantitativa Tedrica (1).

Lo esencial dz estos primeros planteamientos
es el intento de tratar la informacién geogréfica en
términos de la teoria general de la informacibn
(CHORLEY-HAGGETT), de tal forma que se llegue a
ur. grado de abstraccibn muy elesado que permita
la elaboracion de modelos. Estos confieren a nues-
tra ciencia un cardcter incluso prec.ictivo, mediante
el uso del lenguaje matematico, que se convierte,
de esta forma, en el esperanto de todas las ciencias
que quieran tener el caracter de tales (ANUCHIN).
Se hablara, por tanto, de Geografia de la «localiza-
ciény (CHORLEY & HAGGETT), de geografia
tedrica (W. BUNGE), de geografia cuantitativa
(COLE-KING), o simplemente de geografia cien-
tifica, queriendo significar en todos los casos la
ruptura con planteamientos anteriores, en los que
no se utilizaba el método deductivo, ya que, como
expresa HARVEY, «el/ uso indiscriminado de fos
métodos deductivo e inductivo es una caracteristica
de las ciencias en su infancia», y como indica CAPEL,
«ya va siendo hora de que /a Geografia salga de ese
infantilismo prolongado».

Esta corriente dio lugar a una Geografia en la que
primaban los aspectos cuantitativos, en la que sus
representantes, muy influidos por la economia, y
especialmente por la economia regional, introduje-

Por Antonio HIGUERAS ARNAL (")

ron el tratamiento sectorial, frente al tratamiento
tradicional por regiones (CLAVAL), lo cual, cierta-
mente, favorece la aplicacién de modelos y la for-
macién de teorias, pero por otra parte, la Nueva Geo-
grafia se aleja de lo que durante muchos afos habia
constituido su objeto fundamental de estudio —Ila
regidn—, precisamente en el momento en el que,
a nivel mundial, cobra mayor importancia el hecho
regional.

Esta aproximacion de la Geografia a la metodologia
propiciada por la ciencia econdmica regional, pres-
ta especial atenci6bn a las relaciones produccion-
consumo, lo que lleva a PIERRE GEORGE a definir
nuestra ‘ciencia como «c/encia del hombre produc-
tor-consumidor, lo que, caso de aceptarse, equival-
dria a afirmar que la Unica ciencia posible es prec:sa-
mente la Geografia Econbdmica.

Sin embargo, admitir que exclusivamente !a
Geografia es la ciencia del hombre productor-cor -
sumidor es quedarse Unicamente en las motivacic-
nes puramente materiales del comportamiento hu-
mano, que hoy dia no son admitidas ni siquiera por el
marxismo (2).

Una cosa es cierta, sin embargo. La aceleracibn
del ritmo de la Historia, a partir de la revolucion
industrial, ha trastocado las primitivas estructuras de
la sociedad, confiriendo una importancia creciente
a las relaciones produccién-consumo, que se con-
vierten, al mismo tiempo, en cauces y motores de
nuestra sociedad, a través de una serie de etapas,
mas o menos coincidentes en los diferentes paises,
como pone de relieve ROSTOW en su obra «7he
stage of economic growth». También es verdad que

(") Catedratico de Geografia de la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Zaragoza.

(1) BRUNET, R.. «Les nouveaux aspects de la recherche
geographique: rupture ou reffinement de la traditions. L'espace
geographique n.° 2. Paris, 1972. Pag. 73.

(2) Vid. TAMAMES: «La polémica sobre los limites de creci-
miento», y OCARIZ: «El marxismo. Teorla y préctica de una re-
voluciony.
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las propias relaciones de produccion-consumo ge-
neran formas de organizacibn socioeconémica sen-
siblemente similares, y por ende, inciden sobre el
espacio con unas caracteristicas bastante parecidas;
de donde se infiere que el estudio de la economia
puede ir intimamente ligado al de la Geografia
Social, y al de las distribuciones espaciales, y que
no se puede aislar validamente ninguno de estos
aspectos sin perder de vista lo que de especifico
puede aportar la Geografia, que es precisamente su
visién integradora.

Dada la enorme complejidad conceptual de la
moderna Ciencia Geogréfica, nos ocuparemos unica-
mente de dos de los aspectos que mas polémica han
levantado Gltimamente: la Geografia Cuantitativa
y la Geografia de la Percepcién.

1. La Geografia Cuantitativa

Ahora, desde nuestra perspectiva, y tanto desde
el campo de los economistas, como del de la propia
Geografia, se ve la necesidad de completar el estudio
de los modelos con el conocimiento de la realidad,
porque éstos, en frase de LEONTIEF, «se agotan en
sf mismos, y son incapaces de aportar mds a la
realidad, si no estan apoyados en un estudio pro-
ximo de la realidad» (3). Precisamente desde el
propio campo de nuestra ciencia, los portavoces de
la Nueva Geografia intentan por todos los medios
ir a la elaboraciébn de modelos que son un fin en si
mismos, Y en su intento de apoyarse en el lenguaje
matematico, confunden lo que s6lo es un medio,
con el conjunto de nuestra ciencia, sin distinguir lo
cientifico de lo exacto. Todo ello les lleva a elaborar
modelos conclusivos, sin dejar abierta la puerta a la
infinita gama de posibilidades que la propia accion
del hombre comunica a todas sus obras.

Evidentemente, este deseo, légico por otra parte,
de utilizar un nuevo lenguaje y una nueva metodolo-
gla, ha llevado en muchos casos a auténticas abe-
rraciones, entre las cuales no es la menor el intento
de hacer tabla rasa de los logros pacientes de la
Geografic Clasica en multitud de campos, cuando
gracias a la utilizacion del método inductivo, y gra-
cias al estudio individualizado de muchas cuestiones
o 4rzas, se ha podido liegar, en una segunda fase,
a la elaboracidn de teorias o leyes que son el resul-
tado logico de esta labor paciente de anélisis e in-
ducciébn, que, como pone de relieve Bertrand
RUSSELL, en ningln caso puede alcanzarse, si no
existe un andlisis previo del que la Nueva Geograffa
intenta renegar.

Precisamente en este analisis previo se encuentra
la posibilidad del establecimiento de teorias, que
unas veces se apoyan en el anélisis matematico,
tales como el anélisis multivariable y factorial, y
otras adquiere un tratamiento gréafico, como sucede
con las matrices ordenables, que recientemente
han adquirido un gran auge.

Los dos métodos presentan ventajas e inconve-
nientes. Para admitir la validez del procedimiento
matematico, es preciso admitir previamente que los
datos y factores geograficos son cuantitativos por
naturaleza, y que las relaciones entre ambos atafien
a las matematicas. La utilizacion de la forma mate-
matica puede enfocarse, por tanto, como procedi-
miento deductivo que permitird llegar a las con-
clusiones, desde unas premisas de partida, o como
forma de expresar el encadenamiento entre las
variables geogréficas, mediante relaciones funciona-
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les, cuyo conjunto, expresado en forma de un siste-
ma general de ecuaciones, permitird determinar el
punto de equilibrio en la solucién de dicho sistema.

Evidentemente, esta forma de tratamiento es su-
mamente sugerente, atrayente, e incluso necesaria
en muchos casos, pero s6lo hasta cierto punto,
porque en Geografia hay otra serie de datos y facto-
res que no son exclusivamente cuantitativos. Pre-
tender encerrar la rica variedad de lo real en unos es-
quemas matriciales previos es tanto como empo-
brecerla, 0 tomar solamente una parte de sus posi-
bles valoraciones, con lo que el lenguaje matemaético
aplicado a la misma, lejos de proporcionar una mayor
exactitud, lo que hace es ofrecer una visiébn parcia-
lisima de la realidad.

El caso de la programacion lineal es quizé de los
més significativos. Al término de uno de estos sis-
temas de ecuaciones puede uno preguntarse hasta
qué punto aquella solucién es la correcta. La duda
no va tanto en punto a la validez académica de la
cuestién y sistema de resolucién empleados, cuanto
a la aproximacién realidad-formulacién; y esto ya
es otra cuestion, porque a los errores de plantea-
miento se unen los inherentes a la informacién, y los
vicios de tratamiento, susceptibles de manipula-
ciones, a veces impensadas, como pone de relieve
BRUNET (1977), cuando afirma que hay infini-
tas variables aleatorias que se pasan por alto, y todo
un largo etcétera de cuestiones que, por lo menos,
permiten interrogarse sobre la validez de la pura
y simple matematica en el campo geogréfico.

Por eso en economia, mientras algunos econo-
mistas rechazan ansolutamente el uso de las mate-
maticas, la mayoria procura compiementar el uso de
las mismas, alternando con otros procedimientos,
debido a los peligros que acarrea su uso exclusivo
y que, de forma parecida a la Geografia, pueden
resumirse en:

— Considerar solamente los fictores mensura-
bles excluyendo todos los demaés.

— Usar el método mateméatico como fin en vez
de como mero instrumento.

— Confundir la solucibn matematica con la so-
lucién cientificamente aceptable.

Realmente no siempre las nuevas técnicas han
perdido de vista los aspectos geogréaficos del tema
objeto de estudio, pero en honor a la verdad, debe
reconocerse que sus mejores resuitados se han ob-
tenido en Geografla Fisica, especialmente en Cli-
matoiogia, sobre series estadisticas suficientemenie
largas para obtener conclusiones vélidas; en Bio-
geografia, aplicando el célculo de flujos de energia
al anélisis de ecosistemas, y en lo concerniente a
lo que se ha dado en denominar Geografia de los
Modelos, transformando el factor espacio en valores
de espacio-coste-tiempo, o en la aplicacion de la
teledeteccién a la cartografia automatizada.

2. Los Modelos y la Matematizacién

Lta modelizacion es necesaria, segin CHORLEY-
HAGGETT, «para salvar las diferencias entre los
niveles de observacién y de la teoria». «Los modelos,
a su vez, son elementos bésicos en la construccion
de teorias y leyesy, y «quiza la Unica diferencia entre

(3) MASSI, E.: «Funzione della Geografia in un mondo in
transformazione». Bolletino della societd geografica italiana. Ju-
lio-Sept., 1977. Pag. 374.



ambos estriba en el grado de probabilidad con que
son capaces de predecir /a realidad» (4).

Un modelo, en esencia, es un conjunto de domi-
nios de objetos que constituyen una interpretacion
de un sistema formal. Lo mas importante, desde el
punto de vista geografico, es que, bien desarrollados
en el espacio o en el tiempo, su aplicacion puede
extenderse al razonamiento sobre el mundo real.

Si como dicen KNOWLES y WAREING, y con
ellos todos los cultivadores de la Nueva Geografia,
en el pasado, la descripciébn fue el objetivo de
nuestra ciencia, ahora, ha pasado a ser la explicacién,
«y para explicar, el primer paso es la identificacién
del problema, si se quiere aplicar un método cien-
tifico» (5).

Una vez identificado el problema, hay que recorrer
sucesivamente varios pasos. La primera cuestién
que debe plantearse, siguen KNOWLES y WAREING,
es /a formulacion de una hipoétesis. Esta hipbétesis es,
basicamente, una respuesta potencial al problema.
Cuando esta hipétesis que puede ser todo lo com-
pleja que se quiera ha sido formulada, el siguiente
paso es la recoleccién de toda la informacién dis-
ponible, pero en términos de su posible utilizacion
dentro del modelo propuesto.

Como puede observarse hasta aqui, la Unica dife-
rencia respecto de los sistemas tradicionales de
trabajo reside en recolectar la informacion, una vez
que se ha propuesto una hipétesis de trabajo, que
dé explicacién al funcionamiento del problema plan-
teado, en vez de comenzar por la recogida de datos.

Si se medita con detenimiento en este proceso, se
advierte que en realidad no hay grandes diferencias
respecto al sistema clasico, puesto que en todas las
épocas ha sido necesario para plantear un probiema,
conocer al menos una parte sustancial del mismo, de
tal forma que se tengan los suficientes conocimientos
como para tener dudas y plantear soluciones alter-
nativas. Es decir, el hecho de que el planteamiento
del problema, que es la fase primera, pueda llegar a
realizarse, supone que ha habido una recoleccién
previa, con el anélisis o la induccién correspondiente.
El que ahora se plantee en términos deductivos es
correcto, y representa, /qué duda cabe? un paso
adelante, pero en el buen entendimiento de que pre-
viamente se necesita recurrir a estudios anteriores.

Por otra parte, si ahora se establece una hipotesis
previa, en todos los trabajos de la escuela clasica
han existido siempre las hipé6tesis de trabajo. La po-
sible diferencia reside sobre todo en la complejidad
de las mismas, y en el tratamiento que ahora se
da a estos modelos en términos matematicos, mas
acordes con las teorias generales de la informacién.

La cuarta fase, siguen los mismos autores, consiste
en comparar la realidad a la que se ha llegado con
el modelo propuesto. Y aqui viene una nueva dificul-
tad, porque no ofrece las mismas probabilidades de
que se cumpla en la realidad un modelo de tipo
fisico o biolégico, que un modelo geogréafico.
Mientras que en los primeros, las posibilidades al-
canzan porcentajes proximos al 100 por 100 de
fiabilidad, en el caso de los modelos geogréficos, las
probabilidades suelen ser mucho mas reducidas,
especialmente cuando se hace entrar en juego la
teoria del comportamiento. Como dicen KNOWLES
y WAREING, «/os modelos en Geografia tienen que
ser probabilisticos, y dentro de esta probabilidad, se
puede hablar de ley, en ciencias sociales, cuando
el Indice de correlacién es superior al 75 por 100».
Pero a despecho de estas dificultades, la formulacién
de leyes es fundamental, aGin tratdndose de Geografia

Humana, «porque al principio, en medio y al final,
e/ método cientifico significa el establecimiento
de una serie de leyes para configurar una teorla,
que puede ser definida numéricamente por las in-
terrelaciones de sus variables». «Por otra parte, e/
establecimiento "de una teorla es indispensable en
la explicacion de la actividad humanay.

{Por qué es necesario el establecimiento de una
teoria?

La respuesta va directamente entroncada con los
que el ya clasico estudio de SCHAEFFER, planteaba
respecto de la necesidad de utilizar preferentemente
la deducci6én respecto de la induccién. En lugar de
preocuparnos por /o que Parls o Londres puedan
tener de original, es mas interesante plantearse
cuédles son los elementos comunes entre ambas ciu-
dades. Lo que existe de comin, puede dar lugar al
establecimiento de una teoria, o un modelo, si se
trata de algo mas modesto en su planteamiento, o
en sus términos, mientras que lo excepcional debe
quedar como un aditivo erudito sin mayor transcen-
dencia. /nteresa recalcar las regularidades que son
las que permiten el establecimiento de /eyes. Como
indican KNOWLES y WAREING, el reconocimiento
de estas regularidades es el primer paso para el esta-
blecimiento de una teoria, porque indica que los
mismos procesos han actuado en diferentes lugares,
y respecto de este modelo estandarizado tiene senti-
do medir las irregularidades.

El segundo paso, una vez reconocidas las regula-
ridades, es el reconocimiento del proceso o procesos
que dan lugar a esa distribucién més o menos regular
de los aspectos o fenébmenos que se estdn consi-
derando.

Al analizar estos procesos se puede llegar al esta-
blecimiento de dos tipos de teorias. Las normativas,
cuando se trata de ir a optimizaciones de la orga-
nizacion del espacio, que normalmente no suelen co-
rresponderse con la realidad, y las teorias que fun-
damentalmente tienen en cuenta el comportamiento
humano, en las que ya no se va a la optimizacion,
sino que todo se expresa en términos de probabilidad,
tal como hace PRED, a partir de sus matrices de
comportamiento. Como ese autor dice, con este
tipo de matrices lo que se pretende no es la optimi-
zacibn, sino simplemente la satisfaccién, que es otro
grado distinto, desde el punto de vista cuantitativo y
cualitativo (6). Precisamente la dificultad mayor de
estas matrices de comportamiento es la cuantifica-
cion de las mismas, pero su utilizacién tiene un
gran interés si se quiere ir a unos nuevos plantea-
mientos del uso del espacio. CHOMBART DE LAU-
WE, a lo largo de su obra «Hombres y ciudadesy, in-
siste en que «hay wuna necesidad ineludible de
plantear un uso democritico de la escena urbana,
y lo mismo podria decirse del espacio rural, a partir
de las ideas o imagenes que la colectividad, como
suma de intereses e imdagenes particulares, tiene
del/ mismoy (7).

El exceso de cuantificaci6bn ha traido la doctrina
opuesta como defensa contra la excesiva cuantifica-
cibn que amenazaba con asfixiar las posibilidades de
decision de la persona. Asi, de /as teorias normativas

(4) CHORLEY-HAGGETT: «La Geografia y los modelos socio-
econémicos». L.LE.A.L. Madrid, 1971. 437 pag., pdg. 14 v sgts.

(5) KNOWLES, R. y WAREING, J. «Economic and social
geography». Londres, 1976. 334 pag., pag. 39.

(6) PRED, A «Behaviour and Location». Lund, 1967.

(7) CHOMBART DE LAUWE, P. H.: «Hombres y ciudades».
Barcelona, 1976. 289 pag. Prologo.
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expresadas matemadticamente, se pasa a las teorias
del comportamiento y a la Geografia del Comporta-
miento, que como han puesto de relieve muchos
autores, es consecuencia, no de las posibilidades que
puedan existir en el espacio, sino de la idea que la
colectividad, expontdneamente o de una manera
méas o menos dirigida, se hace de ese espacio. Es lo
que se ha dado en llamar la Geografie de la Percep-
cién.

El uso exclusivo de lo cuantificable, olvidando los
otros aspectos, es un héandicap que quizd otras
ciencias puedan permitirse pero no la Geografla,
al menos si pretende conservar el matiz integrador
que ha tenido desde sus inicios como ciencia. Si se
olvidan estos aspectos humanos, puede ocurrir
que todo el trabajo no sirva para nada, tal como des-
cribe HOUSSEL, al referirse a los campesinos es-
candinavos cuando en su trabajo sobre «£/ compor-
tamiento en la transicion de una economla tradicio-
nal a una economia moderada en los paises desarro-
/lados», dice: «En los paises industrializados, sec-
tores como /a agricultura, la pequera y mediana
empresa, y las regiones situadas en las inmediacio-
nes de Jos grandes focos de relacién, que han per-
manecide durante mucho tiempo tradicionales, son
confrantadas actualmente con la economia moderna.
El desarrollo es muy desigual de una regién a otra,
de una empresa a otra, Jo que en cierta forma permite
hablar de una Geografia Puntual. El andlisis eco-
némico no es suficiente para explicar estas trans-
formaciones, que acompanan a la urbanizacién
en lo concerniente a las estructuras psicosociolé-
gicas heredadas de la sociedad campesina» (8).

Pero el que se reconozca que las posibilidades de
la Geografla no se acaban en lo cuantitativo, no
quiere decir que el razonamiento deductivo, vy la
utilizacién de modelos deba ser rechazada. Tampoco
quiere decir que el establecimiento de modelos haya
nacido exclusivamente con la Nueva Geografla.

Un modelo més o menos acertado, esto ya es otra
cuestién, lo constituye la teoria del ciclo de erosion
de DAVIS, por citar uno de los mas conocidos y
aunque, desde antes de la aparicion de la Nueva
Geografia estaba totalmente refutado, su formula-
ciébn permitié el avance de la Geomorfologia.

Se ve, pues, la importancia de esta Geografla de
los modelos (9). Su tipologia podria extenderse
hasta el infinito. Ejemplos de modefos mateméticos
en nuestra ciencia podrian ser los de ISARD, cuando
transforma el factor distancia en un input, exacta-
mente igual que si-se tratara de un bien de otro
tipo, modelos analégicos podrian ser los empleados
en el estudio de las densidades urbanas comparan-
dolos con la fisica de los gases y analizando, por
analogia, el comportamiento de rarefaccion que en el
comportamiento urbano se experimenta a partir de
determinados umbrales; y ejemplo de mode/o na-
tural, aquella bella comparaciéon que hace D'ARCY
THOMPSON en 1917, cuando compara el creci-
miento de los animales y las relaciones forma-volu-
men con el crecimiento de las ciudades (10).

3. La Geografia de la Percepcién

La Geografia de la Percepcién esté relacionada, de
alguna manera, con la nocion tradicional de paisaje.
Reunir bajo un mismo epigrafe dos conceptos
tan distantes, al menos aparentemente, en la histo-
ria del pensamiento geogréfico, no pasaria de ser un
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desproposito, si no fuera porque hay muchos pun-
tos en comun entre lo que durante muchos afnos
fue considerado como Geografia del Paisaje y lo
que actualmente se ha venido en denominar Geo-
grafia de la Percepcion. Todavia cabria afiadir, aun-
que con unas connotaciones bastante diferentes, lo
que durante decenios ha constituido el objeto de
estudio de muchas generaciones de gebgrafos, y
en especial de la escuela francesa: la Geografia
Regional, pero preferimos considerarlo aparte por
su especial importancia, desde el punto de vista de
la ordenacién del espacio y por sus ligazones con
el hecho socioeconémico.

Entre estos tres conceptos, percepcion, paisaje, re-
gién, hay, aparte de otras muchas vinculaciones,
un hecho en comun: su estudio, independientemente
de las épocas en las que se haya realizado, siempre
ha tenido un caracter eminentemente sintético. Su
piasmacion en el campo geogréfico siempre se ha
realizado como un estudio horizontal, en el que se
han considerado todos los posibles factores en sus
interacciones y en su distribucidn espacial.

Podria argumentarse que no es lo mismo la con-
sideracion del paisaje en la Geografia alemana primi-
tiva, que la consideraciébn eminentemente ecolbgica
del momento actual. Es verdad; y podria iguaimente
decirse que existen infinitos tipos de region, segun
sean los objetivos y prismas bajo los cuales pretenda
diversificarse el hecho regional, y que la percepcién
del espacio para un adulto difiere de la de un nifo,
y la de ambos de la de un extrafio a ese espacio, o
a la de un analfabeto. Todo esto es cierto, pero
en todas estas consideraciones, en la medida en que
van a la consideracién de la sintesis funcional del
espacio, encuentra el gebégrafo su campo de trabajo
integral, por encima de las posibles especializaciones
econdmicas, climéticas, urbanas, etc., que se van
imponiendo en el quehacer de nuestra ciencia.

Por otra parte, como dice RIMBERT, «de/ concep-
to de espacio corpdreo deriva la Geografia de la
Percepcion y del comportamiento, y del concepto
del espacio cartesiano deriva la Geografia del
Espacio-objeton. Ambas son formas de considerar
el espacio desde puntos de vista aparentemente
distantes, pero con una gran cantidad de puntos
de contacto(11). La posicion clasica de descripcion
del paisaje, en su pretendida objetividad, acaba por
ser subjetiva, en tanto en cuanto el punto de vista
del geobgrafo destaca algunos rasgos esenciales del
mismo, al menos en su particular vision del mismo.
El geégrafo actual, preocupado por estudiar lo que
los demés «ven» en el paisaje, acaba igualmente por
resaltar algunos aspectos que le parecen fundamen-
tales, dentro incluso de la aparente objetividad de las
matrices y del tratamiento matematico.

Si estudiamos el paralelismo paisaje-region, igual-
mente observamos que para muchos autores son
términos hasta cierto punto concomitantes. Aunque
seria facil traer aqui muchas citas al respecto, creemos
que es suficiente destacar la opinibn de SORRE,
cuando dice «/os rasgos humanos de los paisajes
globales han sido definidos al mismo tiempo

(8) HOUSSEL, J. P «Les comportements dans le passage de
I'economie traditionelle a 'economie moderne en paysdeveloppey.
Rev. L'espace geographique n.° 3. 1972, Pdg. 167-176.

(9) CHORLEY, R.: «Geography and Analogue Teory» Annals of
Association of American Geographers. 54 pag., pag. 127-137. 1964.

(10) D'ARCY THOMPSON. «On growth and form». Cambrid-
ge. 1917. Reeditado en 1961.

(11) RIMBERT, S.: «Approches des paysages». Rev. L'espace
geographique n.° 3. 1973. Pag. 233-241, pé4g. 233.



por sus cualidades concretas, formas y colores, por
su posicién y por su drea de extension. Nosotros
hemos comprendido de esta forma hasta qué punto
estas dos nociones de paisaje y regién estan ligadas
en el espiritu del gedgrafo. El espacio ocupado entra
en la definicién del paisaje y el paisaje es caracte-
ristico de una cierta porcion del espacio geografico.
Este no nos aparece sensible mas que por una cierta
porcion de sus atributos concretos. La fuerza de
esta ligazén es tal que en Alemania no se disocian
las dos nociones, expresadas por una misma pala-
bra: Landschafty (12).

A todo lo anterior habria ademéas que afadir la
tendencia que actualmente estd tomando fuerza
creciente de considerar el hecho regional como
espacio vivido. «La regién, si es que existe. dice FRE-
MONT, es un espacio vivido, visto y sentido por los
hombres» (13). «El espacio vivido en toda su com-
plejidad aparece asi como el revelador de las rea-
lidades regionales; en ellas hay también, sigue
FREMONT, otras componentes administrativas, his-
toricas, ecolégicas, economicas, etc., que son real-
mente ciertas, pero también, fundamentalmente,
psicolégicasy».

Como puede apreciarse a través de estas lineas
de FREMONT, representante a su vez de una amplia
corriente de pensamiento, el estudio de la regién co-
mienza de esta forma a engarzar de nuevo con aquella
primitiva concepcién alemana de Landschaft, en el
sentido de que paisaje y region responden, en cierto
modo, a un contenido formal bastante préximo.

Pero todavia conviene apuntar otra idea que vie-
ne a reforzar esta aproximacién entre los diferentes
campos. Si como tantas veces han repetido los eco-
nomistas, y con ellos buen nimero de gedgrafos,
la regiébn por excelencia es «/a regién en la que pue-
den tomar cuerpo y hacerse realidad los proyectos
de ordenacién de la misma», no cabe duda de gue
los términos parsaje, con una evidente connotacion
de respeto por la ordenacidn ecolbgica (inseparable
del concepto de «environnement», dird P. GEORGE),
el concepto de regién, «tomada como area de vida
en comuny, tal como lo define DICKINSON, vy el
concepto de espacio percibido, se traban entre si
de tal forma que resulta dificil estudiarlos de forma
aislada.

Por supuesto, en la Geografia de la Percepcién no
se agota el campo geografico como se agotd, pese
a las abundantes criticas en los anos cincuenta y
sesenta en el concepto de cuantificacion. Existen
otras muchas formas de acercarse al estudio del pai-
saje y del hecho regional, pero aqui nos interesa poner
de relieve estas conexiones por lo que significan
en lo gque con toda razén podria denominarse el
Renacimiento Geografico.

Esta posicibn nueva de investigacibn arranca,
sobre todo, de los trabajos de LINCH, cuando pu-
blica su obra «La imagen de la ciudad», en 1960.
«Las imagenes ambientales, dice LYNCH, son e/
resultado de un proceso bilateral entre el observador
y su medio ambiente. El medio ambiente sugiere
distinciones y relaciones, y el observador con gran
adaptabilidad, y a la luz de sus propios objetivos,
escoge, organiza, y dota de significado lo que ve.
La imagen desarrollada de esta forma limita y acen-
tua ahora lo que se ve, en tanto que la imagen en
si misma es contrastada con la percepcidon filtrada
mediante un constante proceso de interaccion. De
este modo, concluye LYNCH, la imagen de una
realidad determinada puede variar de forma consi-
derable entre diversos observadoresy (14).

Este planteamiento reciente de la Geografia no
elimina los métodos cuantitativos, pero presenta
unas faciles posibilidades de engranaje de éstos
con la percepcibn pura a partir de los analisis de
sistemas, tal como con bastante acierto realizan
MATHIEU y WIEBER, descomponiendo el paisaje
en una serie de variables tipos y ensamblando poste-
riormente estas variables a partir del andlisis multi-
variado (15).

Mas dificil resulta la aplicacién de los métodos de
la Geografia de la Percepcion a hechos humanos,
donde para construir un sistema perceptible es nece-
sario recurrir al andlisis estadistico. Este anélisis, si
se conoce un nimero suficiente de casos, define una
«mass media» de comportamiento, tal como sugiere
en cierta forma PRED, en sus matrices de comporta-
miento, o como estudia, entre otros, PETER GOULD,
cuando analiza los mapas mentales de las ciudades,
basandose en la metodologia propuesta por KEVIN
LYNCH (16). Pero el comportamiento de los indi-
viduos depende de los filtros que tamizan su infor-
macion, como lo prueba el hecho de que individuos
de cultura y formacién similares reaccionen casi
siempre de forma bastante parecida. £/ problema de
la percepcién es sobre todo problema de cultura.
Los elementos que ante un paisaje visualizan dos
geomorfdiogos tienen muchos més puntos de con-
tacto entre si que los que pueden existir entre un
botanico y un ingeniero. Podria decirse que cada uno
de ellos s6lamente ve lo que le interesa. Lo cual, en
sintesis, nos lleva a la conclusion final de que es la
persona la que percibe y no la colectividad, aunque
esta se vea influenciada por las informaciones de los
especialistas.

4. Conclusioén final

Lo dicho hasta aqui pone de manifiesto la amplitud
de las discusiones epistemolbdgicas acerca de la
Geogratia, de las cuales no hemos visto sino dos
aspectos, y muy superficialmente. Pero cualesquiera
que sean las conclusiones a las que se llegue, éstas
serdn mas el resultado de la aplicacién de unos mé-
todos u otros, que de una verdadera discrepancia
conceptual sobre la Geografia. Por mi parte, suelo dar
a mis alumnos dos definiciones de Geografia:
1.2 «la Geografia tiene como objeto el estudio
de las condiciones de existencia de los hombres».
2.2 «la Geografia estudia el espacio organizadoy».

En la primera definicion, las condiciones de vida
dependen: a) del escenario donde transcurre su vida:
el medio fisico; b) de la capacidad de os grupos hu-
manos para organizarse y vivir en sociedad sobre
aquél escenario. En el segundo caso, la organizacion
se concibe como interdependencia de los elementos
que coexisten en ese espacio, la cual no es en modo
alguno estatica, sino dindmica.

De cualquier manera, lo que estd fuera de toda
duda es que, a la luz de la nuevas concepciones
de la Geografia, se impone una revisién de la actual
didactica geogréfica.

(12) SORRE, M. «L'homme sur la terre».

(13) FREMONT, A.. «La region, espace vecu». Paris, 1976.
223 pag., pag. 14.

(14) LYNCH, K. «La imagen de la ciudad». Buenos Aires, 1966.
208 péag.. pag. 14.

(15) MATHIEU, D. y WIEBER, J. C.: ¢«L’analyse des structures
des paysages naturels». Rev. L'espace geographique n.° 3. 1973.
Pag. 171-184.

(16) GOULD, P.. «On mental maps». Michigan Inter- University
Community of Mathematica Geographers. Discussion Papers n° 9.
1966. 53 pag.
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La Geografia humana:
Su evolucion

y adaptacion al

Bachillerato

Introduccion

Es dificit en un corto articulo
presentar la problematica de la
geografia, en su contenido y mé-
todos; son muchos los criterios y
muy variadas las tendencias y las
escuelas existentes en el momento
actual.

Por otra parte, dado el estado
presente de nuestros cuestiona-
rios, hay una absoluta falta de
criterios cientificos que puedan
situarlos hacia cualquiera de las
corrientes actuales.

Falta una solida formacién en
geografia fisica, que permitiese la
comprensién de los paisajes o de
los espacios en los que se mueven
y actian las agrupaciones huma-
nas. De otra parte la lamentable
simbiosis de Geografia e Historia
en un abigarrado programa, nos
plantea un grave problema: el de
saber hasta qué punto son apli-
cables criterios cientificos a la pues-
ta en escena por el profesorado, de
lo que esta carente de una trabazén
légica y cientifica.

Como criticar es mas facil que
construir, expondré mi comunica-
cion procurando dar una informa-
cién historica y universal de cémo
ha sido y es considerada la ense-
fanda de la Geografia en las eda-
des comprendidas entre los 10 y los
14 afos.

— Interés por la ensefianza de la
Geografia, desde un angulo
histérico.

— Aportaciones de la Institu-
ciéon Libre de Ensefianza y de

la Escuela Superior del Ma-
gisterio.

— Intervencién de la UNESCO y
de la Unién Geogréfica Inter-
nacional en la preparacion de
Metodologias y Manuales pa-
ra América Latina y Africa.

-— Geografia humana cultural
y Geografia humana mate-
mética.

— Aplicacién a la ensefnanza del
Bachillerato.

Momento historico

A finales del pasado siglo, en
el afro 1889 se celebraba en Paris
el Segundo Congreso Internacional
de Geografia, al que asisti6 un nu-
trido nimero de profesores. A la
vista de los avances que la Ciencia
Geogréfica habia experimentado en
Alemania, con un estudio directo
de la Naturaleza, apoyado en mé-
todos cientificos de observacién, se
plante6 el problema de llevar su
ensefianza a los estudios primarios
y secundarios.

Pero curiosamente la presion
para que se llevase a cabo en Fran-
cia parti6 del campo politico: «un
senador y los grupos de presion
denunciaron el lamentable estado
de los conocimientos geograficos,
encargando a dos profesores, Himly
y Levasseur, que recorrieran el
pais y haciendo uso de un sistema
de encuestas redactasen unos pro-
gramas de geografia para ensefarse
a los niveles de la enseflanza pri-
maria y en los de la secundaria» (1).

Por Adela GIL CRESPO ()

Se hacia saber en las encuestas
y programacion posterior: «que el
contenido se organizaba de acuerdo
con la necesidad que tiene el hom-
bre de conocer el medio en que vive,
con sus condiciones fisicas y el
progreso técnico introducido por
el desarrollo industrial de acuerdo
con las nuevas orientaciones geo-
gréaficas», diciendo: «lo que ahora
deseamos es que los profesores
ensenen por medio de las lecciones
de geografia fisica y econ6mica, las
relaciones que existen entre los
diversos fendmenos y los de causa
y efecto» (2). Consideraban que
s6lo los nombres de los fenébmenos
geograficos tienen valor e interés
para el alumno, cuando entre si
se comparan, se enlazan, y soélo
asi tienen valor para su retencion y
para su comprension.

En el mismo momento en el que
se planted el problema de su ense-
flanza surgirian las interrogantes
que en el dia de hoy no han desapa-
recido, ¢qué métodos se empleariar?
icudl era el fin perseguido? ;qué
papel desempeifiaba la cartografia?
¢(cébmo debian de ser los mapas
realizados por los alumnos?

Hasta el afio 1904 en todos los
paises preocupados por su ense-
fanza el modelo a seguir era Ale-

(*) Catedrstica de Geografia e Historia
del 1.N.B. «Santamarca» de Madrid.

(1) Numa Broc: «L'etablissement de la
géographie en France, diffusion, institutions,
projets. (1870-1890)», Ann. de Geogr. ni-
mero 459, 1974, p. 35.

(2) Levasseur: «L'étude et I'enseignement
de la geographie».



manta, que empleaba el método
intuitivo, se partia de la ensenanza
y comprension de lo local. como
mas cercano, para irse remontando
a lo lejano. de lo particular a lo
general, utulizandose para ello mé-
todos modernos, observacion di-
recta de los fenbmenos, alzado de
croquis, lectura de mapas, que
obligan al alumno a observar v a
reflexionar.

Los Estados Unidos en el Con-
greso de 1904 se presentaron con
un alto desarrollo en las técnicas de
investigacion y de ensenanza de la
geografia en los diferentes mveles,
hablandose. por vez primera. de la
necesidad del laboratorno de geogra
fia, donde se pudiese experimentar,
reproducir formas del relieve vy
construir mapas topograficos

En el Congreso de Amsterdam de
1938, se insistird sobre el alto valor
de la ensenanza, por tratarse de una
ciencia de relaciones, que contri-
buia a comprender y a crear el
sentido interrelacional entre el hom-
bre y el medio. Insistencia que se
ird acentuando en todos los con-
gresos y que recogerd la UNESCQ
al finalizar la Segunda Guerra Mun-
dial.

Pero antes de seguir, no puedo
silenciar la difusibn que por las
inquietudes geograficas sintid la
Institucibn Libre de Ensefanza. En
sus publicaciones «La Lectura», con
un comentano de don Angel Rego,
tradujeron las diferentes teorias de
Levasseur, Gibbs, Sluys y Vidal de
la Blache (3).

Del comentario citado recogemaos
lo siguiente por considerario de alto
interes: «durante el primero y se-
gundo grado se dard al nifo una
idea clara de las distintas manifes-
taciones de la vida terrestre, va-
liéndose de imagenes (laminas. fo-
tografias, proyecciones, etc.) y ex-
cursiones escolares. observaciones
de la vida diana, que permitan r
teniendo conocimiento de los dis-
untos aspectos de la vida terrestre

El maestro estd obligado a des-
pertar el intereés del nino, a fomen-
tar su curiosidad, a crear el habito
de la observacién. Todos los cono-
cimientos adquiridos por el nifio,
pueden encerrarse dentro de un
programa, cuya realizacibn ha de
ser ocasional y la cual cabe reducir
o amphar, segun los medios mate-
riales de que disponga el maestro,
los que le presente la localidad y los
que posean.

Trabajo de campo, uso del mapa
topografico, preparacion para apren
der a comprender la interconexién
de fenomenos.

Nosotros tendriamos hoy dia que
preguntarnos: /dénde se ha que-

La densidad de poblacidn en China Calle de Shangas/

dado la Geogratia? /cuando se
hace trabajo de campo? ;dénde
estan los laboratorios de Geogra-
fia?

Pero no fue sélo la Institucidon
la preocupada por la nueva geo-
grafia, como se la denomindé en-
tonces. La Editorial Torro (4) tra-
dujo del inglés la obra de Parker,
en la que se decia: aLa Geografia es
uno de los cinco estudios elemen-
tales que ocupan primeramente la
atencion del nifio en nuestras es-
cuelas. El mejor método del tra-
bajo escolar es el de la investiga-
cién». Y recogerd en el prélogo lo
que anos mas tarde expondrad la
UNESCO: «No hay méas que un pro-
blema en el mundo, hacer mejor al
hombre, no hay mas que un modo
de resolver el problema, educarlo.
La Geografia es el estudio de la base
material, de las condiciones prime-
ras, y de la explicacion de la vida,
asi como de la preparacion eficaz
para ella»

No podemos silenciar el nom-
bre de don Pedro Chico (5). quien
desde su catedra en la Escuela Su-
perior de Magisterio, luchdé por la
independencia de la Geografia y la
Historia, en las catedras del Ins-
tituto, quien introdujo los métodos
del estudio de lo local a lo general
y quien aun desde la Real Sociedad
Geografica, sigue hablando de la
necesidad de una Geografia fisica
general en el Bachillerato.

La UNESCO y la Union
Geografica Internacional

Acabada la Segunda Guerra
Mundial. con el nacimiento de la
UNESCO, presidida por el mexica-
no Torres Bodet, la Geografia, en
uno de sus aspectos, la geografia
cultural, se considerard, a través
de su ensenanza, como uno de los
medios mas eficaces para poder

llegar a conseguir, por la compren-
sibn, la paz entre los pueblos

Asi, un grupo de geografos fran-
ceses, Chabot, Meynier y otros,
fueron los encargados de redactar
un corto ensayo para que, a traveés
de los conocimientos geogréficos,
se preparase a los hombres para la
comprension internacional. En él
se dird (6): «La Geografia es la lo-
calizacion, la descripcion, la expli-
cacion y la comparacion de los
paisajes y de las actividades huma-
nas en la superficie terrestre. Sin
duda toda la ensefianza es un des-
cubrimiento del mundo y del hom-
bre. Pero es en la clase de geogra-
fia, donde el nino toma conciencia
de esa aventuran».

Se insistird y se presentaran lec-
ciones modelos en las que, la gran
originalidad de la geografia radique
en su complejidad. pues hay que
observar, describir y analizar un
medio, que siempre 8s compuesto.

Al tratar los problemas humanos
el profesor de geografia se esfor-
zard en mostrar a los alumnos que,
si bien existen interrelaciones con
otras ciencias sociales, el método
geografico es el de saber establecer
una adecuada sintesis. Se insistird
en la localizacibn espacial de los
fenomenos fisicos y humanos, en
su dindmica, aunque las escalas son
muy diferentes en los procesos fi-
sicos y en los humanos. Hay que
ensenar a utilizar las estadisticas,

(3) «La ensefanza de la Geogratias, por
Gibbs, Levasseur, Sluys y de la Blache,
Ciencia y Educacién Ed La Lectura, 1918

(4) Francis W Parker «Cémo se debe de
ensefar la Geografias, trad y prologo de
Ramén F. Villa del Rey, Madrnd, 1915

(6) P. Chico. «Metodologia de la Geo-
grafias, Rev de Pedagogla, M. 1932 (He-
mos aludido a estos momentos de penetra-
cibn en Espafa de las corrientes extranjeras
para contrarrestar la falta de informacion de
H. Capel en su an. V | «Geocriticas

(6) ula classe de géographie au service
de la compréhensidn internationales, ' UNES.-
CO et son programme. p. 3.
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pero con espinitu critico. Igualmente
se ha de ensef\ar el empleo de or-
den de magnitudes y la objetividad
en la presentacion de los proble-
mas El emplec constante de cro-
qurs, dmgum-. dibujos. mapas,
etcétera (7).

Postenorments la UNESCO en
colaboracion con la Unibn Geo-
gréfica Internacional ha emprendi-
do el doble trabajo, el divuigar las

tificas, deben de adaptarse a los di-
ferentes niveles de la ensefanza
geografica y de otro el redactar ma-
nuales en los que se desarrollan mé-
todos de trabajo para el conoc:-
miento del Tercer Mundo (9).

Actuales tendencias en
Geografia humana

En tan corto espacio seria muy
dificil y hasta pretencioso el definir
criterios sobre las actuales tenden-
cias de la Geografia humana, en el
momento actual

Ultimamente se han prodigado
las publicaciones; en unas se recoge
la trayectoria historica de la geogra-
fia en diferentes paises, tales son los
casos de A Meynier (10) para
Francia, de Freeman para Ingla-
terra (11) o el repertorio noreame-
ricano (12)

En este sentido consideramos de
gran importancia aconsejar a nues-
tros lectores la obra de Paul Claval,
a«Evolucion de la Geografia huma-
nar» (13)

La Unibn Geogréfica Internacio-
nal tiene una Comusidon dedicada
a la histona del pensamiento geo-
gréfico, presidida por el profesor
francés Ph. Pinchemel, donde se
recoge la problemética conceptual
y metodologica de la Geografia
humana.

En el Congreso de Canadé (1972)
se presentaron numerosas publi-
caciones a este respecto, de las que
en su dia dimos noticia en el Bo-
letin de la Real Sociedad Geogra-
fica

Intentaremos presentar en el mo-
mento actual, dentro de las diferen-
tes corrientes, aquellas que nos
han parecido de més interés. La
corriente que llamariamos cultu-
ralista, en la que la interpretacion
del paisaje geogréfico es el eje de
la explicacién y andlisis y la corrien-
te logico-matemética, que bus-
cando connotaciones con la eco-
nomia, intenta hacer una ciencia
deductiva, en la que el medio mate-
mético le sirva para acercar los
fenbmenos geogréficos a la reali-
dad.

10

Sin contraponerse. las dos gran
des tendencias siguen métodos di-
ferentes La primera, con numerosi
simos defensores, considera que
unicamente en el andhss del paisa
jo geogrifico es donde el gedgrafo
puede encontrar el verdadero sen-
tdo de la geografia. pues Gnica-
mente en él se produce la compleja
convergencia de la Naturaleza o
medio y la accidbn humana, de la
explicacion del presente a través de
la huella que ha dejado el pasado
cultural, y sin el mismo se hace difi-
cil, cuando no imposible, una expl -
cacibn logica y coherente. Veremos
que los principales defensores de
esta comente culturalista se hallan
en el Occidente y Mediterréneo
europeo, y en el Oeste americano en
nerras de California, donde el peso
de la Histona se acusa en la mode-
lacibn y remodelacion de los paisa-
jes agranos, urbanos y aGn hasta
vegetales

de las Ciencias de la Naturaleza
o ssimplemente, dada la complepdad
de fendbmenos que entran en el
analisis, la Geografia a decw de
Baulig -~ era unicamente aun état
desprits Por caminos diferentes,
desde entonces hasta nuestros dias,
aquellos gedgrafos que sienten la
necesidad de mantener la unidad
de la geografia, como arriba ex-
puse, a través del medio fisico ex-
plicado por la histona, han hallado
en la geografia cultural la verdadera
razén de su existencia

Hagamos un poco de historna.
En el primer tercio del siglo actual,
en la escuela alemana, el gebgrafo
Passarge trazé las directrices de
«la geografia como ciencia del pai-
saje» (15) Aunque con anteriori-
dad Otto Schiuter ya habia dicho:
«los paisajes culturales son en el
fondo los paisajes actuales, ya que
en casi todas las partes los paisajes
naturales han sido sustituidos por

El pasaye agrano tradicional reestructurado en comunas (Canton.
China Mendional)

La cornente matematica aparece
maés tardia, aunque la pretension de
hacer uso de un modelo para a
su traves buscar una explicacion de
la realidad, es tan vieja como el
origen de la ciencia. No vamos a en-
trar en las discusiones del determi-
nismo o posibilismo que una y otra
comente llevan implicitas, m tam-
poco del apartamiento a que puede
conducir el uso sin preparacion de
geodgrafo, del factor de pura medi-
da, alejondose con él del medio na-
tural donde ha de operar.

Desde el afio 1930 a 1950, en
diferentes paises se empezd a sen-
tir la necesidad ante el desarrollo
de la sociologia y de la economia
de hacer un minucioso andlisis de
cuél era el contenido de la Geogra-
fia humana y de nuevo se discutibé
si se podria hablar de una Geografia
humana general (14); de si era
una verdadera ciencia, del tipo

otros, que llevan la impronta del
hombre y su cultura, aunque solo
fuese, por ejemplo, debido a los
fuegos, que quemando las malezas,

{7} «Some suggestions on the teaching of
Geography Towards world unders Standings,
Vi, UNESCO. Pans. 1950

(B) «Método para la ensedanza de la
Geogratias, Tewde  UNESCO. Barcelona. 1966

(9) «Geograhia de Aménca Latina» Bar-
celona, 1945

(10) A Meymer aHistore de la pensée
géographique en Frances. P U F Paris, 1969

{(11) T W Freeman. <A Hundred years of
Geographys London, 1965

(12) =American Geography, invento
ry and prospects, Association of Amerncan
Geographers. Syracuse University P, 1954

(13) Traducida al espafol y pubhicada
on la coleccidon Ciencias Geograficas Oikos-
tay, Barcelona, 1974

(14) Remimimos a la obra de P Claval
citada, capitulo sLas diicuhades de la geo-
gratia humana clasicas, p. 93 a 124

(15) S Passarge «Grundlagen der Lan
dschihtisKundes, 3 vol Firerdensken Hambur
go, 1919-21



han modificado de un modo indu-
dablemente apreciable los paisajes
vegetales del mundo intertropicals

Se deduce de este comentario. la
imposibilidad de comprender y ex-
plhicar cualquier paisaje geografico
sin una informacion histonca de las
civilizaciones en las que han do
dejando su huella

En Estados Umidos, con Otto
Sauer y los gedgrafos de la escuela
de California, la geografia cultural
ha tenido un amplio desarrollo (16)
Al llegar a la conclusién de que no
es posible hablar de un paisaje cul-
tural sin acudir a la histona de las
civiizaciones.

En el periodo entre guerras. y
después de la Segunda Guerra Mun-
dial, la geografia cultural y la
geografia como ciencia del paisaje
cuenta con importantes geografos,
en [talia, Biasut y Sestini. en Por-
tugal O. Ribeiro (17). De este Ul-
umo recogemos el siguiente texto
«A civilizao e, de facto, um poderoso
agente de transformacao das paisa-
gens e & ela que, em grande parte,
molda a fisonomia dos lugares
Sao as preferencias humanas. na
na alimentacao. nos matenais de
coNstrucao, na organizacao do es
paco, que explicam em larga medi-
da a geografia humana»

Actualmente en Francia, donde
desde los dias de Max Sorre, la
geografia era igual a «ciencia del
paisajes, cuenta con importantes
geografos, entre ellos Ph. Pinche-
mel (18).

Para poder obtener una aplica-
cibn en la ensenanza de la geo-
grafia, en los niveles que nos mo-
vemos. de Bachillerato. desde un
angulo cultural (pues no olvidemos
que a estos niveles el profesor que
ha de impartir esta ensenanza tiene
o se le exige la doble formacion de
histonador y de geografo) expon-
gamos cudl es el significado de la
geografia cultural

Se parte de un medio. en el que
ya existen unas condiciones na-
turales, a las que un grupo huma-
no puede sumar en un momento
dado, sus actividades, y que pasan-
do el tiempo. la aparnicion de presio-
nes demograficas o la introduccidn
de nuevas técnicas, hacen que en el
mismo marco ecolbgico se vayan
creando formas nuevas de relaciéon
o dependencia

0O en medios completamente di-
ferentes desde el angulo natural se
hayan dado soluciones técnicas y
adaptaciones humanas semejan-
tes. A este respecto el estudio de
los estudios agrarios son muy elo-
cuentes. Los espanoles a su llegada
a Amérnica aplicaron sus técnicas
de cultivo a los cultivos que ya

practicaban los indigenas. al fra-
casar detwdo a las condiciones ch
mancas. los cereales y semillas
llevadas de la Peninsula

El tipo de vivienda llevado por los
diferentes grupos humanos colo-
mzadores del Canada, de Brasil, y
en otros dias por espanoles res-
ponde a mentalidades culturales y
para poder explicario hay que acudir
a la histona y al desplazamiento de
pueblos

Son numerosos los ejemplos que
pueden denvarse del andlisis de un
paisaje, y s6lo buscando una expli-
cacibn genética, en la que la his-
tona de la Tierra, para las formas del
relieve o la histona de las civiliza-
ciones que han concurndo en unos

nmentaban la necesidad de actuar,
porque creian de buena fe en las
necesidades de una disposicidn
mas racional del espacio; pero des-
cubnieron repentinamente que toda
la formacién que habian adquindo
no les abria ninguna puerta, y que
no les quedaba otra perspectiva
que trabajar y esperar a que, alglin
dia, sean llamados a consulta por
unas gentes que apenas los escu-
chardn, con una actitud cortés,
indulgente o aburrida» (19).

Otras tendencias

Con el desarrollo cientifico, con la
nueva revolucidon técnica, con nue-

La entrade de ltalia en el Mercado Comin ha influido en las
estructures agranas. Paisaje actual de la Umbria

espacios, puede ayudar a interpretar
y a explicar

Desde un punto de vista utilita-
no, la geografia cultural puede en-
senar a comprender mejor el mundo
an que se vive, y a mejor |nterptetar
los vanados aspectos de la wida
moderna. A través de la ensefanza
de la geografia se puede llegar a
comprender el éxito de unas reali-
zaciones humanas, o el fracaso de
otras, analizando o buscando los
elementos visibles en un determi-
nado paisaje.las interrelaciones de
fendbmenos o escudrinando en los
invisibles. que dependen de factores
soclales 0 econdémicos y que actuan
a través del tiempo de elementos
de freno

La geografia cultural no aporta
técnicas ni calculo matematico. sino
una acumulacién de conocimien-
tos, y una propension al anélisis
critico y una cierta prudencia, lo
que ha producido en gedgrafos
contemporédneos —a decir de Cla-
val - un sentimiento de amargura:
«Son hombres que decidieron em-
prender la geografia porque expe-

vas aplicaciones econémicas en la
organizacion y distribucion de re-
cursos y hombres, la geografia
humana se enfrenta cada vez més
con la necesidad de un lado de ser
util, que sus conocimientos, con-
tenidos y métodos de analisis pue-
dan servir o contribuir a una mejor
organizacion del espacio habitable.
De otra parte el crecimiento de la
economia politica, ha llevado a nu-
merosos gebdgrafos de paises dife-
rentes a poder establecer modelos
que con una base logico-matemati-
ca permitan, como arriba expuse,
mediante un método deductivo acer
carse a la realidad y poder llegar al
establecimiento de unas leyes.

En el momento actual las opi-
niones, tendencias y escuelas son

(18) 0. Sauer: «Cuhiural Geography», en
sEncyclopedia of the Social Sciences, V 6
Macmillan, IV, 4, 1931

(17) O Ribeiro «Atitude e explicacao
em geografia humanas. Galaica, Porto, 1960

(18) Ph Pinchemel «La classification at
I'analyse des paysages humaniséss, Revue
du Nord, fac. 10, 1961

(19) P Claval, obr cit, p. 138
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vanadas Las expondremos con la
mayor brevedad posible, y al hempo
intentando aphcar, de algunas ten-
dencias. ensefanzas para la geogra-
fia a nuestros niveles medios

La ordenscion del espacio habi-
tado a lo largo de la Histona, salvo
slgunas excepciones, se presenta
a los 0yos del observador como algo
exponténeo y con un cierto grado
de anarquismo; si s& ha de buscar
alguna razdn o explicacion se pen-
sard que es con los factores eco-
ndmicos o sociales. Con el indus-
tnalismo en una primera etapa, el
crecimiento de las ciudades, la pues-
ta en cultivo de nerras virgenes o
terras marginales. algunos indivi-
duos, con inquietudes sociales,
Owen, o estéticas, Ruskin, o urba-
nisticas, Howard y Sitte, sintieron
la necesidad de tomar una parte
activa en la regulacidon y organiza-
cion del espacio. A comienzos de
siglo, Geddes (20) se empezd a

ngador, puede sacar ensefNanzas si
ha dado o introducido el método de
estudiwo y de trabayo practico de un
determinado fentmeno, por ejem
plo la accion de la erosiOn en un
terreno arcilloso, y suavemente on -
dulado, dedicado al cultivo de ce-
reales, vy el que se contenia en
otros tlempos con bancales en las
vaguadas a media pendiente

Nuevas técnicas. ordenacion de
las parcelas, mecanizacidn intensa,
puedan deteriorar lo que aparentes
técnicas tradicionales conservaron

Los ejemplos en todos los cam-
pos son numerosos: el detenoro
de la vegetacion alpina y subalpina
por &l inoportuno trazado de pistas
de paunaje y su red amcular

Otras tendencias han aparecido
en el campo de la Geografia hu
mana. nos refenmos a las que se
vienen denominando geografias so-
ciales. Las publicaciones y traba-
jos de investigacibn son escasos

Los intercambios comerciales conservan sus lormas tradicionales
en la Guinea Ecuatorial (Bats )

interesar por el acondicionamiento
del espacio, y partiendo del princi-
pio de que «la ciencia es aplicable
cuando pone en funcionamiento
mecanismos logicoss, tratd de apli-
car al terreno el equilibrio entre el
hombre y el medio natural, con el
fin de utihizar la geografia para el
acondicionamiento del espacio.
Conocido es de todos las dos
tendencias en estos Gltimos afos en
la gran escuela de geografia hu-
mana que ha sido Francia, las opi-
niones sobre la aplicacion de la
geografia, defendida por Philip-
poneau (21), y la geografia activa,
al que podriamos citar como uno de
sus representantes a P. George (22)
¢{Qué puede entresacarse de esta
tendencia para la ensefianza? Cree-
mos que el profesor de geo-
grafia, que no precisa ser un inves-
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Se nende a ver en qué medida unos
determinados fenomenos, en di-
ferentes espacios y en diferentes
tiempos, han tenido andlogos com-
portamientos sociales (23) Para
los estudios agrarios, esta geogra-
fia presenta una gran utihdad, a la
vez que uene un gran peligro, al
alejar al gebgrafo de las ciencias
naturales. Se sale del terreno que
es verdaderamente geografico, para
entrar en otro que es propio de la
sociologia.

Llegamos al final de las dife-
rentes tendencias. A partir de los
afios 1950-1960, el desarrollo de
la economia, como hemos expues-
to, va a producir en dos escuelas
geogréaficas, la sueca y la norteame-
ricana, un gran impacto.

Ya en el primer tercio del siglo
actual, el gebgrafo aleman Chris-

talles (24) huzo el estudio de las
ciudades del sur de Alemania, pres
cindiendo de su situacion, pasado
histonico y atendiendo a su organi
IaciOn jerérquica que eslaba en
relacion con su potencia comercial
Su obra, discutda o sienciada,
seria revisada después de la Se-
gunda Guerra Mundial, por el nor-
teamencano Uliman, y aplicada su
teoria por el economista Losch
Desde entonces gedgrafos intere-
sados por la economia y economis-
las iniciaron estudios onentados
hacia las funciones urbanas, vy
hacia la mportancia del espacio y
de las distnbuciones econtmicas

El gebgrafo se ha \do acercando
al economista y como éste trabaja
a base de teorias, siente la necesi-
dad de crear sus propios modelos
Asi la nueva geografia pretende
crear unos modelos de interrela-
ciones espaciales que permitan dar
una idea de la realidad.

«El gedgrafo construye un mo-
delo. y s éste en alguna medida se
ajusta a la realhdad, puede llegar a
preveer la forma en que los hechos
evolucionaran, en unas determina-
das circunstancias, también rebasa
finalmente el nivel de las interpre-
taciones retrospectivas, y su clencia
se convierte en prospectiva: la
geografia humana deja de ser una
disciplina de la contingencia» (25)

¢Qué aplicacidon puede tener en
la ensefianza de la geografia esta
geografia tedrica?

Puede servir para formular una
teoria, por ejemplo, la funcion de
diferentes barrios de una ciudad,
buscando los elementos, estadisti-
cos, sociales, econémicos. poli-
ticos, etc, que sirvan de base para
que el modelo se ajuste a la rea-
lhidad y ver en qué medida el modelo
puede servir para establecer unas
leyes generales. O si por el contrano
existen entre los elementos selec-
cionados condicionantes u obstacu-
los que impiden expresar la reali-
dad geografica

En Estados Umidos la geografia
teorica ha temido gran predicamen-
to, en Institutos de Geografia y en
Universidades La mayor parte de
los trabajos se recogen en la obra

(20) P Geddes «Cnty, Deveiopment a
Study of Parks. Gardens and Culture ins
tnutess. Edimburgo, 1904

(21} M Philipponeau «Géographwe et
action, Introduction a la géographe appli-
quées, Colin, Pans. 1960

(22) P George tLos métodos de la geo
gratia (vrad esp Otkos-Tau)

(23) W Fuwey «Man, Mind and Land. a
Theory of resourse uses The Free Press
(lhnois ), 1960

(24) W Chnstaller «Diwe Zentralen Orte
m Suddeutschlands. G Fischer, Jena, 19356

(25) P Claval, obr cit, p 191



de Bunge (26). Han trabajado es-
pecialmente en la teoria de los trans-
portes, y en la teoria de los lugares
centrales. Trabajos estos y otros que
ponen de manifiesto la necesidad
de la comprobacién experimental
de las construcciones teoricas. Pre-
cisa todo un instrumental estadis-
tico, y el recurrir cada vez mas al
lenguaje de las matematicas. El
tipo de estudio determina el tipo de
matematicas que se deben de uti-
lizar.

Esta geografia plantea numerosos
problemas entre los gebgrafos; uno
el temor a lo nuevo, otro la descon-
fianza hacia el uso de modelos, y
en especial el gran problema de la
desintegracion de la geografia. No
obstante la Nueva Geografia, la
nacida por los anos 1960, se ex-
tiende hacia otros paises, hacia Ca-
nada y hacia Polonia, y en Europa
paises como Inglaterra, que habia
sido importante con los estudios de
Stamp sobre la utilizacién del suelo,
empleando el sistema de encuestas,
pasado un periodo de silencio, re-
emprenden el camino de la Nueva
Geografia con los estudios de R.
Chortey y P. Haggett (27). Fran-
cia, hasta el afo 1968, ha seguido la
geografia nor su tradicional ca-
minc

En los . .timos afos, en general,
las nuevas terdencias han dado
lugar a muchos estudios. Se han
abordado numerosos campos, pero
tal vez por haber utilizado inade-
cuadamente un instrumental ma-
tematico, las representaciones te6-
ricas no siempre son fieles.

«La investigacion tebrica no pue-
de partir de un razonamiento abs-
tracto: la teoria se tiene que cons-
truir en funcion de la observacion
de los comportamientos reales y del
estudio de su frecuencia. Cuando

los datos recopilados son bastante
numerosos, bastante soélidos, se
pueden construir modelos que ten-
gan en cuenta la variabilidad de los
esquemas de decisibn» (Claval).

Terminamos viendo en qué me-
dida las matematicas pueden inter-
venir en los estudios geograficos.

El geblogo siente miedo al des-
conocimiento de la matematica, por
otra parte ha usado para sus repre-
sentaciones la cartografia, y resui-
ta que en los nuevos campos de
representacion la geografia no era
una ciencia experimental, y las
nuevas cor-entes, la sitian en un
nuevo campo, en el que pueda rea-
lizar trabajos practicos. con el em-
pleo del ord~nador. En el campo
espacial tal vez llegue a ser una
disciplina deductiva y explicativa
de caracter general, lo que desde
siempre ha pretendido llegar a ser.

La Geografia en el
Bachillerato actual

Dejando de lado la critica a los
programas, la ausencia de Geo-
grafia fisica, la ausencia de una
Geografia de Espana, intentaremos,
de acuerdo a lo existente, sefalar
qué directrices deberian seguirse
en su ensefanza.

La exposicion anterior nos ha
servido para entrar en contacto con
las numerosas corrientes que en
este momento se dan en la Geogra-
fia humana. Yo, particularmente,
considero que, enfocando la geo-
grafia como geografia culturat,
0 como geografia del paisaje, po-
dremos hacer llegar al alumnado el
papel que en la geografia, por ejem-
plo, de Espana, desempena el
espacio, con sus complejos com-

ponentes y el papel humano en su
dindmica historica, que ha contri-
buido a dar forma a los diferentes
paisajes regionales.

Métodos para poder realizar el
trabajo, documentos de los mdés
diversos tipos, mapas, fotografias
aéreas, descripciones en el pasado.
Prepracién de encuestas. Espiritu
critico. Salidas al campo.

Aplicaciéon al estudio de la geo-
grafia humana, sobre problemas
concretos de teorias verificables.
Aunque parto del hecho de que a las
edades en que se explica la geogra-
fia humana, faltos de una formacién
basica de geografia fisica, los pro-
blemas que se han de plantear sin
un fundamento fisico, explicativo,
quedaran suspensos en la abstrac-
cibn.

Veo un peligro, dado el enfoque
de la asignatura, en geografia hu-
mana: hacer una mala sicologia y
una mala geografia econdmica, o
mejor dicho, mala economia.

Y en la Geografia de Espana, tal
como esta dispuesta, el servir de
una débil introduccién cronoibgica
para los estudios de historia, rom-
piéndose y desarticuldndose en lec-
ciones seudoecondmicas, seudo-
sociolbgicas.

Me es dificil esquematizar la
forma de poder aplicar, en su in-
tegridad, las directrices que sigo en
Geografia cultural, en el terreno
de la investigacion, y en la ense-
nanza en el Bachillerato actual.

(26) W. Bunge: «Theoretical Geagraphy,
Lund Studies in Geography, S. C. General
and Mathematical Geography», nam. 1, Glee-
rup. Lund, 1962.

(27) R. J. Chorley y P. Haggett: «La
geografia y los modelos socioeconémicos».
(trad. esp.) |I. E. Administracién Local, M.,
1971.
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La Historia

en el Bachillerato

actual:

estado de la cuestion

I. Historia en e! Bachillerato

Seguramente no es del todo ocioso recordar, en
forma previa, que el tema del que aqui se trata es el
de la Historia del Bachillerato. Es decir, preci-
samente el de ese nivel intermedio entre la E.G.B.
y la ensehanza superior o universitaria. Me parece
que hay razones suficientes para reiterar que —al
margen del mayor rigor de conocimientos que se
acumulan en el proceso educativo y que, por tanto,
delimitan por si mismos cada uno de sus d&mbitos—
de la primera etapa nos separa el diferente grado de
atencion a la didéactica y, por ello, los objetivos pro-
pios del Bachillerato pueden tergiversarse por un
exceso que llamariamos didactismo. De la ensefanza
universitaria creo que nos separa el nivel de especia-
lizacibn en una rama del conocimiento y, asi, por
ese lado puede pasarse prematuramente desde los
planos generales hasta el especialismo.

Lo digo todo esto para clarificar mi punto de vista
sobre los objetivos propios del Bachillerato: 1) equi-
librio inicial entre los contenidos y su tratamiento
didactico; 2) progresiva ruptura de ese equilibrio
en favor del rigor cientifico, y 3) visidbn sistemética,
general y equilibrada de cada materia en todos los
Cursos.

Lo digo también —se esté o no de acuerdo con
este esquema— porque me parece que cCOn mMas
frecuencia de la debida se cambian los papeles que
corresponden a cada nivel de conocimiento.

Il. Presencia cuantitativa de la «Historia y
Geografia» en el B.U.P. Nuestro «enciclo-
pedismo»

En un reciente nimero de «Revista de Bachillerato»
he expuesto mi versiobn sobre cémo se gestaron los
vigentes programas de B.U.P. Sobre todo destacaba
dos de las ideas mas debatidas en la comision de
profesores que fue consultada en primera instancia:
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a) La dificil penetrabilidad de la Historia con
la Geografia; tema planteado especiaimente en el
tercer curso, donde habia que integrar de algin modo
ambas disciplinas sobre el comin denominador de
Espafia; de hecho, tal integracién (inicamente resulta
visible en el tema numero cinco del cuestionario
oficial («El medio natural en la evolucién histérica
de Espanan), pero en el resto es evidente el agregado
de contenidos de Geografia e Historia en una for-
mulacién bastante tradicional.

b) La fuerte primacla de los temas «contempo-
rdneos en los programas de Historia, circunstancia
que también resulta muy visible en el programa del
tercer curso.

Aparte de esta primera consideracién, creo que
vale la pena detenerse brevemente en la presencia
cuantitativa con que aparece nuestra disciplina en
los programas que alcanzan su plena vigencia en el
curso 1977-78. En ellos, la distribucién horaria se-
manal que corresponde a la «Historia y Geografia»
pienso que es muy aceptable —11 horas para nuestra
asignatura, 14 para Lengua y Literatura, 13 para
Mateméticas; todo ello con la particularidad de que
la «H. y G.» es de curso obligado en los tres niveles
de BUP—, sobre todo teniendo en cuenta que el
trabajo del alumno atiende a un elevado nimero de
materias y estd mas que suficientemente recargado.
En esta ultima remodelacion del Bachillerato, la asig-
natura de «H. y G.» es obvio que ha ganado en la
consideracién de! legislador frente a otras disciplinas
que presentan fuertes recortes sobre los planes an-
teriores. No obstante, es claro que la amplitud de
nuestra materia estd proxima al enciclopedismo;
que en el &mbito de nuestra competencia pueden
entrar asuntos tan dispares como «El renacimiento
carolingio» o «La naturaleza de las rocas sedimen-
tarias», pongo por caso; es por ello que resulta préac-
ticamente imposible el estudio de una materia tan
exhaustiva a lo largo de tres cursos sin dejarse en el

(*) Catedrético de Geografia 8 Historia del |.N.B. «Arcipreste
de Hita» de Madrid.



camino lagunas de conocimiento a veces bastante
sensibles. He aqui algunas de las mas reveladoras:

1) La Historia del Arte, minimamente integrada
en la historia general. El problema es alarmante si
tenemos en cuenta la relevante personalidad del arte
espafnol al cabo de las épocas (si, como parece en el
momento de redactarse estas notas, se deja un espacio
a esta materia en la programacién del C.0.U,, tal
cuestion quedaria resuelta satisfactoriamente).

2) La Geografia Fisica, es decir el marco natural
sobre el que se producen los hechos humanos,
practicamente desconocido a lo largo de nuestro
Bachillerato.

3) La Geografia Regional de Espana, ausente por
completo de nuestras aulas. Cuestion inquietante
no tanto por razones del actual replanteamiento po-
litico del pais, sino mucho mas porque sin ella es
imposible comprender cualquier aspecto de la com-
pleja realidad espafola. De los tres puntos hasta
aqui enunciados éste es, en mi opinién, el que de-
manda una solucién mas urgente.

También puede hacerse una observacion en lo
referente a la distribucidbn horaria de nuestra asig-
natura segin los cursos. Valen las cuatro horas
semanales concedidas a la «Historia de las Civiliza-
ciones», aunque con ciertos apuros para tocar el
final de la materia en el mes de junio. Puede dispo-
nerse de una cierta holgura para acoplar la «Geo-
grafia Humana y Econdomica» al calendario escolar.
Lo que resulta imposible es encajar toda la «H. y G. de
Espana» en cuatro horas semanales; la amplitud del
temario suscita, de entrada, la alternativa de pres-
cindir de alguna de sus partes o impartirla al completo
superficialmente; esta ultima solucibn me parece
mucho menos aconsejable porque desvirtia el
verdadero sentido de la ensefanza.

Al Bachillerato actual le resulta dificil conciliar,
segun se ve, la duracion con los contenidos. Es
como el caso del ciudadano que se enfunda un
traje recién sacado del tinte: todo su cuerpo rebasa
pletérico tan estrechos limites; y, una de dos,
0 se camina contrahecho o se cambia de traje.

. La tension conceptual historica
vy su reflejo en el Bachillerato

A) Aspectos generales

Toda la tension conceptual que en la historio-
grafia espafola se manifiesta desde 1960 en el
admbito universitario se ha trasladado, menos ruidosa-
mente si se quiere, al Bachillerato de nuestros dias.
Ha surgido de este modo un amplio contraste de pa-
receres de cardcter principalmente ideolégico. El
mismo tema leido en un determinado libro de texto
puede tener un tratamiento radicalmente diferente
del que observamos en otro. Fundamentalmente
lo que estd en discusion es el elemento escogido
como causa motriz de la historia humana (la socie-
dad, el sistema politico, el sistema econémico, etc.).
Otras veces el contraste se prodece por la prioridad
que se concede a cada uno de esos elementos en el
estudio global de las diferentes sociedades; en oca-
siones se hace cuestion de honor el comenzar nues-
tro andlisis por un determinado elemento de la di-
namica historica.

Esta tensibn conceptual, estos contrastes de es-
cuela a que me refiero, alcanzan su cumbre en nues-

tros dias, pero en algin modo puede observarse su
rapida evolucion desde afios atrds. Una historia pre-
dominantemente positivista era la que asomaba en
aquellos manuales de Historia Universal manejados
en la década de.los cuarenta y aun algo después;
historia eminentemente politica, militar, basada en el
dato objetivo, singular e irrepetible. La HMistoria de
/a Cultura creo que fue la sucesora de esa corriente
y alcanzé una notable proyeccion en nuestros medios
docentes. Otro paso menos generalizado entiendo que
fue la Historia de las Instituciones que, de todos
modos, ha tenido un reflejo mucho menor en los
estudios de Bachillerato.

Salvo algunos precedentes mas bien aislados,
en la década de los aflos sesenta surge en nusestra
historiografia la Historia Econdmica y la Historia
Social, esta ultima progresivamente afectada por
los estudios de demografia hsitérica, ambas pers-
pectivas introducirdn en el andlisis historico un mé-
todo de trabajo fuertemente basado en el dato nu-
mérico, las gréficas, la econometria, la estadistica,
cuya recepcion en el nivel de Bachillerato creo que
es evidente. José Maria Jover ha apuntado muy
acertadamente que este cambio se debe, méas que
a un proceso de transformacion interna de la histo-
riografia clasica a la fecunda invasion del ambito
histérico por otras ciencias sociales como la Eco-
nomia, {a Sociologia y otras semejantes.

Por Gltimo, la llamada Historia Integral o Historia
Total, de inspiracion francesa, cuya novedad funda-
mental parece que es algo mas que la conjuncidn
equilibrada de todos los planos en que se manifiesta
la vida humana.

Toda esta revision de la historia es fruto de la ten-
sibn a que antes aludiamos, del contraste ideol6gico
de nuestro tiempo. Pero la rapidez con que a veces
se produce hace pensar en otro mévil mucho mas
frivolo que las ideologias: la moda, que corre maés
rédpida que las doctrinas y también invade el quehacer
intelectual. Algo de esto creo que quiere decir Gar-
cia de Cortazar en el siguiente parrafo: «Ello puede
hacer inevitable un fortalecimiento de esas interpre-
taciones unilaterales del acontecer histérico, que
han estimulado todas las hipertrofias que la moda ha
traido peribdicamente al campo del conocimiento
histérico: religiosismo, determinismo geografico, eco-
nomicismo, sociologismo, demografismo...; todo ello
constituye un riesgo permanente que amenaza con
dotar a las investigaciones de un nuevo aliento po-
sitivista en que el acento haya cambiado de lugar,
trasladadndose de los acontecimientos politicos a los
econ6micos y sociales, sin alterar, por ello, la
sustantividad de su enfoquen».

B) Los modelos histéricos

El tipo de historia a la que intentamos aproximar-
nos cuantos profesamos hoy esta disciplina creo que,
aun con el riesgo que entrafia una tan excesiva
simplificacion, pueden reducirse a dos modelos so-
bradamente conocidos:

1) La Historia Integral o Total, que tiene sus
antecedentes mds inmediatos en el grupo de histo-
riadores franceses fundadores de la revista «cAnnalesy
(Marc Bloch, Lucien Febvre y luego Ernest La-
brousse, Fernand Braudel, etc.). Frente a la historia
positivista, sus aportaciones de mayor interés estan
en el estudio de las relaciones entre el hombre y el
medio natural, los hechos de repeticiéon frente a los
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hechos singulares, los fendmenos colectivos frente
a los individuales, con lo que deriva hacia la historia
social. Como su nombre indica, en este modelo
histérico se pretende recoger toda la pluralidad de
aspectos en que se desarrolla la vida humana, sin
destacar de antemano ninguno de ellos.

2) El Materialismo Histérico, que toma como ele-
mento bésico de ia historia a las fuerzas de produc-
cidn; en consecuencia, el resto de ias manifestaciones
de la vida humana, incluida la estructura social y
su dindmica, deben de considerarse como hechos
derivados de aquellas fuerzas. El anélisis de los hechos
econdmicos tiene asi un caracter fuertemente prio-
ritario.

IV. Los frentes de esta tensién conceptual

Pasemos ahora a observar algunos de los puntos en
que las diferencias de concepto se encuentran con
mas frecuencia. Hemos escogido como base de
nuestra reflexion cuatro de estos puntos o frentes de
distinta naturaleza, aunque pienso que los ejemplos
podrian multiplicarse. Es més, en el primero y el
Gitimo de estos casos es clara la dependencia de los
modelos historicos mdas arriba apuntados, mientras
en e} resto esta circunstancia resulta mds bien
indiferente.

Historia del pasado — Historia actual

Son muchos los testimonios que avalan la exis-
tencia de este conflicto con el que parece romperse
uno de los axiomas de la definicién histérica como
ciencia del pasado. La tendencia contemporanea
gana partidarios en todos los terrenos. La misma for-
mulacién de historia actual, que hace algin tiempo
hubiera parecido un contrasentido, se estd incardi-
nando rdpidamente en el uso comun. Con ello se
conquista el tiempo presente como ambito histérico.
Pero apunta, asimismo, la intencién de colonizar
el futuro; desde aquellas expresiones como «los
futuribles no son licitos en historia» escritas hace
pocos anos, hemos pasado a definir nuestra discipli-
na como «el proceso unitario que engloba pasado,
presente y futuro». El pragmatismo, pues, aprieta
seriamente en esta nueva vision; que la historia sea
Otil, préctica, maestra de la vida. La sombra de
Tucidides planea sobre nuestras cabezas.

No sé en qué medida contribuye a la consolidacién
de la historia actual este sentido pragmaético, la ten-
sién politica del mundo y de nuestro pais en con-
creto, el poder de atraccién que ejerce la brillante y
precisa metodologia de algunas recientes ciencias
sociales, pero creo que hay un poco de todo ello
en este proceso.

Mi opinién al respecto es que la historia contempo-
rdnea, la actual y aln la del futuro me parecen tareas
apasionantes; pero yo me pronuncio contra su mo-
nopolio en los programas docentes y, especialmente,
contra su monopolio en los programas de Bachille-
rato. Como tal exclusiva obsérvese la insistencia
sobre los mismos temas contempordneos desde la
Historia de las Civilizaciones hasta el programa del
C.0.U., pasando por la Geografia de segundo curso
(a la que en parte creo que hemos desvirtuado hacia
lo histérico-politico en muchos de sus temas) y la
Historia de Espafa, que tiene la mitad de su programa
plantado entre los siglos XIX y XX.
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Especializacién -— Sintesis

Puede que este sea un conflicto un tanto traido por
los pelos. Como resucitar el viejo pleito de las exce-
lencias del razonamiento deductivo frente a las mis-
mas excelencias del razonamiento inductivo. Puede
que me lo esté planteando més desde la perspectiva
de profesor que desde la realidad misma del alumno.
Y, sin embargo, entiendo que ésta es una llaga en ia
que alguna vez habré que poner el dedo.

El Bachillerato es un proceso destinado a culminar
con el dominio de eso que tépicamente denomina-
mos cultura; con la comprensidn global del mundo
que nos rodea. De esta manera se cumple uno de los
objetivos béasicos de toda educacién: el permitir
que el hombre pueda optar hacia el futuro con
més conocimiento de causa; o, dicho de otro modo,
el educar para la libertad.

En este sentido parece lédgico que el tema mono-
grafico tratado en profundidad debe de tener poco
sitio en nuestros medios. Puede servir ocasionalmente
como instrumento técnico, como recurso didéctico,
pero no como fin en si mismo. El dedicar los tres
primeros meses de un curso de Historia Contempo-
rénea a la Revolucion Francesa podria servir como
ejemplo tipico de esta clase de deformacién (ejem-
plo que, desde luego, no me lo saco de la manga).

Por eso creo también que a los profesores de esta
materia se nos presenta continuamente el precioso
dilema de mantenernos en el limbo de los conoci-
mientos generales de «H. y G.» (jnada menos!) u op-
tar por una formacidn de especialista cuyo lugar
ideal no es el Bachillerato. El reparto de competen-
cias a nivel de Seminario did4actico («tU explicas la
Geografia, yo la Historia, el otro que explique el
Arte») es, probablemente, un hecho muy generali-
zado y viene también a confirmar la existencia de
este problema. Y asi, a lo mejor resulta que no es
ninguna tonteria el replantearse alguna vez el sen-
tido de una materia tan amplia que con ella tocamos
casi todos los rincones del conocimiento.

La unidad del estudio histérico: civilizaciones,
culturas y otras .

Si repasamos la formulacién que lleva en los pro-
gramas oficiales el tema nimero uno del primer curso
de BUP, creo que convendremos que por aqui
también nos agitan los vientos de la incertidumbre.
«Civilizaciones, culturas, sociedades. Caracteres: un
espacio, una sociedad, una mentalidad».

En principio se observa como una invitacion a es-
clarecer el alcance de los distintos términos emplea-
dos u otros que pudieran adoptarse como unidades
del estudio histérico. También parece nacido este
epigrafe bajo una redaccibn cautelar, en la que se
buscase mas una enunciacién sin compromiso que
una redaccion feliz. Si bien es cierto que a esta cautela
no debia faltarle fundamento por lo que vemos en la
produccion editorial destinada a este nivel; las res-
puestas son con frecuencia muy contradictorias
(véanse, por ejemplo, las definiciones de civilizacion
y cultura).

La segunda parte de dicho enunciado me parece
que prescinde de tales cautelas y lo determina con
excesiva precision: el espacio, la sociedad y la men-
talidad. Cuando ya es sabido que estos no son los
Gnicos caracteres posibles. Ademas estd el serio
peligro de redundancia para quien escoja como uni-
dad de estudio la sociedad y tenga que explicar a



algln alumno lo que sea «/a sociedad como cardcter
de una sociedad».

Si traigo a colacién este ejemplo es porque quie-
ro dejar constancia de que detrds de los términos hay
un concepto sobre el modo de concebir la historia.
Porque sobre ese simple enunciado parece que no
es dificil el detectar esa tensidn de que venimos
habiando.

Civilizaciones, culturas, sociedades, estados, na-
ciones... Sobre algunos de esos términos ha escrito
recientemente, en estas mismas pdginas, Antonio
Ferndndez Garcia un excelente trabajo, al que remito,
con esa rara habilidad con que se conjuga la erudi-
cion y la claridad expositiva. Entre tanto, obsérvese
la definitiva incorporaciéon al terreno puramente his-
torico de las mentalidades y su empleo como pre-
sunto recambio de las ideologias. Es un caso seme-
jante al de otras ciencias nuevas que, habiendo des-
cubierto su esencial historicidad, primero aparecen
como competidoras de la historia y finalmente ter-
minan siendo reivindicadas y asimiladas por la
misma. Me estoy refiriendo a la Etnologia (también
llamada Antropologia Social o Cuiltural, segin los
casos), ciencia que de siempre ha tenido como
propio este tipo de prospecciones. Advirtamos, por
ello, que el concepto no es tan nuevo; que, con el
mismo valor que las mentalidades, hace tiempo que
se emplean expresiones como «Psicologia de los
pueblosy (Roger Riviere), «Caracterologia étnica»
(Paul Griéger) o aquella acertada denominacién de
personalidad bdsica que Abram Kardiner utilizara
alld por 1939 («El individuo y su sociedad»).

Queda todavia esta interrogante que nos brinda la
actualidad politica espanola sobre el alcance de las
autonomias para ver en qué medida integramos en la
Historia de Espana la de las nacionalidades, regiones
o como definitivamente termine llaméndoles nuestra
préxima Constitucién.

Historia humanizada — historia estadistica

No descubrimos ningin secreto al afirmar la
creciente expansidbn de los procedimientos esta-
disticos. Ni tampoco si decimos que tales procedi-
mientos se van generalizando en &reas no estricta-
mente propias de las ciencias positivas. De esta for-
ma, hace ya algunos afnos que parece haber sonado
la hora de la historia estadistica y con ella ha estalla-
do el conflicto frente a quienes piensan que la his-
toria es el hombre y no los nUmeros.

Seguramente que en este planteamiento hay un
poco de la alergia del humanista frente a las mate-
maticas, un poco de resistencia sistematica a la
novedad y puede que hasta un cierto desconoci-
miento de causa; eso de una parte, pero de otro
lado hay algo de exceso de confianza en la razdn
numérica y también un cierto esnobismo. Al cabo de
esta polémica, entiendo que el proceso tiene ya
bastante de irreversible y que la estadistica viene a
dar con su precision un importante apoyo a la refle-
xion histérica.

De otra parte, tengo la impresion de que los tér-
minos de este litigio no son, desde luego, irreconci-
liables. Hay una historia contingente, emocional,
humanizada, profundamente resistente a un sistema
de variables. Porque, ;cémo es posible cuantificar
el impulso de los descubrimientos renacentistas, la
sensibilidad barroca o la altura intelectual de nuestra
Edad de Plata? Pero también existe una historia a
todas luces cuantificable que ahade rigor a la pri-

mera, la complementa y la enriquece;, jcoémo sin
acudir a la estadistica puede hacerse seriamente
historia econémica o demogréafica? Ambas versiones
son igualmente ciertas y, en consecuencia, cuando
pase el tiempo de los excesos, tendremos una
historia mucho mas rica en posibilidades.

Entre tanto, nuestro Bachillerato se ha poblado de
una saludable serie de indices, gréficas, pirdmides,
promedios, porcentajes, tendencias, histogramas vy
demés, con los que nuestros alumnos experimentan y
reflexionan sobre la historia humana; su horizonte
cientifico se ensancha cada dia.

V. Otros problemas
Periodizacién

Este punto de la periodizacion de los hechos his-
toricos es uno de los més reveladores en lo que res-
pecta a la penetracién de las modas cientificas o los
criterios de escuela. Porque es obvio que quien clasifi-
ca los hechos es que previamente los ha interpretado
y seleccionado. De esta forma, son muy diversos los
sistemas de periodizacibn que hoy empleamos los
profesores de Bachillerato, y es el caso que todos
estos sistemas que decimos no siempre resultan com-
patibles entre si. Repasemos brevemente fos mas
conacidos:

— Evolucién lineal, que parte del supuesto de la
acumulacién de saberes desde las épocas pa-
sadas hasta el presente. La historia humana
registraria, asi, una progresién constante, li-
neal, desde su punto de partida hasta hoy.
Se aplica especialmente al conocimiento cien-
tifico y técnico.

— Evolucioén ciclica, en la que se advierte la
constante renovacion del espiritu humano a
través de blogues de tiempo cerrados que se
suceden ininterrumpidamente. Estos bloques o
ciclos se comportan, casi siempre, al modo bio-
légico (iniciacién, juventud, madurez, deca-
dencia y desaparicidn), siguiendo un ritmo vy,
en consecuencia, se producen sorprendentes
paralelismos al cabo de los tiempos (la abstrac-
cion de ciertas pinturas prehistéricas, la laceria
musulmana, el arte abstracto del siglo XX; o
bien, el célebre paralelismo sefialado por Euge-
nio d'Ors entre el periodo helenistico y el
barroco). Este continuo tejer y destejer se
aplica principalmente a las manifestaciones
artisticas. El andlisis de los ciclos econémicos
responde a otro planteamiento por lo que tienen
de aleatorio.

-— La duracién histérica, consagrada por F. Brau-
del en 1949 («E! Mediterrdneo en la época de
Felipe ll»), que distingue tres categorias
historiograficas en punto a su capacidad de
supervivencia:

— La corta duracion o acontecimiento.
-~ La duraciéon media o coyuntura.
— La larga duraciétn o estructura.

— La periodizacién marxista, basada en la supera-
cion dialéctica de las distintas formas de pro-
duccidén dominantes durante largos periodos
historicos: sociedad depredadora, esclavista,
feudo-seiorial y capitalista.

-~ Las Edades histéricas convencionales, cuyos
caracteres se comportan bajo el signo de una
cierta inercia (dificultades de iniciacion, re-
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guias y catalogos
de museos y conjuntos

DE MUSEOS

MUSLO A CUCNCA ..o 200 Ptas.
MuSEO de ZArAGOZA ..eeoeeveeeeeceeeeeeeeeeeeoeoeoeeeeeoeoeoeeeeeoeeeeoeoeeeoeo 250 Ptas.

Museo Arqueoldgico de Burgos (sequnda edicion) ..o e, 200 Ptas.
Museo de Zabaleta (Quesada, Jaén) .o, 200 Ptas.

Museo Colegial de Daroca ... 200 Ptas.

Museo de Mallorca. Salas de Oficios Artesanos ... 200 Ptas.

MuseO de CACOTES ..ottt siae 300) Ptas.

CATALOGOS Museo de Mallorca. Salas de Arte Medieval ... 300 Ptas.
DE MUSEOS Museo Cerralbo. Catalogo de dibujos .....ecrecreveivecerenenn. 300 Ptas.
Museo de Arte Contemporaneo de Toledo e, 300 Ptas.

Museo Espanol de Arte Contemporaneo de Madrid................. 300 Ptas.

GUIAS DE Tiermes (SUQUHdF‘I CICION)  crermi e 100 Ptas.
Numancia (sequnda ediciOn) .....wcin. 100 Ptas.

CONJUNTOS Murallas romanas de LLUGO i 100 Ptas.

ARQUEOLOGICOS SeGOBIIGA et 100 Ptas.

e Pianta baja del Ministerio de Educacion y Ciencia. Alcalq, 34.
e Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n Teléfono: 448 77 00

18

esygal m



resistencia a la desaparicibn). Siguen teniendo
un amplio valor como codigo referencial,
aunque sus limites se mueven constantemente
en virtud de las peculiaridades de la historia
nacional, de la competencia ofrecida por los
nuevos sistemas o por otros motivos (pro-
longacién de la Edad Media hasta el siglo
XVIll, comienzo de la misma Edad para Espafia
en el 711, fraccionamiento en Alta y Baja £dad
Moderna por la consolidacion de la razon
de estado en Westfalia, etc.).

— Las denominaciones propias de periodos con-
cretos, con las que podriamos movernos por
toda la historia prescindiendo de cualquier re-
ferencia temporal. Algunas de estas denomina-
ciones han alcanzado un consensc muy ge-
neral. época del Mercantilismo, Antiguo Régi-
men, periodo de las revoluciones burguesas...

Es preciso indicar que este esquema no pretende
ser ni ordenado ni exhaustivo. Hay aqui epigrafes
de muy distinta naturaleza y, por lo demés, apenas
se insinGa una probleméatica que es mucho mas
compleja. Lo que si se pretende es plantear la
existencia de esta complejidad en el nivel de Bachi-
llerato y advertir que, de no emplear en cada clase
unos criterios propios, resulta un tanto mareante
para nuestros alumnos.

Repeticion de temas

Una rapida pasada sobre los actuales programas
de Bachillerato nos lleva a la evidencia de que, a lo
largo del mismo, se producen abundantes repeticio-
nes de temas. Fiay que andar con mucho tiento para
no repetir las mismas cosas sobre Confucio —es un
decir— en las lecciones 4.2 y 27.2 del primer curso.
Otras veces, el encabalgamiento se produce con
algun tema de C.0.U. aunque es claro que esta
situacion habra de superarse con la proxima revision

de este curso. Algunos de los temas que saitan con
més frecuencia en nuestras aulas se refieren 3 EE.UU.
y la U.R.S.S., la descolonizacién, los organismos
internacionales, Iberoamérica, la ciencia, la técnica
y el arte. '

Todo ello invita a pensar sobre la medida en que
nuestra materia esté concebida como un aprendizaje
progresivo, por el que los conocimientos adquiridos
en la etapa anterior sirvan de base a la siguiente y
asi hasta tocar el final del proceso. O, més bien,
nuestra ensefianza consiste en una superposicion
de niveles que se distinguen por la diferente profun-
didad con que se tratan temas semejantes.

En cualquier caso, no deja de ser chocante que al
alumno a quien le hablamos de «Los problemas de
Iberoamérica» a los quince anos, tengamos que
volverte a hablar de esos mismos problemas a los
dieciséis. Es un ejemplo.

Libertad de programacién

Vaya una dltima consideracién para subrayar el
hecho de nuestra actual libertad de programacion.
La desaparicién de unas pruebas generales al finat del
Bachillerato remite toda la decisién sobre los ren-
dimientos del alumno al profesor y, con ello, remite
también el criterio sobre la extensién, contenidos y
metodologia de cada disciplina. La existencia de un
programa oficial y un texto, solamente tienen
—digo de hecho— carActer indicativo, por lo que
tanto los procedimientos como sus resultados habran
de ser de lo méas diverso.

Pero la factura de todo este planteamiento ain
estd por ver si se nos va a pasar en esos «criterios de
valoraciony que podrd establecer cada Universidad
como prueba de ingreso y que seran los sustitutivos
de la llamada Ley de Selectividad. Porque bien
podria ocurrir que con la misma llave con que se
abre el dorado reino de los estudios superiores se
volteara todo el sistema educativo del Bachilierato.

designado dos expertos.

Histéricas, Le6n, 21, Madrid-14.

XV CONGRESO MUNDIAL
DE CIENCIAS HISTORICAS

Previsto para el mes de julio de 1980, se celebrara en la ciudad de Bucarest el XV Congreso Mundial
de Ciencias Historicas. El Comité Internacional, reunido en Puerto de la Cruz (Tenerife) en julio del
pasado 1977, concluyd la redaccién de la agenda y del temario sobre los que se desarrollara el Congreso.

Se han fijado tres apartados: grandes temas, metodologia y seccién cronolégica. Dentro del
primero y en el tema Forma de los problemas de la paz en Ja historia, Espana ha sido designada como
principal ponente. Asimismo participaran historiadores espafoles en el tema de metodologia Problemas
y métodos de la historia oral y en diversos temas de la amplia seccién cronolégica.

Es de destacar, entre los temas metodolégicos, el dedicado al Pape/ de la ensefianza de la
historia en la formacién del/ hombre del siglo XX, para cuya discusiébn la Asociaciéon Espafiola ha

Puede obtenerse informacién sobre este Congreso en la Asociaciébn Espafola de Ciencias
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La Historia en el

nuevo Bachillerato:
contenidos, conceptos
y metodologia

El curso 1977-1978 cierra el
ciclo de la implantacién de la nueva
programacién del Bachillerato, es-
tablecida por Orden Ministerial de
22 de marzo de 1975.

Nuestra referencia se centra en
los tres cursos de Geografia e His-
toria programados en dicha Orden,
haciendo abstraccién, por un lado,
del todavia hibrido Curso de Orien-
tacion Universitaria, que no entrard
en vigor el préximo afo; vy, en el
extremo opuesto, del nivel de co-
nocimientos sobre dichas materias
adquirido por el alumno en la en-
sefianza basica.

Concretando aun mads, intenta-
mos hacer un balance de la forma-
cién histérica —1.2 y 3.° cursos—-
que recibe el bachiller espanol, el
cual, salvo que siga estudios supe-
riores especializados, no volverd
a acercarse, de manera formal, a esa
parcela formativa. En definitiva,
pues, nuestras apreciaciones sobre
la misma afectan no s6lo a los titu-
lados medios sino que se hace ex-
tensiva también a la inmensa ma-
yoria de los titulados superiores.

La justificacién de la ensefanza
de la historia apenas si es cuestio-
nada en nuestros dias. Incluida la
asignatura, por derecho propio,
entre las llamadas ciencias del
hombre, la historia es, ante todo,
en palabras de Georges Lefebvre,
«la memoria del género humano;
proporciona a éste conciencia de
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si mismo, de su identidad, de su
situacion en el tiempo, de su con-
tinuidad» (1).

Su papel educativo, pues, viene
avalado no s6lo por su funcién
comprensiva del pasado, sino por
la necesidad de entender el proble-
mético mundo que nos rodea,
nuestra insercién en él y, ain mas,
de proyectar, sin retrocesos, la con-
tinuidad del presente en el porvenir.

Pero, al mismo tiempo que co-
nocimiento, la historia es, cada vez
més, dentro del atomizado pano-
rama de las ciencias del hombre,
una ciencia sintesis que pugna por
desplazar o englobar, ambiciosa-
mente, territorios de estudio otrora
exclusivos de diversas ciencias.

En un impulso rejuvenecedor
relativamente reciente, la historia,
en efecto, ha ampliado su objeto
teérico e intenta captar la realidad
social «en su totalidad». Entra asi
en contacto, fronterizo o pleno,
con otra serie de ciencias —econo-
mia, sociologia, psicologia, lin-
gliistica, etc.—, cuyos resultados
e incluso métodos adopta, acre-
centando su valor cultural y abrien-
do nuevas perspectivas de interrela-
cién y correlacién de los fendmenos
sociales.

«jHistoriadores! —clamaba Lu-
cien Febvre, en 1941—, sed geb-
grafos. Sed juristas también, y so-
cidlogos, y psicélogos; no cerréis
los ojos al gran movimiento que,

Por José Antonio AYALA (*)

delante de vosotros, transforma,
a una marcha vertiginosa, las cien-
cias del universo fisico» (2).

¢Hay una correspondencia entre
la asignatura, tal y como esta es-
tructurada en el Bachillerato, y los
objetivos que hemos esbozado?
/Responde a los interrogantes de
la sociedad en que vivimos? ;Cum-
ple su papel de ciencia-sintesis de
acuerdo con la metodologia actual ?

Para mejor discernir en la pro-
blemética apuntada vamos a anali-
zar separadamente, acordes con
el titulo de este articulo, tres as-
pectos principales:

1. Los contenidos de la historia

en el Bachillerato.
2. Concepto de la historia, con-
cepto de la asignatura.
3. Metodologia histérica.

1. La programacién de los
contenidos

En dos cursos se distribuye el
estudio de la historia en el bachi-
llerato: En primero, con una «Histo-

(") Catedratico de Geografia e Historia
del I.N.B. «Infante Don Juan Manuel» de
Murcia

(1) Lefébvre, G.. El/ nacimiento de la
historiografla moderna. Barcelona, Eds. Mar-
tinez Roca, S. A, 1974, p. 12.

(2) Febvre, L. Combats pour [historie.
Paris. A. Colin, 1965, 2.* ed. p. 32.



na de las civilizaciones», y en ter-
cero, en el que aparece asociada
a la geografia en una asignatura
que lleva por titulo «Geografia e
Historia de Espafa y de los paises
hispanicos».

El titulo de la historia de primero
es enganoso. No se trata de una
historia de /as civilizaciones, de
todas las civilizaciones, sino, a lo
sumo, de la civilizacién occidental.

Partiendo de los mas remotos
origenes del hombre, el programa
presenta en sus primeras lecciones
unos contenidos universales -—las
culturas antiguas del Proximo
Oriente, las del lejano Oriente, de
la América prehispdanica, las Medi-
terrdneas—. Pero ahi acaba, casi,
su sentido universal.

La Civilizacibn Occidental ocupa
después las dos terceras partes de
los temas. Todo el complejo mundo
contemporaneo, a excepcion de
Europa, y algunas referencias a
América y el colonialismo, sélo se
encuentra aludido en dos preten-
ciosas lecciones: una sobre «las
cuituras de los pueblos asidticos
y africanosy, y otra sobre «el mundo
y la asimilacion de la civilizacién
europea.

Fuera del esquema quedan, pues,
practicamente: la trayectoria de
la civilizacion musulmana, de la
que sdlo sabremos su nacimiento
medieval; la comprensiéon del des-
pertar del mundo negro africano;
unos conocimientos no ya medios,
sino ni siquiera elementales sobre
la civilizaciébn soviética, sobre la
China comunista, sobre la India de
hoy, sobre los paises del Extremo
Oriente maritimo {Japén, Indo-
china, iIndonesia, etc).

Las lagunas, casi océanos de
ignorancia, son tan sustanciales,
que uno se explica a través de
ellas, tantas de las desconexiones
espafiolas de las coordenadas mun-
diales o las interpretaciones exalta-
das, inconexas y acientificas que en
ocasiones rebrotan en el panorama
nacional, fruto, generalmente, de
interesadas aproximaciones auto-
didacticas.

En unos momentos en que la
historia se ha hecho planetaria, glo-
bal; en los que cualquier aconte-
cimiento regional repercute en el
dmbito mundial como consecuen-
cia del desarrollo de unas condi-
ciones objetivas propicias: justa-
mente ahora, decimos, ignorar
aquellas areas de civilizacién supo-
ne vivir al margen det mundo que
nos rodea.

Podra objetarse a este razona-
miento que la materia de estudio
se ampliaria tanto, si comprendiera
todas las sociedades humanas, que

seria imposible asimilarla en pro-
fundidad en un curso.

Pero 1a objecion no invalida
la cuestion. O bien es necesario
contar con mMas cursos para su en-
sefanza, o bien hay que adoptar
un método selectivo més serio del
que se deduce de la programacién
ministerial.

En este Ultimo caso caben dos
opciones: a) estudiar exclusiva-
mente la civilizaciébn occidental,
partiendo de sus componentes fun-
damentales —antiguedad, cristia-
nismo, germanismo— hasta llegar
a su situacién presente; b) Estudiar
todas las civilizaciones, pero sélo
en su evoluciéon contemporanea,
siguiendo el ejemplo metodolbgico
de Fernand Braudel en su esclare-
cedora obra sobre las mismas (3).
La cuestidn roza ya aspectos con-
ceptuales y volveremos sobre ella
mas adelante.

Mayor es el confusionismo vy la
apariencia enciclopédica de la asig-
natura de tercero. A lo largo de 45
extensos temas se superponen una
geografia de Espafia y una historia
de Espana y de los pueblos hispa-
nicos.

Ninglin conocimiento sera ajeno
al futuro bachiller espafnol que se
sepa la asignatura: lo mismo se ha-
bla en ella de la «morfologia pe-
ninsulary y del «potencial hidrol6-
gico», que de la «insercibn germa-
nica en la sociedad hispanorroma-
na»;, de «la Espafa de los Reyes
Catolicos», que de Filipinas en el
mundo actual; del «proceso recien-
te de la industrializacién» espanola,
que del «potencial econdémico» de
Hispanoamérica.

Quizas el aspecto mas polémico
sea la concepcidon de una geografia
e historia de Espafa unidas, que
ningin especialista en ambas ma-

.terias suscribiria. Y ello no porque

la geografia e historia no se com-
plementan. De hecho, cualquier
historia cientifica no puede pres-
cindir del factor espacial que como
estructura --«sostén y obstaculo»
en el devenir de las colectividades
humanas, en palabras de Braudel—
condiciona e incluso determina
dicho devenir.

Sin embargo, una geografia con-
siderada como factor historico es
muy diferente de una geografia
anadida a la historia. Ambas cien-
cias han ido ahondando cada vez
en sus diferencias especificas, en
sus diversas metodologias, y las
dos son hoy ciencias paralelas, de
tangenciales coincidencias, pe-
ro distintas. Unirlas, no ya a nivel
de investigacion sino incluso de
profesorado, es como intentar con-
sumar un platébnico matrimonio por

amor, con los mismos coényuges,
inmediatamente después de su di-
varcio.

Ademas, prescindiendo de mo-

.mento de toda consideracién sobre

la sufrida geografia y centrdndonos
en la predominante historia de Es-
pafa, ésta aparece asimismo arbi-
trariamente seccionada: en cuatro
temas se resumen ocho siglos me-
dievales, en cinco tres siglos de la
Espafha moderna, en trece los si-
glos XVIII, XiX y XX.

Al privilegiar el presente, se in-
tenta dar una visibn contemporanea
del pasado espaiol que esta de
acuerdo con las actuales concep-
ciones de la historia (4). Pero la
teoria no se sigue con criterio claro
y neto, acumuldndose de hecho
una titubeante historia general de
desacompasados lastres.

El resultado es que, sin abarcar
lo que debiera, se produce la triste
paradoja de no poder, al mismo
tiempo, profundizar lo necesario
si se intenta impartir todo el pro-
grama con una cierta inteligibilidad.

La asignatura aln puede tener
coherencia, a condicién de dejar
de ser algunas cosas. Al igual que
en primero, o se bifurca su conte-
nido en dos cursos o dos asignatu-
ras opcionales o bien hay que se-
leccionar con un criterio uniforme
y consecuente la materia de estudio.

2. Sobre el
historia

concepto de la

Resulta hoy casi obvio decir
que la historia protagoniza una
auténtica revolucién, especialmente
en su metodologia y en sus técnicas,
que necesariamente ha de reflsjar-
se en la enunciacién de su concep-
to.

Seria pretencioso por nuestra
parte partir de una definiciobn quin-
taesenciada, a priori, que fuese, al
mismo tiempo, original y compren-
siva de las diferentes posiciones
de los historiadores. Pese, sin em-
bargo, a las naturales diferencias,
hay determinadas apreciaciones co-
munes que son las que vamos a re-
saltar.

En primer lugar, la historia trata
del hombre, o mejor, segin la sutil
e importante matizacion de Marc
Bloch (5), de fos hombres, en plu-
ral.

(3) Braudel, F.: Las civilizaciones actus-
{es. Madrid, Tecnos, 1969.

(4) Véase, entre otros, Maravell, J. A.:
Teoria del saber histérico. Madrid, Rev. de
Occidente, 1967, 3.2 ed. p. 207 vy ss.

(6) Bloch, M. Introduccién a la historia,
México, F.D.C.E., 1975, 7.° ed. p. 35.
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Ei hombre-sujeto, agente o pro-
tagonista histérico era, en la his-
toria tradicional, un ente abstracto
dotado de naturaleza permanente
y de accidentes variables. Estos
accidentes —Ilos mas importantes
de los mas importantes hombres—
han constituido la materia de la
historia casi hasta nuestros dias:
héroes, reyes, santos, magnates y
estadistas desfilaban por los libros
de historia de forma exclusiva y
exclusivizante a pesar de las voces
opuestas que se alzaron ya en el
siglo XVill —Voltaire, Rousseau—,
o en el XIX —Michelet, Fustel, de
Coulanges, Comte, Marx...—.

El empleo del plural para refe-
rirnos al sujeto de la historia tal
y como se concibe en nuestros
dias tiene no s6lo una dimensién
cuantitativa —suma de individuos—
sino también cualitativa —distintas
funciones de los distintos sectores
humanos—, y aur mas de interrela-
ciébn social —los hombres como
colectividad, como sociedad—.

La masa o los grupos humanos
no excluyen por ello, en esta consi-
deracién histérica, al individuo
—héroe, rey o labrador— Como
ha expuesto con gran sencillez y
no menor profundidad José Fon-
tana ambos actGan simplemente
en planos distintos: «Las masas,
los grupos sociales, tienen que ver
sobre todo con los cambios histo-
ricos a largo plazo; los individuos
con los acontecimientos concretos
y singulares. Son como la marea
y la ola que explican conjuntamente
el avance del agua del mar tierra
adentro» (6).

La interrelacibn entre los hom-
bres, la vida humana en sociedad,
hace caer, por otra parte, dentro del
campo historico, la compleja gama
de las actividades sociales —eco-
némicas, politicas, espirituales, cul-
turales—. La historia se hace to-
talidad, se hace sintesis articulada
de distintos fenémenos en distintos
niveles de andlisis.

Junto a una dimensién colec-
tiva, social, la historia no abandona
su antiquisima dimensiébn temporal
—«ciencia del pasado»— segun la
terminologia tradicional. Pero ahora
«el pasado», el tiempo, es objeto
de una meditacibn que cambia
sustancialmente el enfoque de
nuestra ciencia.

El concepto de tiempo define
el &mbito propio y especifico de la
historia. Fernand Braudel, uno de
los historiadores que mas ha contri-
buido a clarificar dicho concepto,
predicando con el ejemplo, nos ha-
bla no de un tiempo Gnico y abstrac-
to a lo largo del cual, en continuidad
y progresién, se suceden los acon-
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tecimientos, sino de tiempos plu-
rales y concretos en relacién con
los hechos humanos, susceptibles
de configurar estratos diferentes en
la trayectoria de las sociedades
humanas.

Distingue asi un tiempo breve,
que seria el de las biografias y de
los acontecimientos, el de una
historia episodica (évenementielle).
Un tiempo medio, aplicable a he-
chos de més largo alcance, de ritmo
menos precipitado (ciclos econé6-
micos, instituciones politicas, etc)
que generaria una historia coyun-
tural (conjoncturale); vy, por fin,
un tiempo de muy largos periodos,
lento en deformar las realidades
(los marcos geograficos, las men-
talidades, la pervivencia de las
creencias religiosas) que daria nom-
bre a una historia estructural (struc-
turale) (7).

La relacibn hombres-tiempo nos
introduce en nuevas hipbtesis de
sincronismos y diacronismos, ci-
clos de fluctuaciones, modelos,
series, etc., entroncadas con nuevas
teorias retodoldgicas, a veces to-
davia polémicas.

Pero por 2ncima de humanas di-
vergencias, l1 mayoria de los histo-
riadores aceptarian una férmula de-
finitoria lo suficientemente amplia
y comprensiva de los progresos me-
todolégicos experimentados por la
historia. Bien sea la simple defini-
cion de Bloch: «ciencia de los hom-
bres en el tiempo» (8). Bien la pro-
puesta por Carlos M. Rama: «cien-
cia que estudia las estructuras so-
ciales del pasado humano» (9).
O la no menos flexible de Conard-
Malerbe: «ciencia de las sociedades
humanas en su devenim (10). Lo
de menos es el concepto formal. Lo
mas importante es la coincidencia
en el objeto real y operativo de la
historiaz: hombres, sociedades en
su dimension cronolégica.

(Responde a este esquema, a
este concepto la historia que se
estudia en el bachillerato espanol?

La historia de las civilizaciones
de primer curso introduce al alum-
no, en general, en una sintesis de
la estructura social, y puede ser,
aprioristicamente considerada, una
excelente materia formativa.

Bajo la denominacion de civili-
zacién pueden conjugarse «todos
los hechos realizados por la Hu-
manidad», segin la expresion de
Rafael Altamira (11) y la «larga
duracién» brodeliana bajo cuya
perspectiva hay que estudiar aque-
llos. El concepto de civilizacién y el
interés justificativo de la asignatu-
ra ya han sido profusamente estu-
diados por muchos especialistas
y no vamos a insistir en ello. En

esta misma revista, el profesor
Ferndndez Garcia (12) ha escrito
recientemente un excelente ensayo
sobre el tema, en el que ofrece,
ademas, una bibliografia esencial.

Al hablar de los elementos cons-
titutivos de las civilizaciones, Fer-
nandez Garcia, distingue cinco fun-
damentales para la comprension
del proceso histérico: espacio, po-
blacién, economia, sociedad y men-
talidad. De la concepcién de los
mismos, y, sobre todo, de su aplica-
cién practica a la disciplina que nos
ocupa trataremos a continuacién.

Partiendo de las observaciones

‘ que haciamos en el apartado de los

contenidos, en especial la de que
la asignatura no es una historia
de /as civilizaciones sino a {o sumo
de /a civilizacion occidental, el pro-
grama esta positivamente esbozado
desde el punto de vista conceptual:
poblacién, economia, sociedad vy
mentalidad, son elementos que
pueden quedar configurados por
la amplia flexibilidad en los enun-
ciados de los temas si los autores
de los libros de texto aplican una
adecuada metodologia, o el pro-
fesor la suple.

Pero hay que sefalar también
algunas incongruencias en los
enunciados. Por ejemplo ;para qué
sirve hablar de las antiguas culturas
de Persia, India y China si ya no
volvera a hacerse mencién de ellas
0 a lo sumo se las aludird muy so-
meramente en un tema referente
a las civilizaciones contempora-
neas? (Por qué hablar hasta la
Edad Media de las civilizaciones
paralelas a la Occidental —la bi-
zantina, la isldmica— si después
tampoco se va a desarrollar la evo-
lucién ' posterior de las mismas?

En cambio, en ningln tema
aparece la configuracibn espacial
de Europa, la trascendencia que
el medio natural europeo tuvo Yy
tiene en la trayectoria civilizadora
del continente blanco. No se ma-
tizan los contrastes europeos, ni
se habla de la «otra Europa», la de
la experiencia soviética, ni se da
el suficiente relieve a una vision

(6) Fontana, J.: La historia. Barcelona,
Salvat, 1973, pp. 41-42,

(7) Braudel, F.. La historia y las Ciencias
Sociales. Madrid, Alianza Editorial, 1968,
p. 53.

(8) Bloch: 0. C. p. 36.

(9) Rama, C. M. Teorla de la historia.
Madrid, Tecnos, 1968, 2. ed. p. 58.

(10) Conard-Malerbe, P.. Guia para el
estudio de s historia contempordnea de
Esparia. Madrid, Siglo XXI, 1975, p. 4.

(11) Altamira, R.: Historia de la civiliza-
cién espariols. Madrid, Calpe, 1925, p. 10.

(12) Fernéndez Garcia, A.. «Sobre la
historia de las civilizaciones», Revista de
Bachillerato, n.° 1, enero-marzo, 1977.



contemporanea de las que ha lla-
mado Braudel «las Europas de
Américan.

Por otra parte, la periodizacién es
confusa al considerar un tiempo
lineal compartimentado por hechos
de muy diversa indole: ora son las
«culturas», ora la organizacién po-
litica o bien las transformaciones
econdmicas, las que marcan los
hitos sin distinguir los distintos
«tempos» de unos u otros factores
ni utilizar unos mismos criterios
para su ensamblaje o sintesis.

En nuestra opinién, pues, al
programa le falta coherencia aun-
que se ha dado un gran paso en la
concepcion de la asignatura en
relacibn a la tradicional historia
universal del plan de estudios pre-
cedente.

En la historia de Espana y de
los pueblos hispanicos de tercero,
exceptuando las objeciones que
haciamos al hablar de los conteni-
dos, se ha avanzado también en la
actualizacion de la asignatura.

El protagonismo que en los tex-
tos tradicionales encabezaban Vi-
riato o Jaime |, Carlos V o la batalla
de Lepanto, ha sido sustituido por
un estudio de la «formacion socialy
de Espana en el que las caracte-
risticas demograficas, econdmicas,
institucionales o culturales cons-
tituyen la trama fundamental de la
disciplina.

Continuan, sin embargo, las ti-
picas denominaciones de la historia
clasica (Espana fernandina, isabe-
lina, restauracionista) pero el tra-
tamiento es diferente al de la his-
toria tradicional y puede ser facil-
mente enfocado desde perspectivas
socio-econémicas innovadoras.

En cuanto a los tiempos, si bien
la articulacibn no es homogénea
como ya deciamos, no cabe duda
que la atencién que se presta a la
historia contemporanea y a la an-
terior desde la perspectiva del pre-
sente, ademas de aumentar para e!
alumno el interés de la asignatura,
es, metodoldégicamente la forma
l6gica de estudiarlo. Como decia
Zubiri «qué sea el pasado es, por
lo pronto, algo que sbélo puede ser
entendido desde un presente.. El
tiempo no es pura sucesién, sino
un ingrediente de la constitucion
misma del espiritu. La historia no
es simple sucesion de estados rea-
les, sino una parte formal de la
realidad misma. El hombre no solo
ha tenido y esta teniendo historia:
eI. hombre es, en parte, su propia
historia. Esto justifica la ocupacién
con el pasado: ocuparse del pasado
es, en tal caso ocuparse del presen-
te. El pasado no sobrevive en el
presente bajo forma de recuerdo,

sino bajo forma de realidad» (13).

La iastima es que pese a la ac-
tualizacién de que hablamos, sea
muy poco lo que se pueda profun-
dizar en la realidad histérica espa-
fiola. El mastodontico y heterogé-
neo programa impide calar hondo
para liegar a una inteligible ponde-
racién de los estratos econdmicos,
sociales, o de otro tipo, de la his-
toria de Espafa. El resultado puede
ser la superficialidad, el t&pico,
que a nada compromete y nada o
casi nada ensefa porque la clave
hay que buscarla en la raiz.

3. Una metodologia para el
Bachillerato

El concepto de metodologia no
lo empleamos aqui desde el pun-
to de vista heuristico, supuesto que
estd claro que la historia que se
imparte en el Bachillerato no es
investigaciébn sino difusiéon de lo
ya investigado, y s6lo muy limita-
damente puede el alumnado acce-
der a una cierta investigacion. Mas
propiamente hablando cabria ha-
blar aqui, pues, de didactica de la
historia en el Bachillerato.

Son, sin embargo,. los métodos
de investigacion y las técnicas sub-
secuentes, los que han experimen-
tado cambios mas revolucionarios
en los ultimos anos.

La historia «historizante» de prin-
cipios del siglo XX, ligada a los
acontecimientos y a las descrip-
ciones eruditas sobre protagonistas
o personajes historicos, fue some-
tida a critica desde las primeras
décadas del mismo -—-Paul Lacom-
be, Henri Berr— y experimentd un
cambio decisivo a partir de 1929
con las nuevas orientaciones teori-
cas y metodoldgicas que susten-
taba la revista Annales fundada por
Lucien Febvre y Marc Bloch.

Desde ese ano la historia entra
en contacto con otras ciencias so-
ciales, adopta técnicas y meétodos
de las mismas y se abre a una nue-
va probiemdtica. Junto a nuevos
campos de investigacion —desde
el clima (en una aproximaciéon
historica), al inconsciente, desde
el mito a las mentalidades o al
lenguaje—, emplea un nuevo vo-
cabulario —estructura, coyuntura,
modelo— reflejo de una nueva
concepcion.

La cuantificacién sistematica se
ha ido imponiendo en lucha, a ve-
ces, con tendencias cualitativas en
el tratamiento de la materia histéri-
ca, que no excluyen, ni mucho me-
nos, aquella: se hablarda de una
«historia serialy, en expresion de
Pierre Chaunu (14) difundida sobre

todo en la década 1950-1960 por
la «escuela de los Annales» {La-
brousse, Meuvret, Imbert..), de
una «historia cuantitativay strictu
sensu, en torno a los primeros anos

‘sesenta, realizada por economistas

historiadores (Kuznets —su ini-
ciador—, Marczewski, Toutain...)
o de la «New Economic History»,
constituida en Norteamérica (En-
german, Fishlow, Fogel...), simul-
tanea en el tiempo a las dos ante-
riores, con una voluntad de cuan-
tificacion mas absoluta mediante
la aplicacion de los procedimientos
y modelos de la econometria (15).

Los nuevos métodos exigen nue-
vas técnicas. La construccion de
modelos econométricos hace ne-
cesario el conocimiento de deter-
minados principios matematicos.
El uso de la computadora se ha
convertido en un auxiliar valiosisi-
mo para el investigador de la his-
toria. El aiumno de bachillerato de-
be estar abierto a estas nuevas
perspectivas. No se trata de ense-
fnarle una computadora sino de
mentalizarlo hacia su posible utili-
zacién, y, en todo caso, ir inicidn-
dole en célculos elementales de
demografia (piramides de edades,
movimientos de poblacién), so-
ciologia (gréaficos, «fondos de ma-
pa», sondeos retrospectivos) o eco-
nomia (series de precios, interpre-
tacidbn de curvas, elaboracion de
indices e incluso rudimientos de
contabilidad).

Cada vez se impone mds, no solo
la educacion interdisciplinar sino
también, la integracién multidisci-
plinar que podria convertirse en una
sugestiva tarea comdn en los cen-
tros de ensenanza.

Sin embargo, la realidad del mar-
co educacional hace utdpicos mu-
chos proyectos. Dos cursos, 0 me-
jor curso y medio de historia dan
para bien poco. La didactica es la
gran desconocida del actual bachi-
llerato.

La vigente ley de educacién im-
posibilita con sus tres cursos que
un profesorado especializado im-
parta adecuadamente sus cono-
cimientos. La hora de sesenta mi-
nutos, a veces rutinariamente exi-
gida y controlada impide asimismo
que el alumno pueda acercarse con

(13) Zubiri, X.: Naturaleza, Historia, Digs.
Madrid, Editora Nacional, 1951, 22 ed.
pp. 302-303.

(14) Chaunu, P.: «L’historie sérielle. Bilan
et perspectivesy, Rev. Historique nim. 494,
abril-junio, 1970, pp. 297-320.

(15) Para una descripcién de las diversas
escuelas y métodos, véase Cardoso, C. F. S.
y Pérez Brignoli, H.: Los métodos de la his-
toria. Introduccién a los problemas, métados
y técnicas de la historia demogréfica, econé-
mice y social. Barcelona, Grijatbo, 1976.
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cierta intensidad, de forma activa,
a unos medios auxiliares de trabajo
0 a un sélo tema expuesto desde
diversos dngulos.

Las instrucciones oficiales en
cuanto a los contenidos condenan
a una aceleracidén en la progresion
de los programas que s6lo se puede
conseguir mediante la explicacion
y la interrogacién en clase por parte
del profesor. Es decir, es aplicar, en
parte, una ensefianza pasiva. La
ensefanza activa, adaptada al ritmo
del alumno, personalizada, supone
mas tiempo, y, aunque profundiza
mas en la temética no puede abar-
car todo el programa.

Cenirse a la hora como unidad
didactica supone encorsetar cuai-
quier posible actividad creadora o
investigadora a unos limites harto
estrechos.

Y sin embargo es hacia aquella
ensefianza activa a la que debe
tender el profesorado, la que cada
vez se impone con mas fuerza y la
que capta, segln nuestra parcial
experiencia, el interés del alumno,
ensendndole a aprender, no de mo-
do transitorio en su bachillerato
sin0 permanentemente.

Ciertamente creemos que la lec-
cién dictada no es conocimiento to-
talmente pasivo: el tomar notas su-
pone atencion, seleccién, juicio
por su parte. Indudablemente, la
leccion del programa oficial com-
pletada con esquemas, mapas his-
toricos, ejercicios variados se graba
de forma precisa en la mente del
alumno. Asimismo el didlogo con el
alumno a través de las interrogacio-
nes, o parte de ellas, no creemos
que se haya interrumpido nunca en
las clases.

Pero es necesario avanzar un pa-
so mas didacticamente hablando.
Y en toda ensefanza activa este
paso debe tender a la progresiva
sustitucibn del protagonismo del
profesor en la clase por la del alum-
no. Persona!mente hemos ensayado
una aproximacion al conocimiento
directo por el alumno de la historia
contemporanea a través de un tra-
tamiento critico de la prensa de
época (16).

En este mismo sentido, en nues-
tra asignatura, debiera ser e/ alumno
el que hiciera la historia. A ello
responden las series de material
didactico, los dossiers de docu-
mentos, ldminas, textos, etc. cada
vez empleados con més profusién
para la ensefianza de la historia en
el extranjero: por ejemplo, a través
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de las colecciones de «La docu-
mentation Photographique» fran-
cesas, o los «Jackdaw» ingleses.
En Espana sélo una Editorial, y no
oficial, que sepamos - la Editorial
Adara, de La Coruia- publica se-
ries semejantes, pero no del mismo
valor cientifico, en su coleccién
«Taller de Documentos» (17).

Resumiendo, pues, metodolégi-
camente seria necesario que el
alumno entrara en contacto, si
bien fuera de forma elemental, con
las diversas técnicas de trabajo
exigidas por la ampliacion del do-
minio de la historia.

Al mismo tiempo, la ensenanza
activa debe imponerse, no sélo en
la forma atenuada que en gran par-
te se practica ya —comentarios de
textos, proyecciones de diapositi-
vas, ejercicios practicos——, sino de
forma mdas completa --realizacion
de temas por los alumnos--— median-
te series de documentos o a través
de una bibliografia fundamental
que se le proporcione. En ambos
casos el papel del profesor es insus-
tituible, pero el del alumno cambia
notablemente.

La cuestibn no queda mas que
enunciada.

Conclusiones

En el marco que ofrece la vigente
ley de Educacién y 6rdenes com-
plementarias s6lo es posible impar-
tir una historia de muy débiles con-
tenidos. Contrasta esta realidad con
la que ofrece por ejemplo la progra-
macién francesa desde 1969, en la
que a lo largo de seis cursos se es-
tudia cronolégicamente y en pro-
fundidad una historia vertebrada y
parcelada del mundo, de Europa,
con un especial enfoque en Fran-
cia, para acabar el ciclo en sus «cla-
ses terminales» de Historia Contem-
poranea a la altura de nuestros me
jores textos universitarios.

El concepto de la historia que se
estudia en bachillerato aparece mas
actualizado. No obstante, predo-
mina en general, un criterio ecléc-
tico. no es una historia tradicional
pero tampoco estd adscrita de una
forma nitida a las corrientes més
recientes. El resultado puede ser
en alguna ocasién mas que solucion
prudente conocimiento deformante.

Por ultimo, la didactica de la asig-
natura es en la practica tan hetero-
génea como el profesorado que la
imparte. No hay unas normas mi-

nisteriales precisas y claras. Muy
pocos cursos de perfeccionamiento
al respecto han sido organizados
por los diversos Institutos de Cien-
cias de la Educaciéon de distrito, y
esos pocos han tenido que ser su-
fragados por los propios profesores
participantes. Los resultados me-
todoldgicos a los que llegan los
Institutos Experimentales, que de-
berian dar la norma, no se difunden
a la debida escala nacional.

La ley de Educacién teoriza sobre
ello: «Los métodos de ensenanza
serdn predominantemente activos,
matizados de acuerdo con el sexo,
y tenderdn a la educaci6bn perso-
nalizada» (art. 27, apt. 2). No pasa
de ser este principio, como tantos
otros de la ley, una platénica decla-
racion de principios: la extensién
de los programas, la carencia en mu-
chos casos del material adecuado
y el nimero de 40 alumnos por cla-
se, invalidan, en gran parte, las me-
jores intenciones.

Algo se hace, sin embargo, mas
por entusiasmo de algunos profeso-
res que por otras razones. En gene-
ral, segln nuestras noticias, predo-
mina un sistema metodoldgico mix-
to en la ensefanza de la historia: la
explicacion y la interrogacion en
clase siguen teniendo su parte pero
alternando con el empleo de medios
audiovisuales auxiliares y las inicia-
tivas limitadas de! alumnado. Algu-
NnOs ensayos, minoritarios, son mas
radicales en la experimentacion de
meétodos activos: por ejemplo el
grupo «Germania-75» constituido
en el seno del ICE de Valencia, pero
a costa de incumplir los programas
oficiales.

La ensefianza media en general,
y la historia en particular, tanto en
sus contenidos, en su concepto co-
mo en su metodologia, estd necesi-
tando si no un concilio ecuménico
al menos uno nacional en el que se
revise, con un criterio democréatico
y pluralista, la insercion de la misma
en el bachillerato.

(16) Nuestras conclusiones fueron pre-
sentadas como Comunicacién en las Jornadas
de Metodologia y Didéactica de la Historia en
Bachillerato, celebradas en Santander en
septiembre de 1976. Ayala Pérez, J. A.: «El
andlisis descriptivo de la prensa, una labor
de iniciacion historiogréfica para los alumnos
de Bachillerato».

(17) Véase una resumida introduccién a
este tema en el articulo de Balanza, M.: «Para
una bibliografia de las ciencias sociales» en
Cuadernos de Pedagogia, n.° 34, octubre
1977.
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Por Juan HARO SABATER (")
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situacion.
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po de trabajo.

3. Epilogo.

0. Introduccion

El presente trabajo sintetiza una de las ponencias
presentadas en los «Coloquios sobre Geografia e
Historia en el Bachillerato», que organizados por el
«Grupo de Profesores de Geografia e Historia de los
Institutos de Madrid» (1) reunié a lo largo de una
semana a un nutrido grupo de profesores de estas

materias. El texto acogido ahora en la Revista de
Bachillerato mantiene el esquema propuesto en su
momento, pero ha sido modificado en cuanto a la
extensiébn con que son tratados sus diferentes apar-
tados, ya que algunos de ellos quedan reducidos
a una corta referencia para no perder de vista su
necesario encuadre general (los apartados 1.2., 2.1.,
2.3. y 2.4.), mientras que otros (como el 2.2.) se
ven ampliados, todo ello en aras de una mejor infor-
macioén y con el Unico deseo de presentar algunas
sugerencias, cuyo sentido ni es la originalidad ni el
tratamiento exhaustivo, y cuya meta es suscitar la
reflexién o la toma de conciencia y tal vez aportar
alguna pista Gtil, en base a la profunda conviccién de
la necesidad del trabajo colectivo entre profesores
de Bachillerato en general y de Geografia/ Historia en
particular.

1. El trabajo en equipo entre profesores de
Geografia e Historia

1.1. Situacién actual

Estoy de acuerdo en reconocer que el hecho de
recordar una vez mas lo indispensable del trabajo
en equipo para profesores de bachillerato es algo que
podria sonar a topico, pero también es cierto que,
puesto que dista mucho de ser una practica comun,
permanece todavia como una zona abierta en la que

(*) Catedratico de Geografia e Historia del |.N.B. «Cervantes»
de Madrid.

(1) Desde hace siete afos funciona este grupo con reuniones
periddicas con objeto de intercambiar experiencias docentes,
proporcionar informacién bibliogréfica, fomentar los contactos
humanos entre colegas, etc. Con evidentes limitaciones y lagunas
el grupo sigue trabajando y buena muestra son las ponencias
aqui reunidas.
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cabe la sugerencia, el proyecto, el replanteamiento y
la ilusién. En general podemos decir que el censo de
grupos de trabajo entre nosotros es alarmantemente
reducido y que todavia es menor el nimero de grupos
que, compartiendo una labor comdn, llegan a
publicar y difundir sus resultados, sus éxitos o in-
cluso aquellas experiencias no tan satisfactorias.
Es de justicia reconocer que hay esforzados equipos
de colegas que sin regatear esfuerzos de ningln
tipo acuden a las pocas tribunas que acogen las
didacticas y las reflexiones metodologicas sobre
nuestra diaria tarea escolar. Pero a pesar de estas
valiosas excepciones, unas casi anoénimas y otras con
mayor grado de difusién, se mantendria la afirmacion
general de que los Institutos de Bachillerato son
modelo de incomunicacion, que gozan o sufren un
splendid isolation y que las relaciones entre los
Seminarios DidActicos de igual materia, en nuestro
caso Geografia e Historia, son nulas o casi inexis-
tentes.

Siguiendo en esta progresibn detectamos que
este aislamiento provoca efectos negativos sobre,
los profesores y que en el plano individual se traduce,
en mas casos de los deseables, en una faita de
ilusidon que, si persiste, desemboca en la inercia y en
el fondo en la huida de la tarea docente.

Por otra parte de este mismo analisis de la realidad
hay que anotar una progresiva toma de conciencia
de este estado de cosas. Son cada dia mas los en-
sefantes, sobre todo entre las nuevas promociones,
que han diagnosticado esta situaciébn como insatis-
factoria e incluso bastantes no vacilarian en califi-
carla de peligrosa, alienante y frustradora.

Acabo de aludir a los grupos que realizan pro-
yectos comunes y los hacen oir. Evidentemente ya
estdn dando una respuesta valiosa y constructiva.
Pero es claro que estas lineas se dirigen fundamen-
talmente a quienes no participan formalmente de este
género de actividades, a ese elevado nimero de
ansiosos profesores que acuden donde se vislumbra
la oportunidad de discutir y aprender (podemos re-
cordar las Jornadas de Santander, 1976, donde nos
dimos cita miembros de todos los rincones del
Estado Espaiiol), pero que no han visto concretados
o s6lo parcialmente aquellos buenos deseos.

1.2. Anédlisis de las causas de esta situacién

Verificar y documentar suficientemente el diag-
néstico que hemos adelantado nos llevaria muy le-
jos y, constituyendo sin duda un estudio de palpitan-
te actualidad e interés acuciante, excede del objetivo
y limites del presente trabajo, pues nos impeleria a
realizar una critica de las estructuras educativas
vigentes y de sus notorias insuficiencias en todo
aquello que a formacién del profesorado se refiere y
que han sido el origen de esa grave desasistencia
oficial en torno a temas didacticas, metodoldgicos y
de renovacion de conocimientos destinados a quie-
nes ya estamos en la ensefanza (pues no puedo re-
ferirme ahora al espinoso y no resueito problema de
la formacién que deba recibir el licenciado para con-
vertirse en profesor), desasistencia que ademas con-
duce a la situaciobn de atonia antes denunciada.
Sin embargo, muy apretadamente quisiera nombrar
algunas facetas del problema.
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En primer lugar, la ausencia de una planifica-
cién que cubra esa necesaria formacién perma-
nente del profesorado, advirtiendo que no es
s6lo deber de las autoridades educativas pro-
porcionarla y exigirla, sino un derecho de
alumnos y padres a tener profesores al dia
para que no expliquen algo que con el paso del
tiempo pudo llegar a ser falsedad histérica vy,
por tanto, un cruel engano.

-— No existiendo dicha formacién, la practica tra-
dicional de las oposiciones equivale de hecho a
una ilimitada confianza en la seriedad e in-
quietud de quienes las ganan, aunque estos
dimitan acto seguido de toda preocupacién
intelectual o pedagégica.

~ Insuficiente relaciébn entre el profesorado de
Bachillerato y los Institutos de Ciencias de la
Educacion y también en este mismo orden
notamos una falta de iniciativas no burocréaticas
de las distintas Inspecciones de Ensefnanza
Media.

— Insatisfactoria ordenacién del funcionamiento
de los Seminarios Didacticos (exceso de horas
lectivas, escasa implantacidn de tareas inter-
disciplinares, etc.).

— No deben olvidarse una serie de condiciona-
mientos coyunturales que no facilitan la tarea
docente (excesivo numero de alumnos por
clase, programas omnicomprensivos, falta de
dotacion a los departamentos, etc.).

Para terminar este apartado sintetizaré lo dicho
hasta aqui en dos breves conclusiones: 1) Lo expues-
to explica la sensaciébn de cansancio que parece
detectarse asi como es un factor de peso en el pro-
ceso de deterioro de la calidad de la ensefanza,
fendmeno del que la sociedad tiene conciencia,
pero también es un revulsivo que sacude a muchos
maés profesores cuya preocupacién es la mejora de
esa ensefanza, asi como de las estructuras educa-
tivas del pals.

2) En ningun caso pretendi ser exhaustivo. Hay
en efecto, muchas méas cuerdas que pulsar, pero
con lo dicho es suficiente para pergefar esa insatis-
factoria situacion. _

Sentadas ambas conclusiones me apresuro a ana-
dir que lo que sigue ni es una tabla reivindicativa ni
pretende esbozar una alternativa para senalar a los
poderes piblicos urgentes lineas de reforma de esos
olvidados Seminarios Did4cticos, pues exigird una
perspeactiva mas amplia que el estrecho marco de los
Seminarios, sea cual sea el niimero de sus integrantes
y sea cual sea el tipo de Centro en el que se inserte.

2. Algunas cuestiones de interés para
la practica docente de grupos
de profesores de Geografia e Historia

2.1. La didéctica como tarea permanente
y colectiva

El lector habra observado que no nos hemos hecho
problema de la dualidad Geografia/Historia. Este
trabajo, desde su titulo a sus lineas finales, pretende
ser un terreno comn de las dos disciplinas, pues en
realidad en el Bachillerato los profesores a ambas
materias nos debemos.



Creo que sin dificultad estaremos de acuerdo en
que la diddctica de nuestras materias es algo que nos
concierne bésicamente y tambien en que nuestros
usos diddcticos, como ocurre en la medicina o la
politica, no han llegado a cotas insuperables En
otro lugar de este mismo numero de la revista ADELA
GIL habla con pleno acierto de una xnueva Geogra-
fias, que sin nacer en la década de los sesenta, sin
embargo supone realmente un nuevo quehacer,
por cuanto exige ineludiblemente un planteamiento
interdisciplinar (con la sociologia, la economia, elc.)
y también porque exige romper con los superados
métodos de aprender geografia ede oido»s, y practicar
al méximo la salida al campo. Es la conjuncion de
esos dos factores la que impone la exigencia de ha-
blar de una nueva didéctica de la Geografia que
responda a la ya admitida nueva Geografia (2)

Otro tanto habré que decw de la nueva Historna y
de la exigencia de lograr también una nueva didactica
de la Histona (3). En ninguno de ambos casos
tratese de Geografia o Histona, existen formulas
salvadoras prefabricadas. Sélo en el tratamiento en
grupo de estos asuntos pienso pueda lograrse alguna
luz o dicho con palabras de FONTANA. «no creo que
las soluciones que necesitamos puedan obtenerse
mas que como resultado de una sena discusion

Las excursiones preparadas y realizadas para un grupo de prolesores
tienen un alto interds cientifico y humano. En Ja foto restos de
Recdpolis

“

tebrica colectiva, de la preparacion en comdbn dé
unos proyectos pedagéogicos y de un contrdgléd, '
practico en el terreno de la ensehanza» (4). Todavig
iria el que esto escribe mas lejos pues, si coma ya
tuve que lamentar en la primera parte de este Wwa-
bajo, padecemos una escasa iniciativa oficial en
punto tocante a la actualizacidbn de conocimientQs
y métodos, resulta que o buscamops apoyo en un
grupo o de lo contrario el camina estd expeditd
para el hastio, la mediocridad canonizada .o el
alejamiento de un alumnado cada vez mis despierto.
Resumiendo, creo necesano y no sblo conveniente
el esfuerzo didéctico en equipo a nivel de centro,
pero mejor todavia reuniendo miembros de distintos
centros

Los grupos de trabajo deben wlilizar de forma colective las pubki-
caciones periddicas dedicadas a ls ensefenta en general y a
nuestras didécticas en particular

2.2. Apoyos bibliogréficos del trabajo en equipo

Cualquier grupo de profesores de Geografia/His-
toria ha de disponer de un nucleo de libros y revistas
pedagbgicas sobre las que se apoyen esas solucio-
nes comunitariamente elaboradas. No pretendo
tampoco aqui ser exhaustivo y, desde luego, no me
guia ninguna ilusoria bibliomania, pero estoy con-
vencido del provecho que aporta el manejo colec-

(2) Aunque publicado hace algunos afios el libro de la UNESCO,
Meétodo para la ensefanza de la Geogralia, es todavia un acicate para
salir de la 1orme de cnstal en que estdn prisioneras cientos de horas de
ensefanzas geogrificas, esto se agrava en Institutos ubicados en
zonas urbanas y, sobre todo, en las grandes ciudades. Més recients
es la obra de DEBERSSE que presta especial interés al estudio del
entorno de los escolares y de la escuela. por lo que amplia las preo-
cupaciones aqul expuestas

(3) Al igual que hice en Geografia serd suficiente ahora hacer
una breve indicacidon bibliogréfica sobre este tema. Sobre el sicance
de la nueva histona debe verse FONTANA, J. La Mistoria. Salvat
G. T. 40; la obra colectiva Hacia una nueva Historla, Madrid, Akal,
1976, v la de CARDOSO-BRIGNOLI, Los métodos de la historia.
Introduccion a los problemas y técnicas de la Historia demogrifics,
econdmica y social, Barcelona, 1976. Critica

(4) FONTANA, Para una renovacion de la ensedanza de ls
Historia, en Cuadernos de Pedagogia, 11 (1876)
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tivo y habitual de algunas revistas y libros que se
ocupan directamente de 1a didactica de la Historia y
de la Geografia o bien, siendo empresas de caracter
mas general, dedican espacios a nuestras didacticas
o mis ampliamente al aprendizaje escolar que al fin
y al cabo es el marco en el que nuestra tarea cobra
sentido y justificacion (5). No es supérfluo insistir
en que soy plenamente consciente de que ocuparse
del como explicar Geografia o Historia exige una
tarea complementaria significada en el qué His-
toria y qué Geografia ensefar, tema fundamental a
todas luces, pero que aqui sélo es posible mencionar.

2.2.1. El caso espafiol

Por sefalar algunas publicaciones peri6dicas que
responden a esas expectativas citaré, entre otras, las
siguientes:

— Cuadernos de Pedagog/a (publicacion men-
sual). Desde hace cuatro anos viene prestando un
servicio muy estimable por dar cabida a preocupa-
ciones fuertemente sentidas por los ensefnantes.
Por lo que a nuestras materias se refiere debe des-
tacarse el nimero 34 correspondiente a octubre de
1977, en el que se incluye como tema del mes el
titulado «La Historia en la escuela», con colabora-
dores en su mayoria radicados en Barcelona vy
Valencia (6).

— La recientemente creada Revista de Bachi-
llerato (7), publicaciébn trimestral en su intencidn,
y que ha sido recibida con un cierto aire de expecta-
ciéon. En sus paginas ha venido incluyendo algunos
trabajos referidos a nuestros temas. Creo que hay
que agradecer y aplaudir la decision de incluir en
cada nimero especial atencién a una materia didac-
tica, pero pensando en un inmediato futuro y habida
cuenta del nivel actual de la ensefanza, quiza
es momento de pedir que se estudie la posibilidad
de aumentar su frecuencia o ir haciendo salir su-
plementos dedicados a las distintas areas, dejando
las paginas habituales para el espacio comun de
cuestiones pedagégicas del Bachillerato (régimen
de centros, legislacién, profesorado, servicios esco-
lares) que hasta ahora quedan muy desatendidos.
Un poco més adelante ofreceré ejemplos de esta
doble labor editorial que son normales en esa Europa
que ya no debe seguir terminando en los Pirineos.

~- Revista de Educacién (de 4 a 6 numeros
al aio) (8). Hay que reconocer que, a pesar de la
larga andadura, ha logrado una escasa incidencia
en el profesorado de bachillerato. Una abrumadora
mayoria simplemente la ignora y no se siente englo-
bada en ese campo comunicativo que toda publica-
cion intenta lograr. En general va dirigida a medios
especializados (I.C.E. o Facultad de Pedagogia), y
desde luego, representa a los grupos dirigentes de
la pedagogia a niveles administrativos; sin embargo,
aporta el estado de la cuestién de distintos temas, no
s6lo en Espana, sino también en diferentes paises.

Hemos hecho mencién de tres publicaciones de
caracter pedagdgico general y que de tiempo en
tiempo presentan temas de nuestro especifico in-
terés como profesores de Geografia e Historia (9).
En otros términos, hay huecos que desde luego
deben de ser aprovechados, pero la atencion pres-
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tada -y esto es perfectamente l6gico- es limitada
en el espacio y ocasional en el tiempo. Si ahora quisié-
ramos pasar revista a otras tantas que pudieran ser
etiquetadas como revistas dedicadas integramente a
nuestras materias en el marco y nivel de Bachillera-
to nos encontramos ante una misiébn imposible.
¢Podemos compararnos en ésto a otros paises euro-
peos? (10). A ello voy a dedicar el apartado que si-
gue con la finalidad de informar sobre las iniciativas
que en esta linea han desarrollado dos paises con-
cretos, Francia e Inglaterra, cuyos productos editoria-
les son habituaimente usados entre nosotros y no
hacemos sino recurrir a ellos una vez mas (11).

2.2.2. Francia

Nuestro pais vecino goza de una larga tradicion
pedagobgica y al propio tiempo de un desarrollado
sentido asociativo entre los profesores. En efecto,
la Association des professeurs d'Histoire et de
Géographie de !I'Enseignement Public edita desde
hace 66 ainos una revista cuyo titulo es Historiens et
Géographes (12). No es el momento de reflexionar
sobre el hecho de la existencia de una asociacion
de profesores de Geografia e Historia, excede a todas
luces la presente comunicacibn, pero tampoco
puede pasar desapercibido y, desde luego, deberia
discutirse el tema entre nosotros.

La revista es de alcance nacional y su contenido
variado, no faltando articulos de fondo, aporte de

(5) Una bien seleccionada bibliogratia sobre estas cuestiones
es la presentada por BALANZA, Manuela, Para una bibliografia de las
Ciencias Sociales, aparecida en Cuadernos de Pedagogia, 34 (Oc-
tubre 1977).

(6) Redaccion y suscrpciones: Rambla de Cataluna 10, Bar-
celona-7. Hay que sefalar que desde sus primeros nimeros ofrecio
en sus paginas trabajos muy sustanciosos en torno a nuestros temas,
no queriendo dejar de sefalar alguno ya citado en este trabajo tal
como el de FONTANA, Para una renovacion... y otros como el de
ZARAGOQZA, G., Algunas ideas sobre fa nueva historia, nimero 7-8
(julio-agosto 1975) y también el titulado Para ensenar otra historia,
aparecido en su niumero 5 (marzo 1975) y que es traduccién del
original francés que vio la luz en Le Monde de [ Education, de abril
del mismo ano. Cuadernos de Pedagogia tiene en preparacion un
namero cuyo tema del mes serd dedicado a la Geografia.

(7) Redaccidn: Avda. Generalisimo 207, 5.¢ planta, Madrid-34.

(8) Publicacion de la Secretaria General Técnica del M.E.C.
Suscripciones: Servicio de Publicaciones del M.E.C., Ciudad
Universitaria, Madrid-3.

(9) Elegir tres revistas significa no mencionar otras cuyo interés
estd fuera de toda duda. La némina de revistas de educacion es
mas amplia y han publicado en ocasiones temas de nuestras mate-
rias. Asi merecen utilizarse por ejemplo Escuela-75 (Valencia),
Perspectiva Escolar (Barcelona) Abstracts de educacién (La Corufa),
Limen (Buenos Aires), los Boletines de varios Colegios de Doctores
y Licenciados, Aula Abierta (Oviedo), etc., sin olvidar ademas que
estas revistas prestan especial interés a los problemas educativos
regionales y son tribuna de los grupos de estudio existentes en ese
mismo marco. Respecto a las propiamente especializadas espero
no haber omitido ninguna. Haberme equivocado seria una gran sa-
tisfaccién y la aparicidn de alguna constituiria una buena noticia
(luego aludo a Didéctica Geografica, de Murcia).

(10) La comparacion va a cefirse a las revistas, pero no se olvide
que estos dos paises tienen ademds periddicos cuyos nameros dedi-
cados a la educacién ofrecen amplio volumen de informacién sobre
estos temas, hecho que tampoco tiene hasta ahora equivalente en
nuestro pais. Me refiero a Le Monde (Le Monde de 'Education) y a
The Times (Educational Supplement).

(11) Véase un ejemplo bien cercano en la ya citada bibliografia
de BALANZA: el nimero de obras alli reunidas y cuyo autor no es
espanol y que son citadas en su lengua original; simese a ello el
bloque de obras traducidas (ya es un paso) y obsérvese con deso-
lacion el escaso grupo de trabajos con paternidad espafola.

(12) Aparecen seis numeros durante el ano escolar y el servicio
de suscripciones tiene por direccién Historiens... B.P. 31,91001 EVRY
CEDEX FRANCE.



experiencias de los Liceos, comentarios bibliogréficos,
etcétera, por supuesto todo ello conexionado exclusi-
vamente con nuestras materias propias (13). Es
una revista que podriamos calificar de profesional y
que ofrece un amplio panorama de las actividades de
nuestros colegas de allende los Pirineos.

Podria parecer que en una revista de ese alcance
prevalecieran aspectos administrativos sobre los
didacticos, pero ademas de no ser exacta esta sos-
pecha ocurre que la comunicacién (liaison) entre
los profesores de Geografia e Historia se ve reforzada
por otras publicaciones per6dicas cuyos motores
son, segun su radio de accién, el Centre National de
Documentation Pedagogique y los Centres régionaux
et departementaux de Documentation Pédagogique.
De acuerdo con su peculiar legislacién, el C.N.D.P.
tiene como misiones principales estas dos: a) elabo-
rar y difundir documentacion pedagédgica, asi como
documentacion sobre el contenido de las ense-
fanzas, utilizando todos los apoyos escritos y audio-
visuales, y b) aportar su concurso a la formacién
inicial y permanente de los profesores. De acuerdo
con estas metas, estos centros han alumbrado unos
Bulletins de liaison et d information des professeurs
d histoire, géographie et instruction civique et des
professeurs de sciences economiques et sociales en
donde dan cabida a estudios, experiencias, cronicas
de jornadas de estudio, etc., contribhuyendo a que las
misiones encomendadas sobre formacién permanente
del profesorado no queden en meras declaraciones
administrativas.

No quiero cansar al lector, pues intentaba Gnica-
mente poner ante sus 0jos unas realidades existentes
en el pais vecino y que, por el momento, no tienen
equivalente en el nuestro (14). Si hasta aqui hemos
prestado atencién a dos revistas especializadas,
antes de ver sus equivalentes britdnicas, que tam-
bién las hay, quiero recordar otra que sin ser patrimo-
nio exclusivo de nuestros colegas de Geografia e
Historia, sin embargo, puede ayudar mucho en
nuestro campo. Ofrateme es una palabra francesa
compuesta por las iniciales del Office francais des
techniques modernes d'education, centro depen-
diente del Ministerio de Educacién Nacional vy
encuadrado en el ya citado C.N.D.P. Mensualmente
este centro publica Media, revista subtitulada como
«des techniques modernes d’education», y que va
por su numero cien (15). La revista es consciente
de la necesidad de favorecer la formacién de depar-
tamentos y fondos de documentacién, materiales a
emplear en las clases, dossiers, etc., siendo esta su
caracteristica definitoria, lo cual ciertamente resulta
muy novedoso para nuestras estructuras.

2.2.3. Inglaterra

También en el pais de Shakespeare se interpretd
que la organizacién es ventajosa y que una revista
es un vehiculo necesario de ideas de cuya existencia
s6lo se pueden obtener beneficios.

Al igual que Historiens et Geographes existe una
publicacion de alcance nacional y que ademas goza
de prestigio internacional, me refiero a Teaching
History (con siete niumeros al afho), publicada por la
Historical Association (16). Junto a ella existe con
alcance circunscrito a Escocia otra con parecido
titulo e idénticas pretensiones la Teaching Review,
organo de la Scottish Association of Teachers of
History (17). Por lo que a Geografia respecta tam-

bién gozan los profesores ingleses de una publica-
cion equivalente a Teaching History, pero ahora
con el correspondiente titulo de Teaching Geography
(cinco numeros al ano) y con la finalidad de servir
a las necesidades profesionales de los profesores de
esta asignatura en los distintos niveles de la ensefan-
za britanica (18).

Para completar esta informacién quiero aludir a
un tipo de libro inglés que no tiene paralelo en Es-
pafia y que, al margen de que su utilizacién entre
nosotros sea escasa porque estdn circunscritos al
ritmo y necesidades docentes britdnicos; sin embargo,
su valor es indiscutible y quizd debieran estudiarlo
atentamente las competentes autoridades. Me refie-
ro a los Handbook for History Teachers y Handbook
for Geography Teachers, ambos editados por el
Institute of Education de la Universidad de Londres
y con numero similar de paginas. unas setecientas, en
ambos casos (19). Vamos a describirlos muy bre-
vemente.

a) Geografia. El profesor encuentra reunidos a
lo largo de nueve secciones los temas que mas
le interesan (la ensenanza de la geografia y su sen-
tido (l); la ensefanza dentro y fuera del aula (li y
Il); apoyos y medios audiovisuales (V); material
geografico: atlas, globos y mapas (1V); la seccion VI
informa sobre las Sociedades Geogréficas existentes,
asi como de otras organizaciones con fines comple-
mentarios; las tres ultimas secciones contienen bi-
bliografia adecuada a los alumnos y, sobre todo, de
utilizacién por los profesores.

b) Historia. El amplio volumen se reparte en este
caso en cuatro partes: 1) La ensenanza de la historia,
incluyendo bajo este titulo apartados de alto valor
que subrayan el lugar de la historia en el proceso
general de la educacién; contribuciéon de la psico-
logia al aprendizaje de la historia asignatura; el aula
de historia, medios audiovisuales y su empieo,
actividades a realizar (visitas a museos, excursiones
didacticas, etc.). 2) Este apartado se dedica a los
textos escolares, libros recomendados para los
alumnos, libros que deben figurar en la biblioteca de
los centros, abarcando las distintas épocas de la
historia, siendo de apreciar que todos los titulos
vienen con un pequeno comentario orientador.
3) Un tercer capitulo estd dedicado a los medios
audiovisuales y, por fin, 4) De nuevo, con una larga
serie bibliogréafica, ahora destinada a los profesores,
siempre con un breve pero eficaz comentario y con
la finalidad de que el profesor encuentre en éstos
libros los temas que para la preparacién de trabajos y
clases necesita.

(13) A titulo anecdético puedo sefalar que cada afo se publican
en ella los «rapports» sobre los «concours» efactuados para el ingreso
en los distintos cuerpos del profesorado (Agregations, CAPES, etc.),
hechos pulblicos por los miembros de los tribunales examinadores.
Por lo inédito en nuestras latitudes merecia una nota siquiera tan
breve como ésta.

(14) Recientemente hemos tenido conocimiento de la creacién

de Didédctica Geografica, n.> 1 (mayo de 1977), editada por el Depar-
tamento de Geografia de la Universidad de Murcia (Ver en Revista
de Bachillerato, n.° 3, p&g. 120, unas lineas de presentacién de dicha
revista. Nos parece muy estimable la iniciativa y digna de ser imitada).
(15) Informacién y suscripciones: MEDIA, 29 rue d'Ulm 75230
Paris Cedex 05.

(16) Informacién y suscripciones en 59A Kennington Park Road.
London SELL, 4JH.

(17) Editor. Kathleen Robertson, Claremont High School,
East Kilbride. Glasgow G74 2DA.

(18) Editor: Longman Group Journal Division, Burnt Mill,
Harlow Essex.

(19) El dedicado a historia iba en 1970 por su cuarta edicién y
el de geografia llegaba a la sexta en 1974.
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224 Conclusiones

Cumplida la 1area informativa serd conveniente
sacar alguna consecuencia En pnmer lugar, i la eru
dicion, ni la cunosidad nos ha guiado en este asomar -
e 2 unas cuantas publicaciones nacionales o extran-
jeras. Si lo hice con algin detalle fue para ser con-
secuente con los objetivos previstos, pues los grupos
de profesores deben conocer y aprovechar lo que
existe ediorialmente hablando y, para mayor pro-
vecho, hacerio de forma colectiva.

2) Los datos presentados y que perienecen a
otros ambientes nO hacen sino resaltar ciertas au-
sancias que son inexplicables ademés de lamentables.
¢ Por cuénto tiempo todavia?

3) Animar a los grupos ya existentes a que en su
trabajo vayan incluyendo las parcelas que se han
ido describiendo.

4) Por Ghtimo, por qué no decirlo una vez més vy
—una voz mas ., pedir a los drganos competentes
que facilten medios para que, con la participacion
de este lipo de elementos y que se trabaje por au-
del profesorado, sea posible pronto poder disponer
mentar las relaciones entre los sectores interesados
en estas lareas

2.3. La programacion. tarea colectiva

Un tercer frente en el que se hace insustituible el
trabajo en grupo lo encontramos ante el conflicto
que los profesores experimentamos a la hora de en-
carar los programas actuales del Bachillerato y del
C.0.U. En efecto, las propuestas que hacia en los
apartados anteriores podrian obtener asentimiento y
suscitar buenos deseos, pero pronto apareceria una
muy cierta dificultad. ;Es compatible la nueva histo-
ria/nueva didactica con los programas oficiales,
con ese amplisimo y bizantino (nunca mejor
dicho) 1.° de BUP y con el interminable reco-
mido a lo largo y ancho de la Historia y Geografia
de Espafia que es el programa de 3° de BUP?

Nuevo Barztén, entrade a la Plaza Mayor (sigio XVIII), hoy en avan-
Iado estado de detenovo

El problema, por si sirve de alivio, no es sblo es-
pafiol. Un grupo de ensefiantes franceses publicaba
sobre este mismo problema de los cuestionarios y
programas un interesante trabajo en Le Monde de
f Education y que ya cité lineas arriba.
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No podremos salw de las garras del conflicto s
para empezar no partimos de unas deas claras sobre
la necesidad de la ensehanza de la Geografia y la
Histonia en la escuela Avanzando més ha de constar
también que no participamos de esas llamadas «crni-
sis de identidad» sobre nuestra tarea. y que no nos es
indiferente que el programa sea o no racional, cien-
tifico o asequible Esto estaria de sobra si las razones
de impartirse nuestras matenas fueran Gnicamente los
ntereses profesionales (existencia de profesores a
los que hay que dar rabajo), a razones comerciales
(histona y geografia como mercancia editorial) o
incluso argumentos puramente intelectuales. Desde
luego, no ensefiamos Geografia/Historia por
ninguna de estas pobrisimas razones. Pero con
estas protestas de ilusiobn pedagbgica no se
ahuyentan ni resuelven las dificultades. Los pro-
gramas los tenemos ahi y sblo veo dos opciones
1) intentar una solucidn individual o 2) unir los es-
fuerzos en un empedo comin. Sin lugar a dudas
esta segunda via es la que puede deparar beneficios a
alumnos y profesores. A mi entender sélo el grupo
de trabajo esta capacitado para considerar los progra-
mas como un marco indicativo e incluso muy fle-
xible. No se trata en ningin caso de que cada uno
haga lo que quiera, opcidn prnimera que rechazaba-
mos antes. Tenemos conciencia de que el BUP es al-
g0 todavia por explorar Esta realidad es la premisa
que fundamenta nuestra aspiraci6n. El BUP es algo
a expenmentar, es una incitacion a la bisqueda de
nuevos contenidos y nuevos métodos. Asi lo han
entendido los grupos que estdn empefiados en una
mejora de la ensefianza de nuestras materias. In-
8IS0 que este tratamiento exige labor de grupo,
ensayos colectivos, programaciones conjuntas, todo
ello revisado y discutido por los profesores partici-
pantes (20). Asi los riesgos de equivocarse son
menores. Si en este punto no se trabaja todo lo
demés es adorno, pues ahi est4 el punto neurélgico de
la labor docente que nos compete. Libros, revistas,
cursillos y otros son necesarios y lo hemos desta-
cado incluso con riesgo de prolijidad y de ofrecer ribe-
tes de musica celestial, pero la programacibn me
parece aspecto bdsico aunque he de reconocer de lo
mas olvidado en nuestros centros.

24 Aportacion de la Psicologia y la Pedagogila
a la renovacion de la Geografia y la Historia
Y su recepcion en el grupo de trabajo

Quisiera llamar la atencién sobre una parcela de
nuestra funcibn docente que queda generalmente
postergada y que estd en estrecha relacién con todo
este lio de los programas.

Es tarea de esos grupos de trabajo, recabando
ayuda de quien deba o pueda prestarla, tener un
cuidado vigilante sobre la dialéctica que se establece
entre contenidos a aprender y la estructura sicolégica
del estudiante de Bachiller. Es de lamentar que en el
bagaje del licenciado y no menos del profesor existan

(20) ALVAREZ OSES llamaba la atencidn en un articulo muy
valioso aparecido en el n° 3 de Ia Revista de Bachillerato sobre el
olvido de nuestra historia anbigua y media y como resultado la repe-
tcidn en la ensefianza de topicos hoy no sustentables. Esos dos
pehgros perspicazments delatados por dicho sutor son una prusba
més de la necesidad de programar conjuntaments y establecer nues-
70 propilo reparto de unos programas de 10s que conocemos ahora
mejor su gestacidn gracias a la valentia de nuestro compaherc



unas graves lagunas en cuanto al conocimiento del
alumno se refiere. No puedo extenderme en este pun-
to, pero baste una llamada sobre la necesidad de
volver con frecuencia sobre algunos datos de la
Pedagogia que ayudan a una mejor didactica de la
Geografia o la Historia (21). Me limitaré aqui y ahora
a dar dos ejemplos de obras Utiles en este sentido.
De un lado, el conocido libro de BLOOM, Taxono-
mia de los objetivos de la educacion (Buenos Aires,
1972), en donde el proceso mental es concebido
CoOmo un camino que sigue unas etapas bien marca-
das hacia niveles cada vez mayores de complejidad.
De otro lado, y analizando ahora el caso de la
Historia, es muy interesante el estudio que PEEL
tituldé Algunos problemas de la psicologia de la
ensenanza de la historia: |deas y conceptos histori-
cos (22) y que parte de fa afirmacion de que la
Historia es una asignatura especialmente dificil de
ensefar de una manera comprensiva (22). Presta
atencion a dos aspectos que son probablemente
origen de nuestras quejas sobre la falta y pobreza de
conceptos entre nuestros alumnos: 1) los estudios
que se han hecho sobre la conciencia que tienen los
nifnos y adolescentes del tiempo total experimentado
que abarca segun la edad desde el ayer-hoy-ma-
nana en los cinco anos hasta un tiempo de muy
pocos afios en numerosos adolescentes, y 2) el
desarrollo de los conceptos histéricos que cada vez
hacen mas precisos en los muchachos. PEEL nos
ofrece algunos ejemplos que plantean esta seria
problematica que existe en conceptos que para no-
sotros son claros, pero no tanto, o nada, para nuestros
alumnos.

3. Epilogo

A lo largo de estas paginas hemos ido desgranando
algunos temas que exigen el trabajo de grupo. Ha-
ciendo nuestra aquella posicién de que la mejor praxis
es una buena teoria, he preferido moverme en el te -
rreno de los planteamientos y de expresion de con-
vicciones mejor que en el pragmatico de las recetas.
¢Qué hacer? En primer lugar hacer. Las iniciativas
son mil y una. Es mucho mas dificil e interesante
vertebrar un grupo que se decida a romper las cadenas
de una rutina o de los programas, pero sobre todo,
es mas enriquecedor y estimulante. Asi lo entendieron
miles de colegas en toda Europa y por ese camino
se esfuerzan nuestros mas animosos companeros
de toda Espana. Alguna vez tendremos apoyo oficial
y todo, formacion permanente, medios, etc. Midsu-
mmer Night's Dream.

(21) He desarrollado este tema en un articulo que titulé La
Didactica de la Historia en el BUP (Publicaciones del 1.N.B. «<CER-
VANTES», Madrid 1977).

(22) Incluido dentro de la obra dirigida por STONES y que lleva
por titulo Psicologia de Ja Educacién, Madrid, 1972, Morata, 2
voliomenes. Junto a BLOCM y PEEL es recomendable asi mismo
el trabajo de SCCTT, Brian, Teaching and Learning the New
History, aparecido en Fducation for Development, |11 (3), pags.
16-24, ano 1975.

(23) Sobre este tema es enriquecedor el estudio de M. LLORENS
sobre las dificultades de elaboracidbn y comprension de conceptos
entre los alumnos de 1.© de BUP (Cuadernos de Pedagogia n.© 34).
Hay que agradecer a su autora y equipo su tesdn y guia en estos
aspectos tan importantes pero tan descuidados y para los que
reclamébamos una mayor atencion.

COLECCION
«LIBROS DE BOLSILLO»
DE LA REVISTA
DE EDUCACION

esludios s0bse
Onstrucciones
¢scolares

ConbER O tuRibs

e
s Wotillle de s

Rovicia do Tducoctn 1R

Precio
1. OCDE: Los indicadores de
resultados en los sistemas
de enseftanza .. ... ..... .. 100
2. Hacia una sociedad del sa-
ber ......... . ... 100
3. La Educacién en Francia. . . 100
4, Método de calculo de cos-
tes en las Universidades
francesas ... ............ 300
5. La escuela de opciones mul-
tiples . . .. ... ... 300
6. Gastos publicos de la ense-
flanza.. ... ... ........... 200
7. Educacién compensatoria . 300
8. Politica cultural en las ciu-
dades................... 300
9. Estudios sobrelas construc-
ciones escolares ......... 300

10. Politica, igualdad social vy

educaciéon (préxima apari-
cion) .. ...

Servicio de Publicaciones
del Ministerio de Educacién
y Ciencia

CIUDAD UNIVERSITARIA
MADRID-3
TELEFONO 4497700
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Pruehas y evaluaciones:
una experiencia del I. N. B.

de Golmenar Viejo

Para la correcta valoracion de los resultados de las
pruebas y evaluaciones que a continuacién expon-
dremos, parece necerario referirnos previamente al
I.N.B. de Colmenar Viejo, en donde han sido reali-
zadas. Situado en las estribaciones de la sierra de
Guadarrama, a 32 Km. de Madrid, el pueblo de Col-
menar Viejo, con un censo de 15.950 habitantes en
1975, es el centro de una amplia comarca en la cual
no existe otro instituto de Bachillerato, con la ex-
cepcién del de Alcobendas, de muy reciente crea-
cién. En consecuencia, a él afluyen alumnos de di-
versas procedencia y en nimero que oscila en torno
a los 1.000, representando los de Colmenar tan s6lo
un 34 por 100 del total. El resto provienen de la zona
norte de Madrid (Plaza de Castilla, Ciudad de los
Periodistas, Fuencarral, E! Goloso...) en un porcentaje
que de ser s6lo el 14 por 100 ha pasado en €l curso
1976-77 (del que son todos estos datos) al 31,8
por 100, reflejo de la escasez de centros docentes
en ella; de Alcobendas y San Sebastian de los Reyes,
en franco retroceso por la apertura de su instituto,
pero aun con un 16,4 por 100; Torrelaguna (es decir,
la zona este en torno a la carretera Madrid-Burgos,
localidades de Pedrezuela, el Vellén, Venturada, El
Espartal, El Molar) con un 3,7 por 100, y, por Gltimo,
Miraflores y la zona de la sierra con un 14 por 100.

Significa esto que la mayor parte de los alumnos
llegan al centro diariamente en autobus tras unos re-
corridos que, considerando la ida y la vuelta, oscilan
entre un minimo de 40 Km, (ruta de Alcobendas) y un
maximo de mas de 150 Km. (ruta de Torrelaguna),
hecho que condicionard grandemente los horarios.
En cuanto a la procedencia social y profesional del
alumnado, que es mixto con ligera superioridad fe-
menina (49,4 por 100 de varones frente a 50,6
por 100 de hembras), aparece claro el influjo de
Madrid: cerca de un 50 por 100 de los padres perte-
necen al sector terciario, un 37,9 por 100 ai secun-
dario, y s6lo un 14,9 por 100 al primario, pese al
enclave rural del centro (1). En su conjunto la po-
sicibn econ6mica es modesta, incidiendo en ella
muy gravosamente el precio del transporte.
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Por M.2 Carmen GONZALEZ MUNOZ (")

Sobre esta realidad humana, se ha realizado
el estudio que pasamos a exponer y que es el resul-
tado de tres cursos de trabajo en equipo en el
Seminario de Historia y Geografia (2). Su origen se
remonta a finales del curso 1975-76, es decir, aquel en
el que se inicio el 1.c de B.U.P. Al hacer entonces
balance de sus resultados, constatamos una vez méas
las dificultades que la materia, la «Historia de las
Civilizaciones», ofrecia a los alumnos, su bajisimo
nivel y los miles de problemas de todo tipo que se
nos planteaban a la hora de programar la asignatura.
Pensamos que era muy conveniente, a estos fines,
empezar por conocer mejor el material humano con
el que trabajamos, su nivel mental y capacidad inte-
lectual inicial para aplicar asi los métodos mas ade-
cuados. Conviene anadir que pesaba sobre nosotros
una cifra global de insuficientes, en ese primer curso,
del 49,3 por 100, que juzgdbamos muy elevada.

PRUEBA INICIAL: CURSO 1976-77

En consecuencia decidimos comenzar el curso
1976-77 con unas pruebas, que pretendian medir
tres niveles: Conocimientos, Comprensién y Sintesis
y Observacién. Para ello utilizamos un test ya elabo-
rado por el I.C.E. de Santander y que nos habia sido
facilitado en el cursillo de «Did4ctica de la Historia,
alli celebrado en el mes de septiembre. La prueba de
Conocimientos constaba fundamentaimente de tres

(*) Catedratica de Geografia e Historia del |.N.B. de Colmenar
Viejo (Madrid).

(1) Todos estos datos, referidos en este caso al pasado cur-
so 1976-77, proceden del «Estudio sobre la poblacién escolar del
Centro» que todos los afos se realiza por los alumnos de C.Q.U.
como trabajo practico en equipo en la asignatura de Geografia.

(2) El seminario 1o formaban las profesoras M.2 Carmen Gon-
zalez Munoz, Maruja Martinez del Valle, Sonsoles Garcia, M.2 Te-
resa Gonzalez Alarcén, Iciar Garmendia y Mercedes Cid. En el actual
curso y en razén de concursos de traslados y oposiciones, han aban-
donado el centro las profesoras Martinez del Valle y Gonzalez Alar-
con, sustituidas por Juan José Gonzélez y Camino Tascon.



partes: una primera sobre elementos artisticos, en la
que se preguntaba el nombre de tres arcos elementales
y las partes de una columna alli dibujados; una segun-
da, de tipo mas conceptual, en la que habia de indi-
carse el significado de por lo menos cinco de diez
términos (Feudalismo, Luteranismo, Renacimiento,
Siervo, Barroco, Constitucion, Liberalismo, Humanis-
ta, Maquinismo y Proletariado), emparejandose ade-
mas los de significado histérico afin. Asimismo, y en
un intento de medir conocimientos sobre cronologia,
dichos términos habian de encuadrarse en la época
correspondiente y dentro de un espacio en el que ya
venian indicados los siglos (antes del siglo V y
siglos VI y XV...). Por Gltimo, el alumno debia realizar
un sencillo grafico, cuyos datos se daban, para com-
probar si contaba con un cierto begaje de técnicas de
trabajo.

La Capacidad de Sintesis y Comprensidn se estu-
diaba presentando a los alumnos un texto de vein-
titrés lineas del egipcio «Libro de los Muertos».
De él se pedia un resumen en no mas de cuatro lineas
y un titulo que no excediera de una; también, y aunque
estas respuestas eran muy indicativas del nivel de
comprension, el alumno habia de responder a cua-
tro preguntas, tales como «normas de conductay,
un titulo que no excediera de una; también, y aunque
estas respuestas eran muy indicativas del nivel de
comprension, el alumno habia de responder a cuatro
preguntas, tales como «normas de conducta», «ce-
remonias de cultoy... que se desprendian del texto,
para ver si éste habia sido correctamente captado.

En cuanto a la Observacion, y al no poder hacerio
con material impreso como pedia el test, se realiz6
a través de cuatro sencillas diapositivas, sobre las
que se hacian algunas preguntas.

La prueba se pas6é en los primeros dias de octu-
bre, a los 11 grupos de 1.2 de B.U.P.,, con un total
de 316 alumnos, efectudndose también en los 6
de 2.0, con 187 alumnos. Lo que se pretendia con esto
Gltimo era tener un punto de referencia para valorar los
resultados: siendo los segundos los primeros del afo
anterior podriamos tener una idea del avance obte-
nido, que seria mucho maés precisa en cursos futuros.
Desde luego hay que decir que éramos conscientes
de las limitaciones de los resultados, al intentar re-
ducir a cifras datos no complietamente objetivos, ya
que en la correccién era dificil suprimir una cierta
interpretacién personal, por mucho que nos hubié-
semos puesto de acuerdo en la puntuacién y que se
trabajase al madximo en equipo. Con todo creiamos in-
teresante la experiencia y en todo caso mejor que
nada. Por otro lado los resultados no iban a deter-
minar en ningun modo el reparto de los grupos, pues-
to que éste estaba ya hecho, sino gue serviria para
orientar nuestra programacion de la asignatura y para
saber en qué aspectos deberiamos insistir més. El
baremo establecido fue de Insuficiente, Suficiente y
Bien, aunque a la hora del estudio grafico nos limi-
tamos a los dos primeros niveles para mayor claridad.

Los resultados de estas pruebas fueron analizados
con gran detalle individual y colectivamente; inten-
taremos ahora resumirlo yendo de lo general a lo
particular. Veamos primero a través de los diagramas
correspondientes (ver cuadro A) la comparacién de
resultados entre 1.2y 2.2 de B.U.P.; en 1.2, y en Co-
nocimientos, nada menos que un 70,1 por 100 han
sido calificados de insuficientes, es decir, s6lo un
tercio de los alumnos alcanzan un nivel acetable, y de
ellos es de notar sé6lo un 5,1 por 100 fue considerado
como «Bieny. Son cifras nara reflexionar. Y en los 2.°,
aunque la situacion ha mejorado, todavia un tercio

del alumnado aparece como «insuficiente». Sin em-
bargo, es de notar que de los suficientes un 23,3 por
100 alcanzan el «Bieny, y que los suspensos coinci-
dian en buena manera con los alumnos que tenian
la Historia pendiente o que habian sido aprobados en
septiembre. _

Ahora bien, més significativo nos parecia el factor
Sintesis y Comprension, donde el fracaso alcanzaba
el 63,3 por 100 en 1.° frente al 32,7 por 100 en los 2.°
(sin duda mé4s grave que las deficiencias en conoci-
mientos). Es también muy de notar que, aunque en
1.2 el nivel es ligeramente mas alto que en Conoci-
mientos, s6lo un 1,9 por 100 habia sido calificado
de «Bieny, la cifra més baja de los tres niveles, y en
2.2 de un 18,7 por 100. El desarrollo del curso se en-
cargaria de confirmar hasta qué punto eran graves las
dificultades de comprensién de nuestros alumnos.

Por el contrario la capacidad de Observacién era,
sin duda, la més desarrollada de las tres. Ademas de
los altos porcentajes de suficientes, en 1. més del
10 por 100 fueron calificados de «Bieny» y en 2.2 un
39,5 por 100.

¢Cudles habian sido los principales «problemas»
que traducian estas cifras? En conocimientos los con-
ceptos artisticos eran mayoritariamente ignorados,
muy pocos sabian hacer un gréafico, y era especial-
mente grave la ausencia de un marco cronolégico, ni
siquiera aproximado. En cuanto al significado de los
términos ni siquiera interpretadas las respuestas con
la maxima «amplitud» se acercaban a lo pedido. En
la sintesis eran evidentes problemas de lectura y voca-
bulario que impedian al alumno formarse una idea del
tema del texto; por eso a ia hora de poner titulo se
copiaba simplemente una frase de él. Era también
frecuente que en vez de contestar los rasgos de la
religibn egipcia que aparecian en el texto se hiciese
con los conocimientos que sobre ella tenia el alumno
de memoria.

Muy interesante fue, ademas del estudio global, el
anélisis por grupos. En los diagramas aparecen los
11 grupos, identificados por sus letras, y ordenados de
menor a mayor porcentaje de insuficientes. Se anade
ademis como elemento ordenador el porcentaje
global (M). No vamos a entrar aqui en el estudio de-
tallado a que esto dio lugar, pero si a citar algunos de
los aspectos mas notables. Véase, por ejemplo, que
si bien en muchos grupos coinciden el nivel de cono-
cimientos y el de sintesis, no ocurre asl en otros.
1.2 | aparece en puestos de cola en los tres graficos;
por el contrario, 1.2 A, tan deficiente en conocimien-
tos, con mas del 80 por 100 de insuficientes, ocupa
el primer lugar en sintesis y posicion intermedia en
observacién. La marcha del curso se encargaria de
demostrar que con un trabajo adecuado, 1.2 A, que
poseia ya una capacidad intelectual adecuada, recu-
per6 con facilidad los conocimientos, mientras que el
caso contrario era mucho mas problematico.

Se pudo también apreciar, por citar una conclusién
que no serd ya posible hacerla al ser ahora todos los
cursos mixtos, que los grupos femeninos (1.2 A, C, D,
| vy J) tenian, en general, menores conocimientas
que los masculinos, 75 por 100 frente a 61,7 por 100
de insuficientes, situacién que se invertia en capaci-
dad de sintesis, s6lo 60 por 100 de insuficientes frente
al 65,2 por 100 de los varones, teniendo también
ligera ventaja en observacién. 1.° B, curso mixto, re-
reflejaba un caso intermedio. Pero ademas en 2.° la
situacion se habla inclinado decididamente a favor
de los grupos femeninos, 2.° B y D, que tienen en
conocimientos s6lo un 24,4 por 100 de insuficientes
frente al 35,8 de los chicos, y diferencias similares
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o aln mayores en los otros niveles. Fue también su-
gerente observar la mayor oscilacion de los resultados
por grupos en 2.°, lo que nos llevé a interesantes
conclusiones sobre el distinto aprovechamiento ob-
tenido durante su estancia en 1.°© y a las causas de
esto.

En fin, teniamos ya una panoramica de la situacioén,
por cierto preocupante. Sobre ella se planificé el
curso, intentando insistir en el nivel de Sintesis y
Comprensién, orientando nuestras explicaciones,
ejercicios practicos, etc., a desarrollarlo. Decidimos
asimismo «controlar» de alguna manera los progresos
y, puestos a tomar algunos puntos de referencia, se
eligieron las evaluaciones, que tenian ademas la ven-
taja de poder compararlas con resultados de otras
asignaturas.

LAS EVALUACIONES

Habrd que advertir antes que nada que las notas
de éstas no son, desde luego, el resultado de un
examen. Se trata, claro est4, del reflejo det avance del
alumno a través de todo su trabajo durante el periodo
elegido: ejercicios practicos, cuaderno de clase, co-
mentarios de texto, trabajos en equipo y controles
de todo tipo, entre ellos el «examen». También que
todo ello respondia a una planificacién comuin a todo
el seminario, seguida muy de cerca de al menos, una
reuniébn semanal en hora fijada desde el principio en
el horario de cada profesor. De esta manera en cada
evaluacion se hizo un estudio similar al ya expuesto,
gréfico y escrito, que se confronté con los resultados
anteriores globalmente y por grupos y se discutié
ampliamente.

No vamos a exponer aqui por io que alargaria el
trabajo, el estudio grafico de todas las evaluaciones,
limitdndonos a ha:zerlo con la Gltima y definitiva de
junio, aunque analicemos las restantes a través de
sus cifras. Asi en 1.© de B.U.P. en la 1.2 Evaluaci6n
el porcentaje global de insuficientes fue de 46,34
por 100 (ae los que mas de 13 por 100 eran «Muy de-
ficientes»), oscilando los distintos grupos entre un
minimo de 21 por 100 y un maximo de 60 por 100. En
conjunto alcanzaron la calificaciér de «Bien» un
14,6 por 100, de «Notable», un 10,5 .or 100, siendo el
porcentaje de «Sobresalientesy el muy bajo de 1,7
por 100.

Comparadas estas notas ¢on lo: esultados de la
Prueba Inicial se apreciaron &cilm: rte muchos pun-
tos de contacto, comprobédndose ¢ si su fiabilidad.
Eran claras sobre todo las dificuitac 2s de los grupos
con bajo nivel de sintesis y, por el contrario, la recu-
peracion habida en aquellos que lo tenian mejor. Pero
ademas pusimos en relacion nuestras calificaciones
con las obtenidas en otras asignaturas, confirmando
y completando de esta manera el diagnostico. Curio-
samente el mayor paralelismo lo encontramos con las
Ciencias Naturales, donde se habia registrado un casi
idéntico 46,3 por 100 de insuficientes.

En 2.° curso la situacién era muy otra, con sé6lo un
15,7 por 100 de insuficientes (y ningan «Muy defi-
ciente» entre ellos) y entre los aprobados, un 21,26
de «Bien»n, 25,86 «Notable» y 3,4 «Sobresalientes».
Pero ademds, si del total separdbamos el Nocturno,
los resultados mejoraban notablemente reduciéndose
al 12,6 por 100 de insuficientes. Todo esto llevaba a
pensar no s6lo en el distinto nivel intelectual alcan-
zado, sino también en las diferencias de las dos asig-
naturas, Historia y Geografia, y el método empleado,
mucho més practico en la segunda. Se estudi6 asi-

mismo particularmente la situacién del Nocturno,
que no desdecia de los demas grupos en la Prueba
Inicial, y que ahora se distanciaba negativamente, sin
duda por falta de posibilidades de trabajo en muchos
de sus alumnos.

Mediado el curso, la programacién de nuestro
trabajo se vio afectado por al huelga de profesores
no numerarios, ademas de otros acontecimientos que
alteraron el normal desarrollo de las clases. En con-
secuencia, la 2.2 y 3.2 Evaluacion se fundieron en
una sola, y en ella los 1.2 obtuvieron un 47,5 por 100
de Insuficientes, cifra ligeramente superior a la pri-
mera (entre ellos un 12,4 por 100 de «Muy deficien-
tes»). Muy similares las cifras de (Bien» (13,1 por 100)
y «Notable» (12,8 por 100) era de destacar el aumento
en los «Sobresalientes» que pasaban a un 5,9 por 100.

El estudio de los resultados parciales fue muy
interesante, siendo a veces significativo de la dis-
tinta actitud adoptada por el profesor o por los grupos
tras el largo paréntesis de inactividad. Es de advertir
que en los que no habian tenido clase, se habia adop-
tado una programacion «de emergenciap, por lo que
sus resultados no podian ser comparados con los del
GUnico profesor numerario que habia impartido nor-
malmente la asignatura. Interesante también fue ob-
servar la mejoria del Nocturno, al haberse retirado
ya a estas alturas del curso un buen namero de alum-
nos que no podian seguirlo adecuadamente.

En cuanto a 2.°, la media de insuficientes fue del
16.4 por 100 (sin ningdn «Muy deficientey), cifra li-
geramente aumentada por el mayor nimero de sus-
pensos habidos en los dos cursos que habian perdido
clases. Un 21,9 por 100 de «Bien», 34,6 por 100 de
«Notablesy y 8,1 por 100 de «Sobresalientes» nos
remitian de nuevo a fa muy distinta respuesta obteni-
da en ambos cursos y en las dos asignaturas.

Y llegamos asi a la (itima evaluacién o califica-
ciones finales de junio, de los que ofrecemos el resul-
tado gréfico (ver cuadro B), ademds de comentar las
cifras. Tanto en 1.° como en 2.° estas ofrecen una clara
recuperacién. El esfuerzo del Gltimo trimestre, las re-
cuperaciones y quiza la mayor «blandura» del profe-
sor ante una nota definitiva (pasando a «5» aquellas
calificaciones que lo rondaban y que durante el curso
se incluyeron en «lInsuficiente»)} inciden claramente
en el descenso de los porcentajes.

Asi, en 1.© de B.U.P. se registra un 37,65 por 1C0
de insuficientes (de ellos 10,51 «Muy deficientes.),
la cifra mas baja habida desde el comienzo del B.U.P.
el ano anterior. Anotemos también un 15,89 por 100
de «Bien», 13,2: «Notable» y 4,88 por 100 de «Sobre-
salientes», muy en relaciébn con lo ocurrido en las
anteriores evaluaciones. El estudio particular de cada
grupo, que podemos ver en el grafico, es coherente
con la marcha del curso. Los grupos A, B, C,F, Gy H
situados por debajo de la media, esto es, en los pri-
meros lugares, habian figurado en general en posicién
semejante, con una excepcién, el G que rondando
siempre el 50 por 100 de suspensos ha obtenido ahora
solo un 32 por 100. El estudio de sus ejercicios y el
testimonio de su profesora, que lo es también de otros
dos primeros, permite ver que se debe a un auténtico
esfuerzo colectivo durante el tercer trimestre. En el
otro extremo, los grupos peor clasificados, no hay
tampoco sorpresas, compraobandose ademas sus ma-
los resultados en otras asignaturas y la relacién con
problemas iniciales en el nivel «sintesisy. El caso del
Nocturno es particular, ya que muchos de los alum-
nos «muy deficientes» realmente han abandonado los
estudios aunque haya que incluirlos en acta.
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Otro dato parece importante considerar, aunque
nos centremos mas por la gravedad del problema en
los alumnos que no obtienen la suficiencia, y es la
escasez de «sobresalientes». Entre 409 alumnos cali-
ficados al final, s6lo 20 lo obtenian, lo que no llega
siquiera al 5 por 100; es sin duda a considerar si, al
tener que trabajar con clases de 40 y mas alumnos,
con la preocupacién fundamental de recuperar a los
insuficientes, no abandonaremos a aquellos mdés
capacitados que podrian obtener mejores resuitados.

Es también interesante confrontar estos resultados
con los habidos en {a Prueba Inicial, que de nuevo se
pas6é a fin de curso a los primeros, aunque so6lo
pudo hacerse a 215 alumnos de los 316 evaluados a
comienzos. Se obtuvé ahora un 20,9 por 100 de insu-
ficientes en conocimientos, 23 por 100 en Sintesis y
2,9 por 100 en observacién, con lo gue se rebajaban
en mucho las cifras iniciales. Sin embargo, habra de
tenerse en cuenta que los 100 alumnos a los que no se
pudo pasar la prueba son en su mayoria suspensos,
por lo que, de haberla hecho, habrian incrementado los
porcentajes sensiblemente. Con todo, en los grupos
donde se pudo hacer atodalaclase, 1.0A B,C,GyH,
la relacion es evidente. Asi, 1.© A con un 13,5 por 100
de suspensos en el curso, arroja un porcentaje del
18,9 por 100 en la prueba de conocimientos; 1.2 C
tiene respectivamente 20 por 100 y 21.4; 1° G,
31,2 frente a 32; 1.c H, 29 y 32 por 100. Y las cifras
son también parecidas en sintesis, mientras que la
observacién no cabe duda que ha mejorado notable-
mente. Todo ello permite hacerse una idea sobre lo
significativo y atil de la Prueba Inicial.

En cuanto a los 2.° los resultados fueron 6ptimos:
sobre 192 alumnos sdélo 10 insuficientes, un 5,2
por 100 (0,52 por 100 de «Muy deficientesy atribui-
bles s6lo al Nocturno), obteniéndose un 25 por 100
de «Bien», 32,8 «Notable» y 6,25 de «Sobresalientes».
Al ser este el primer afio que se imparte la «Geografia
humana» no podiamos hacer comparaciones, pero si
resefar que la gran diferencia que separa estos re-
sultados no puede atribuirse sélo a la distinta edad
0 preparacién, sino, creemos, a la propia indole de la
asignatura, con una vertiente mucho maéas practica e
inmediata que los alumnos captan mejor. El «método
de trabajo» que en ella habiamos seguido parecia,
pues, satisfactorio, lo que no podiamos decir de la
Historia.

No sorprendera saber que si se afaden a estos re-
sultados los de septiembre apenas si cambian. En
efecto, de los 152 alumnos presentados en 1.° de
B.U.P. suspendieron 134, esto es, el 88,15 por 100;
y de los 10 de 2.° tan sélo aprobaron 2, lo que sig-
nifica un 80 por 100 de suspensos. Comparados los
resultados de nuestro seminario con los de otras
asignaturas en 1.° curso, el porcentaje de insuficientes
es muy similar al de Ciencias Naturales, conforme
habiamos comprobado en las evaluaciones, s6lo me-
nor que el de Matemaéticas, y superior al de las res-
tantes materias. Nos fijamos en especial en los resul-
tados de Lengua, con unos porcentajes de insufi-
cientes siempre bastante inferiores a los de Historia.

Pero, si volvemos a los graficos de la calificacion
final, observaremos que los hay de dos tipos. En
efecto, el estudio de las evaluaciones, a lo largo de
todo el curso, fue doble puesto que, ademéas de a los
distintos grupos, pretendiamos analizarnos a nosotros
mismos. Para ello se realizaban en cada grupo unos
gréficos en los que se comparaban las calificaciones
dadas por cada profesor con la media general; a
través de ellos podian estudiarse las desviaciones res-
pecto a ésta, las tendencias preferentes, si las habia, a

determinadas notas, etc., todo lo cual observado en
todas las evaluaciones y cursos resulté de gran in-
terés, poniéndolo, desde luego, en relacion con las
caracteristicas de cada curso, y mediante un didlogo
sincero, al que se llegd una vez olvidados los miedos
y pudores iniciales a exponer abiertamente el trabajo
personal. Pero evidentemente el primer paso para
perfeccionarse, es ser consciente de las propias limi-
taciones y problemas.

En los graficos se ofrecen los resultados, respecto
a la media, de los cuatro profesores que impartian
2.0 de B.U.P., a modo de ejemplo del sistema seguido
Yy no porque estos sean mas significativos que otros.
Véase coémo el profesor nim. Il se desvia fuertemente
de la media, acentuando la cifra de suficientes en
detrimento de los «Bien», mientras que los restantes
se adaptan a ella mucho mas. La repeticiébn de una
misma o parecida curva en distintos cursos de un mis-
mo profesor debe obligar a este a reflexionar sobre
sus calificaciones, sobre todo si se apartan de las
generales; ahora bien, trabajando nuestro seminario
con una programacion y método comin, las diferen-
cias no fueron notables y s6lo l6gico fruto de las par-
ticularidades de cada grupo de alumnos.

EL CURSO ACTUAL 1977-78:
PRUEBA INICIAL Y PRIMERA EVALUACION

Las pruebas y evaluaciones del curso pasado dieron
lugar a lo largo de todo el y especialmente en las
sesiones de trabajo del mes de septiembre, a grandes
discusiones. Era opinidn general, quiz por los resul-
tados habidos, que la Prueba Inicial era muy dificil
para los alumnos y de calificacién compleja. Por ello
se pens6 en elaborar otra méas sencilla y tipo test,
que permitiese una puntuacidén mas objetiva. Nuestra
inexperiencia en estas pruebas hizo que la tarea fuese
laboriosa y posiblemente el resuitado no muy bri-
llante.

En resumen, se elaboré un text de 10 preguntas
a las que se ofrecian 4 posibles respuestas, colocadas
de tal manera que la correcciéon podia hacerse con
una plantilla que correspondia a las correctas. Las
tres primeras eran de geografia: clima de la Espafia
interior; sistema montaiioso en que se situa el Everest;
produccién principal del Oriente Medio, la cuarta de
Arte (identificacion entre otros tres edificios de la
catedral de Burgos como gotica) y las seis restantes
de Historia. Figuraban en ellas los conceptos de Cons-
titucién, Neolitico, Feudalismo y Proletariado, asi
como la pregunta sobre el autor de la reforma protes-
tante. En los dos primeros casos habia de elegirse
la definicién correcta entre cuatro posibles, en el ter-
cero sefalar sus principales aportaciones, y en el cuar-
to v quinto situarlos cronotégicamente eligiendo para
ello de entre los sefalados, los siglos correctos. En
realidad, en su mayoria eran las mismas preguntas
del test anterior pero presentadas de distinta manera.

Se cambié también el texto para la prueba de
sintesis eligiéndose uno de 21 lineas, cuyo tema era
la sociedad rural del occidente europeo en el si-
glo IX y que figura como posible comentario de texto
para 1. de B.U.P. en el libro «Historias de las Civi-
lizaciones Occidentales» (3). La prueba de obser-

(3) Ferndndez, Antonio; Llorens, Montserrat; Ortega, Rosa, y
Roca, Juan. Barcelona, 1975. Ed. Vicens Vives, p&g. 311. (Recogido
de Pirenne, Henri: Historia ecomdnica y social de la Edad Media.
México. F. C. E., 1947, pags. 19-20.)
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vacién permanecio inalterable. Veamos los resultados
de todas ellas.

En primer lugar, en el nivel de Conocimientos los
porcentajes de insuficientes han sido muy distintos
al curso anterior: s6lo un 8,2 por 100, siendo de notar
que hay tres grupos sin ningan error. ;Cémo era esto
posible? En seguida analizaremos las causas pero
convendra fijarnos primero en los diagramas (ver-
cuadro C), en los que hay tres claves. En rayado se
encuentran los porcentales obtenidos directamente
con la prueba; en blanco una vez sometida ésta a una
formula correctora del azar, que transforma el porcen-
taje global de insuficientes en un 20,9 por 100, y en
1. E una tercera barra en negro refleja el resultado
obtenido aplicando a este grupo la prueba del ano
anterior. Salta a la vista lo importante de la diferencia.

Pero ademds, y ello no se refleja en los gréficos, la
prueba se pasé también a dos 2.° con un total de
71 alumnos, obteniéndose un porcentaje de insufi-
cientes del 9,85 por 100, algo superior al de 1.°, pero
también bajo. Consuitados los chicos fueron uné-
nimes, recordando la prueba del curso anterior, en
encontrar ésta mucho méas asequible. El andlisis de
las causas de esta gran divergencia de resuitados ha
resuitado de lo mas fructifero para el planteamiento
de la clase de 1.°.

Notemos, en primer lugar, conforme hemos indi-
cado ya, que en ambas pruebas habia preguntas co-
munes, aunque presentadas de distinta manera. Asi los
conceptos de Constitucion y Proletariado; Feudalis-
mo y Luteranismo, mayoritariamente identificados o
situados en el tiempo en la segunda prueba al ofre-
cerse cuatro posibles soluciones, no habian sido expli-
cados de manera siquiera aproximada en la primera
cuando debia hacerlo totalmente el alumno. Asimismo
la calificacion de la primera prueba baja en buena me-
dida por contener terminologia artistica, aun elemen-
tal, mientras que en la segunda practicamente todos
se muestran capaces de emparentar un edificio con
su estilo. Es también de notar, y ello en ambas, la
ausencia en la inmensa mayoria de los alumnos de un
soporte cronotégico. De ahi los mejores resultados
obtenidos por la segunda prueba al no existir méas
que dos preguntas de ese tipo, en cualquier caso las
peor contestadas, y exigirse en cambio en la primera
encuadrar en su época los términos y conceptos a
definir.

Seria sencillo concluir que la prueba actual es
mucho mas «facily o que los grupos de este ano
vienen mejor preparados, lo que reforzaria el hecho
de que en 2.° la misma prueba ha dado resultados
inferiores. Pero, sin duda, hay razones mas de fondo
que no conviene pasar por alto. Habra que matizar
lo que hemos llamado «Conocimientos» y relacionar-
los con la capacidad de expresion y el nivel mental del
alumno de 1.° de B.U.P. Recordemos, siguiendo a
Piaget (4), que el proceso intelectual del nifio pasa
por dos etapas: a) Pensamiento concreto (hasta los
13 anos); b) Pensamiento formal (a partir de 13-14
anos). Es s6lo en este segundo momento cuando pue-
de y tiene capacidad para elaborar signos verbo-
conceptuales, combinarlos y establecer relaciones
entre varios conceptos, teniendo en cuenta su dimen-
sibn temporal. En cambio en la etapa del «Pensa-
miento concreto» sélo capta hechos muy concretos y
s6lo puede relacionarlos en pequefios grupos.

Nos parecié claro, a juzgar por los resultados ob-
tenidos en ambos tests, apoyados ademds en la expe-
riencia de dos cursos, y ello por encima de las imper-
fecciones técnicas que las pruebas tengan, que nues-
tros alumnos de 1.c de B.U.P., en un elevado por-

centaje no se encuentran adn plenamente en la etapa
del pensamiento formal. De ahi el fracaso cuando en
la prueba se introducen conceptos a relacionar entre
si y en el tiempo; de ahi también el mucho mejor
resultado cuando sélo hay que «reconocer» un térmi-
no o hecho concreto ya expresado. Si, por el contra-
rio, se le pide elaborar la definicién, a las dificultades
ya expresadas se anadiradn las de su falta de vocabu-
lario y problemas de escritura, pero del fracaso del
resultado no podremos deducir sin mas que no «tie-
nen idea» de lo preguntado.

Todo esto, es evidente, incide fuertemente en el
planteamiento a dar a la asignatura de 1.°, cuyos
alumnos, segin vemos, N0 se encuentran en su mMa-
yoria aun poseedores de un pensamiento adulto, sino
que estan en transito a él, agravada su situacion por
problemas de lectura y escritura en verdad alarmantes.
Por todo ello habrd que estimular la elaboraciéon y
reflexiobn personal sobre 1as informaciones y material
dado en clase; partir del reconocimiento de realida-
des concretas que correspondan a modelos histéricos
e intentar elaborar conceptos desde el anélisis de estas
realidades. El posterior establecimiento de relaciones
entre ellos serd otra tarea tan imprescindible como
dificil. Y para realizar esta labor nos encontramos nada
menos que con toda una «Historia de las Civilizacio-
nes y del Arte» que abarca desde la prehistoria a
nuestros dias. De nada servird que hagamos sobre
ella planteamientos ambiciosos ni que pretendamos
explicar esto o aquello si no tenemos en cuenta todo
lo anteriormente dicho y si no les enseflamos a pensar
y elaborar personalmente. De lo contrario corremos
el riesgo de, ante el cimulo de acontecimientos, cau-
sas..., provocar en el alumno un bloqueo que le lleve
a odiar la Historia, lo que desgraciadamente ocurre
muchas veces. Y es cuestibn que nos preguntamos
si para esta etapa de transito no seria instrumento méas
adecuado la Geografia que la Historia. Los resultados
que obtenga algin Instituto experimental que esté
impartiéndolas en este orden serdn importantes para
confirmar o rechazar esta hipotesis.

Las pruebas de Sintesis y Observacién, dentro de
una ténica general de mejora respecto al curso anterior
no ofrecen, en cambio, diferencias tan apreciables.
Mas de la mitad de los alumnos y en varios grupos
las dos terceras partes no alcanzan niveles satisfac-
torios en Sintesis y Comprension. El anélisis detallado
de los grupos ha sido muy Util para medir la «grave-
dad» de sus problemas y en qué sentido hay que
acentuar el trabajo en cada uno. También aqui se
aprecian desfases entre los tres niveles; mientras los
grupos H e | figuran a la cabeza tanto en Conoci-
mientos como en Sintesis, el C aparece como el Gl-
timo en éste. Pero serala 1.2 Evaluacién la que permita
valorar a fondo estos datos.

Cuando se celebraron las «Jornadas» no dispo-
niamos aun del resultado de ésta. Y aunque no signi-
fique méas que una primera impresién de la marcha de
este curso, puede ser de interés adelantar ahora que ya
las tenemos sus cifras. Digamos primero que, tras las
pruebas, la primera semana del curso se dedic6 a
partir un breve cursitlo sobre «Técnicas de Estudio»,
que juzgabamos indispensable vistos los resultados
y ante el que los 2.° y 3. mostraron interés, mientras

(4) Piaget, Y.: Seis estudios de psicologls. Barcelona, 1970.
Barral. Véase también Epistemologia genética. Barcelona, 1970.
A. Redondo. Muy (til en este setido es la ponencia de Monserrat
Llorens: /deas para el planteamiento de una didédctica de /a Historia
en las «Jornadas de Metodologia y Didéctica de la Historia en el
Bachillerato». Santander, 13-16, septiembre de 1976.
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que los 1.° no parecieron en general ver su necesidad.
Esta resistencia a entender el estudio como algo ac-
tivo, no simplemente memoristico, y que requiere unas
técnicas que le son propias, es sin duda una de las
causas del alto porcentaje de insuficientes de la
1.8 Evaluacion (celebrada en el mes de diciembre).

En efecto, en ella se han registrado nada menos
que un 58 por 100 de insuficientes (de ellos un 10,25
«Muy deficientes») con un 8,2 «Bieny, 9,7 «Notables»
y 2,5 «Sobresaliente». El fuerte nimero de fracasos,
que esperamos se reduzcan en proximas evaluaciones,
indican las dificultades de adaptacion de los alum-
nos a un método que intenta potenciar al maximo la
elaboracidn personal y el trabajo en clase, desterrando
el memorismo. La resistencia mostrada ante él por los
alumnos ha llegado a extremos verdaderamente
notables, produciéndose, por ejemplo, protestas
porque en los ejercicios se les dejase usar el libro
(ya que se limitaban a copiario y no a usarlo como
base de un razonamiento propio, produciéndose asi
un aito nimero de insuficientes). Sin duda encontra-
mos aqui las consecuencias del «sistema de fichas»
seguido en sus estudios anteriores y convertido
muchas veces en simple labor de copia. Otra dificul-
tad es conseguir el trabajo en clase, prefiriendo mu-
chos que el profesor «sueite el rollo» durante el
cual pueden evadirse. En este sentido ha habido
quejas de que el profesor controle y califique el
cuaderno de ejercicios.

Todos estos hechos, que pueden parecer anec-
déticos, reflejan la auténtica batalla que hay que li-
brar para desterrar la pereza mental del alumno y acos-
tumbrarle al trabajo personal, siendo una dificultad
afadida al actuar sobre grupos de 40 o més. En cuan-
to a la relaciébn de estas notas con la Prueba Inicial,
aunque no expongamos aqui el estudio detallado, el
paralelismo es evidente. Asi, por ejemplo, 1.2 H vy
1.2 | obtienen los mejores resultados, mientras que
1.2 C, Gltimo en sintesis, retrocede fuertemente con
un 67,7 por 100 de insuficientes. Parece claro que los
«baches» arrastrados de la E.G.B. (problemas de
lectura, comprensién...) son dificiimente superables.

En los restantes cursos de B.U.P., los porcentajes
de suspensos ofrecen una linea claramente en des-
censo. Asi en 2.° se registra un 34 por 100, que pasa
a 29 por 100 si no se considera el Nocturno, y en
3.2 un 24,2 que es s6lo un 18 por 100 sin aquel, ha-
biendo ademas grupos donde el nivel de suspensos
es sblo de un 7,4 por 100.

No es el momento de alargarnos en consideracio-
nes sobre estos datos que estdn siendo analizados
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en el momento en que se escriben estas lineas, dado
ademas que, resultado de una primera toma de con--
tacto, podran sin duda variar bastante. Simplemente
se ofrecen por si a titulo comparativo pudiesen ser
atiles a alguien. Queremos anadir por otro lado que
nuestro estudio de las evaluaciones se ha hecho ex-
tensible a todos los seminarios, incorporandose tam-
bién en cada grupo gréficos con el porcentaje de
alumnos que han suspendido ninguna, una, dos, tres y
més de tres. El conocimiento de estos datos est4
siendo de enorme utilidad para valorar més justamente
los nuestros.

Ademés, y en un intento de plantear lo més a fondo
posible el grave problema del fracasoen 1.°de B.U.P.,
el centro ha iniciado un estudio paraltelo, ahora en
relacion al Grupo Escolar y pueblo de procedencia.
Se pretende, con las conclusiones obtenidas, man-
tener reuniones con el profesorado de ellos, al objeto
de buscar en comuin las soluciones. Hasta el momento
esto se ha hecho en las asignaturas de Mateméticas y
Lengua (por considerarlos los dos lenguajes funda-
mentales y cuyos defectos repercuten en las demas
materias) y creemos que con provecho. Paralelamente
se han iniciado contactos con otros Institutos para
contrastar resultados y métodos que permitan un diag-
ndstico méas exacto de la situacién y de las medidas a
tomar, las que, en muy buena parte, habran de apli-
carse en la etapa inmediatamente anterior, la E.G.B.,
con cuyos problemas parece imprescindible tomar
contacto.

En resumen, y al margen de los resultados que den
estos proyectos ya en marcha, nuestro seminario cree
haber sacado gran provecho de todo lo anteriormente
expuesto. Nos parecia llegado el momento de aban-
donar expresiones tales como «este grupo es muy
maloy, «tal otro es peor», «son unas notas desastro-
sas»... para pasar a precisar més, y para ello hay que
recurrir al namero. No se trata de que veamos en la
cifra una especie de fébrmula magica, panacea de to-
dos los males, sino un instrumento, una herramienta
que nos permita conocer y analizar mejor la realidad
para, sobre ella, planificar, programar y, en definitiva,
mejorar nuestra ensefianzas. Pero ademas creemos
haber obtenido otro fruto de este trabajo: la contem-
placién, el anélisis de estas cifras y graficos, nos han
hecho, nos hace, reflexionar sobre una serie de pro-
blemas, el nivel de los alumnos, los métodos a em-
plear, el rendimiento personal de cada profesor... y
tomar conciencia de ellos. S6lo por esto se le puede
considerar positivo.



Un proyecto experimental
de didactica de la Historia
para 1.’ de Bachillerato

)

INTRODUCCION

La experiencia didictica que vamos a tratar de
exponer tiene como punto de partida las reuniones
de un grupo de profesores que comenzamos a
plantearnos, a lo largo del curso 1974-75, la necesi-
dad de renovar nuestras practicas pedagégicas. Lo
que pretendiamas, sin poder precisar por el momento
el «comon, era una nueva ensefianza, mas dindmica,
de la Historia.

Darles a los alumnos los temas hechos, explicados
y pormenorizados iba en contra de lo que nosotros
pensadbamos debia ser la ensefanza de la Historia,
cuya finalidad debia ser la adquisicion de criterios y
habito de trabajo de tos alumnos. Con ello ademas
se limitaban extraordinariamente las posibilidades
de aprender a trabajar y se comprometia de forma
grave la formacién progresiva de los chicos.

Frente a la postura tradicional de simple descripcién
y transmisién de los hechos, pensamos que la en-
sefianza de las Ciencias Sociales debe basarse en
un anélisis critico y una explicacion del mundo actual
y de sus problemas, asi como del proceso histérico
que los ha hecho posibles. Es mas, no se trata tan
s6lo de que el alumno comprenda el mundo en que
vive, sino de darle la formacién que lo capacite para
actuar en él y tratar de transformarlo.

Por tanto, considerdAbamos negativa la simple
acumulaciéon de conocimientos; no se puede pre-
tender «modernizar» un cuestionario afadiéndole
nuevos temas, con ésto s6lo se conseguiria desinfi-
carlo més, al compas del rapido avance cientifico, y
dejarlo cada vez mas inadaptado a la funcién de la
ensefanza y al tiempo disponible de los horarios.

No pensamos exclusivamente en una renovacién
de los contenidos que, atn siendo un factor funda-
mental, no modificaba sustancialmente lo que, para
nosotros, era el problema de fondo: la existencia de
un alumno puramente receptor frente a un profesor-
conferenciante que constituia el tUnico elemento ac-
tivo de la clase. Esta relacion alumno-profesor, era la

Por el grupo GERMANIA 75 (Valencia)

barrera fundamental que impedia un auténtico
aprendizaje. La Historia, siguiendo el esquema tra-
dicional de la ensefanza, era la clasica asignatura
memoristica, que no exigia el mds minimo razona-
miento y podia aprobarse con un esfuerzo intensivo,
y final, de memorizacién.

Para intentar superar este problema comenzamos
a incorporar a la clase documentos, generalmente
textos, con el fin de ilustrar y «demostrar» los cono-
cimientos previamente impartidos. El comentario de
textos, ademéas de dar una mayor agilidad a la clase,
suponia un esfuerzo de razonamiento por parte del
alumno, pero la estructura tradicional seguia man-
teniéndose. Fue esto lo que nos llevdé a una investi-
gaciéon maés seria de la didactica que debiamos apli-
car y, para ello, nos marcamos los siguientes obje-
tivos:

a) La utilizacién y estudio del entorno préximo,
es decir, de la realidad que el alumno mejor
puede conocer. Ello permitird analizar, expli-
car y matizar mejor los conceptos teéricos,
a los que daré el suficiente contexto.

b) Una clase activa. Nuestro trabajo como pro-
fesores debe consistir en una actualizacion
cientifica, por supuesto, pero ademés en la
preparacion de documentos y actividades cuya
realizacién lleve al alumno a reflexionar, opi-
nar, decidir y participar en la construccién de
sus propios conocimientos. Es mas, estos
conocimientos deben ser operativos, para
que pueda usarlos, corregirlos o matizarlos
cuando lo necesite, y deben estar apoyados
en unas adecuadas técnicas de trabajo. No
interesa tanto saber cosas en una determi-
nada fecha, la del «examen», como incorpo-
rarlo a la persona, que ésta pueda siempre
utilizar lo aprendido y que le sea posible el
autoaprendizaje posterior. Sé6lo aqui conse-
guird hacer méas tarde posible su formacion
permanente.
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¢) Defendemos una ensefanza que fomente la
solidaridad del grupo y evite, en lo posible,
la tendencia a la competividad. Somos cons-
cientes de la dificultad que esto supone,
puesto que vivimos y trabajamos en un con-
texto diferenciador y competitivo.

d) Buscamos también el paralelo desarrollo de
la expresién en sus distintos lenguajes (oral,
escrito, numérico y grafico). Un uso deficiente
de esos medios de transmisidn impiden o
mediatizan el correcto aprendizaje.

e) Llegar a una programacion coherente de todas
las ciencias sociales del Bachillerato.

Esta claro que estos objetivos son ya, en general,
sentidos y asumidos por un amplio grupo de profe-
sores de Historia, pero fijarlos era una tarea insos-
layable, pues s6lo a partir de ellos podiamos encon-
trar una practica pedagbgica que posibilitase su
cumplimiento.

Entendemos desde luego que es utbpico creer que
en un afo trabajando en este sentido y s6lo en la
asignatura de «Historia», se pueda alcanzar todo lo
que pretendemos; para ello seria necesaria una gran
coherencia interdisciplinar y una planificacién globat
de las asignaturas de Geografia e Historia durante
todos los cursos de Bachillerato.

Partiendo de estos supuestos generales, hemos
trabajado fundamentalmente en la Historia de 1.° de
B.U.P., con lo que nos proponemos cubrir tan solo
una primera parte del proceso.

Una de las primeras tareas del grupo consistio
en adaptar el cuestionario oficial a los objetivos que
nos habiamos marcado, ya que su densidad dificul-
taba grandemente cualquier innovacién didactica.
El programa por nosotros elaborado consta de las
siguientes unidades didéacticas:

1. 5! origen del hombre y la sociedad depreda-
ora.

La revolucién agricola-ganadera y la revolu-

ciébn urbana.

El mundo clasico (como modelo de sociedad

esclavista).

E! sistema feudal.

El trAnsito del feudalismo al capitalismo.

La revolucién industrial: modelo inglés.

El siglo XIX.

El siglo XX.

E! material que utilizamos en cada una de estas
unidades esta contenido en un dossier que consta de
una serie de documentos agrupados en subunidades.
Cada bloque de documentos, tres o cuatro general-
mente, lleva una serie de cuestiones o ejercicios, que
el alumno deberé realizar. La finalidad de los docu-
mentos no es ilustrar o apoyar una explicacién tedrica
previa, sino conseguir que el alumno se encuentre
con hechos y datos concretos para que, mediante
la reflexion y la discusion, llegue a extraer conclusio-
nes mas 0 menos correctas.

Pero para empezar a aplicar este sistema es pre-
ciso que el profesor tenga un conocimiento previo
de los alumnos; para ello hemos incluido una «prueba
inicial» cuyo objetivo es conocer el nivel del grupo,
en las distintas técnicas de trabajo: capacidad de
andlisis y sintesis, comprensién del lenguaje escrito
y numérico, comprension del lenguaje gréfico, capaci-
dad de expresion escrita, comprension y situacion del
espacio y el tiempo, etc.

A continuaciébn vamos a exponer algunos de los
ejercicios de que consta la experiencia.
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EL APRENDIZAJE DE UN CONCEPTO:
EL DE «<EXCEDENTE DE PRODUCCION»

Uno de los principios basicos de nuestra metodolo-
gia es el de enfrentar directamente al alumno con los
conceptos a aprender, y que su propio trabajo y
reflexion le lleve a asimilarlos. Naturalmente nos re-
ferimos a aqueilos conceptos previamente seleccio-
nados como fundamentales.

Pero estos conceptos no deben aparecer en una
definicién. Esta siempre es una abstraccion, que
se apoya por supuesto en la realidad, pero que es-
conde todo el proceso intelectual seguido para llegar
a ella. Creemos que so6lo el uso de un concepto,
visto en su propio contexto, apoyado en la realidad,
puede permitir una correcta comprension del mismo.

Por otra parte, el proceso de aprendizaje a seguir
no puede ser aleatorio. En primer lugar es necesario
analizarlo tal y como aparece, aislarlo del resto de
informacién que pueda ir unida a él, y que el alumno
sepa, también, que es algo importante a comprender.
Este es el objetivo de las primeras actividades que se
le proponen para explotar la documentacién pre-
sentada y que deben servir para una primera aproxi-
maciéon al concepto de «excedente de producciony,
antes de pasar al tema central de estudio, que, en
este caso, es el de la apariciébn de las ciudades.

He aqui la documentacion presentada y las ac-
tividades a las que hemos hecho referencia:

LA REVOLUCION URBANA.
La aparicién de la cludad.

Vamos a estudiar el orgen de la ciudad. Cuando escuchamos este
terming pensamos en muestras actuales poblaciones. Pero el concepto
ciudad es #ucho mas amplio. Abarca tanto lus de ghora como lus ciu
dades primitivas, con etra fisonomia v organizacion bien distinta, y que
a contimuacion pasanos a estudiar,

A) <La aparicion de la ciudad coindide con la del cobre Permite distinguir unas
acuvidades diversas y complementarias, fabricacion de herramientas para su utiliza-
cion, produccion agricola con excedentes para los no cultivadores, aparicion del mer
cado, del negocio local al principo v del nepocio a distancia mas tarde, con la creacion
de las Ciudades Estado. De esta torma nacio un mundo nueve que permilio una vida
huimana mas densa y mis estable y que provoco ls aftuencia de inmigrantes. La civili
zacion sumeria conocia incluso la”escritura a tines del 1v milenio.

»Mas al este se habia verificudo una transformacién comparable a partir del
v1 milenio. También all la agricultura v ganaderia habian conducido a la vida seden
turia v & la aparicion de las ciudades, con ol bronce. Muy pronto florecio la civiliza-

cion del Valle del Indo.

-Por otra parte, el Valle del Niln hubia sido escenario de upa evolucion que
llevo también a la agricultura v a la ganadema on ¢l v milenio. Posteriormente, se
utilizo ¢l cobre y s¢ construyeron ciudades, despues de lo cual apurecio la escritura
en ¢l 1ercer milenio.

»En estas tres regiones, no sulamente se realizd un incremento demografico, sino
Que aparecieron por primeru ves Jos centros comerciales, religiosos y politicos de las
ciudades. La dependencia con respecto a Jos recursos al i va no era i
v s comercializaba un excedente.s

(REINHARD, M., v ARMENGAVD, A Historia de la Poblacion Mundial,
Fd Anel, Barcelona, 1906, pag. 15)

EJERCICIOS Y CUESTIONES

— ;Qué significa «prod agricola con para loa no cultivadores»?

— Explica también: «La dependencia con respecio u los recursos alimenticioa ya no era lomediata
y s¢ comerclalizaba un excedentes.

— Loculiza en ¢l mapa 1.2.C) las zonas geograficas en las que se produce la «Revolucion Urba-
nas, Compdralo con el anterior mapa 1.2.8) y extrae conclusiones.

Los dos primeros ejercicios se refieren al empleo del
mismo concepto, aunque con matices complemen-
tarios, e introducen sus consecuencias. El tercero
puede permitir el ver que el excedente de produccién
y las ciudades aparecen en unos lugares periféricos
a los del Neaolitico.

Es muy importante que, al mismo tiempo o a
continuacién, el alumno tome el concepto y lo
verbalice, es decir, lo use y emplee, haciendo el es-
fuerzo de arroparlo con su propio vocabulario y
engranario en él. Esto lo permite el hecho de que los
alumnos trabajen en equipo, contrasten sus puntos
de vista y lleguen a conclusiones discutidas por todos.



Por ultimo, otra etapa imprescindible para su co-
rrecto aprendizaje consiste en volver a sacar mas
tarde el mismo concepto, o mejor aln, crear una
situacion, plantear un ejercicio, que provoque a su
vez el que los propios alumnos tengan que sacarlo
y emplearlo de nuevo. Esta es la finalidad que cumple
la pregunta que se les hace luego de leer un frag-
mento del «Papiro Anastasio», en el que aparecen
distintos oficios. La pregunta es: (Cémo obtendrd el
tejedor el alimento?

Para evaluar la adquisicibn de este concepto, es
decir, no s6lo si lo conoce, sino —lo que realmente
importa— si lo sabe emplear, conviene crear nuevas
«situaciones de uso», que sitien al alumno en la
necesidad de recurrir a él. A continuacién presenta-
mos uno de estos ejercicios:
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1.1.--Observa el grabado: ;Cémo denominarias a este tipo de
agricultura ?

1.2.—¢Este tipo de agricultura permitirla la «revolucién urbana»?
¢Qué tendrla que pasar para que ésta se produjera?

Hay que observar que cuando el concepto ha
pasado en forma de ejercicio y en «situaciones de
uso», puede también ser Gtil el que més tarde, en el
momento de una evaluacion, se le pida al alumno que
formalice por si mismo una definicion.

A modo de ejemplos concretos de resultados del
aprendizaje de este concepto, podemos indicar que
en dos clases de 40 alumnos y del mismo profesor,
los porcentajes de respuestas correctas, tanto en la

definicién del concepto «excedente de producciony,
como en el empleo del mismo en el ejercicio antes
presentado, fueron:

CLASE A:

------- Definicion del concepto, 97,5 por 100.
-— Uso del concepto, 70,3 por 100.

CLASE 8:

— Definicién del concepto, 97,5 por 100.
— Uso del concepto, 66,7 por 100.

La diferencia entre unos y otros porcentajes se
repiten en las dos clases. La causa puede estar tanto
en que el concepto no haya sido completamente
asimilado como en el hecho de que la forma en que
se ha presentado su uso ——el ejercicio de la aldea
primitiva— no sea la mas acertada.

EJERCICIO DE EXPRESION GRAFICA
Y COMPRENSION ESPACIAL

Al principio de curso, al pasar lo que llamamos
«prueba inicialy, comprobamos casi siempre que los
alumnos tienen gran dificultad para leer el lenguaje
gréafico. De ahi que consideramos importante introdu-
cir pronto ejercicios de este tipo. El mapa, no como
simple descripcién, sino como elemento metodol6-
gico para el andlisis e interpretaciéon de un fenémeno,
es una buena oportunidad para empezar a desarrollar
la capacidad de lectura y expresion graficas, unidas
en este caso a la comprensién espacial.

E! ejercicio que presentamos a continuacién tiene
también como objetivo de contenido el estudiar la
localizacién de la zona donde comenzé la Revolucion
Neolitica. Para ello se les presenta el mapa B y se
les pide exactamente que lo trasladen a otro de ma-
yor escala, el lamado C, y que localicen en él —uti-
lizando un manual— los principales poblados en los
que se han descubierto los primeros restos neoliticos.

MAPA B

.

TURQUIA

ARABIA SAUDITA
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Las regiones de colinas que bordean la tértil Media Luna, donde co-

menzd la Revolucion Agricola, se encuentran en /s zona sombreads

(Trewartha, Glenn: «Geografia de la poblacién», Ed. Marymar,
Buenos Aires, 1973, pég. 16)
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A pesar de todo, la escasa o nula base que los
alumnos poseen en este aspecto, hace que los re-
sultados obtenidos sean muy pobres. Haria falta
multiplicar ejercicios de este tipo, aunque hay que
reconocer que no deberfa ser un trabajo a hacer en
estas edades, sino mucho antes.

MAPA C

EJE CRONOLOGICO

La inclusién del eje cronolégico como ejercicio a
realizar por los alumnos en, practicamente, todos los
temas, tiene un doble objetivo:

— Dominio del tiempo.
— Relacién con el entorno del alumno.

Resulta evidente, y cada vez en mayor grado, que
los alumnos reciben una gran cantidad de informacién
extraescolar, generaimente a través de los medios de
comunicacidn de masas, informacién inconexa,
imprecisa o defectuosa ideol6gicamente. En con-
secuencia, resulta conveniente «recordarlay para
precisarla, aclararla y situarla en el entorno global de
una época histérica.

Por otra parte, el alumno de Bachillerato, llega
con un bagaje mads o menos «histéricoy desde la
Ensefianza General Bésica. En esta etapa y aprove-
chando su capacidad de retenciébn memoristica y el
sentido novelesco y aventurero de la Historia, el
alumno ha aprendido un caflamazo de hechos herdi-
cos, evidentemente importantes, pero que no ad-
quiere sentido si no se le pone en relaciébn con el
marco del desarrollo evolutivo de la sociedad. Asi
es frecuente que los alumnos se sorprendan al saber
que determinado personaje vivid en tal o cual época.
No han relacionado nunca, en parte, porque la
programacién no lo ha planteado, las lecciones de
«cultura» con las lecciones de historia politica. De
esta manera se puede disociar: llustraciéon-Carlos I,
Revolucién urbana-Hammurabi, 0 modo de produc-
cién esclavista-lmperio romano.
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Es precisamente para llenar estos baches para lo
que tienen valor los ejes cronol6gicos. Se trata de
que recuerden determinados hechos o personajes y
los enmarquen en la sociedad que les hizo posibles,
observando la contemporaneidad o separacion tem-
poral entre ellos.

En este sentido puede ser un ejercicio largo de
realizar, con debate abierto, para que traten de
recordar todos los alumnos y sobre el que se vuelve
constantemente a todo lo largo de una etapa histo-
rica.

Un modelo de eje cronolégico podria ser el si-
guiente:

EJE CRONOLOGICO

] | so0
EJERCICIOS Y CUESTIONES

— Sefala o I lzquicrda del eje las ctapas siguientes:
— Durscién de la historia {k Gredll,‘udnd:“rol siglos VIII a. de C. al ano 146 d. de C.
— Epoca helentatica, alglos 111 y I1 2. de €.
- Fundu:zn de Roma y pﬂ'hd monsrquico, desde medtados del siglo VIII a. de C. al ailo
509 ». C.
— Repiiblica romana, desde el 509 a. de C. al 27 a. de C.
-~ Impario romano, desde el 27 a. de C. al 476 d. de C.
— Sefiala » In derecha del cje los sigulentes acontecimicntos:
~- Reinado del empersdor Octavio Augusto, de) 27 ». de C. al 14 d. de C.
— Edicto de Tesaldnica, 380 d. de C., dado por ¢l emperador Teodoslo, Convierte ¢l cristta-
nismo en religion ofictal.

Puedes Ir sehatando también los hechos que vayas estudiando en este tema.
— ¢Durante qué afos coincide la historia de Grecla con la de Roma?

Se vuelve a él méas tarde al pedir que, tras estudiar
diversos textos de T4&cito, Plinio, Herédoto, Estra-
bén, etc., averiguen las fechas en que vivieron estos
autores y las situen en el eje.

EJERCICIOS IMAGINATIVOS

Estos ejercicios responden a un objetivo funda-
mental: manualizar un concepto y saber adaptarlo a
diversas situaciones. Su realizacién supone haber
captado las caracteristicas basicas de un concepto y
saber aplicarlo; permite, ademads, una libre expresién
tanto verbal como poética, o incluso dramética.



Suele ser un tipo de ejercicio que gusta profunda-
mente a los alumnos, y que ha sido utilizado tanto a
nivel de clase como a nivel de evaluacién. Se plantea
de diversas formas:

1. Inventa una historia que represente una escena
que pudiera darse en un clan (Sociedad De-
predadora).

Mayoritariamente los alumnos recurren a la
cacerfa colectiva o a la venganza tribal.
Ejemplo:

«Amanece, me voy a levantar, voy a coger el
hacha y voy a cazar con mi clan. Nos reunimos
todos, vamos contentos, la caza de ayer fue
buena, la luna nos protege, por eso bailamos
la danza. Vamos todos juntos a prepara: la
trampa. Hoy cazaremos un mamut. Cavan:os
un gran hoyo, unos con la mano y otros con
una piedra partida por la mitad. Estamos tod.s
preparados, los més fuertes con pesadas pie-
dras, otros con arcos y flechas, otros con
hachas afiladisimas y otros con un palo muy
largo acabado en una piedra puntiaguda. Al
divisar al animal nos escondemos. jYa llega!
jCae en la trampa! Y nos abalanzamos sobre
él tirdndole piedras, flechas, hachas. Un
compafero cae dentro y muere, la alegria se
esta tornando tristeza; recogemos al muerto y
al mamut, lo descuartizamos (al mamut) y nos
llevamos las pieles y la carne. Llegamos al
poblado y bailamos otra danza para que la
luna se lleve al muerto consigo. Todo lo que
teni- lo enterramos con él. Manana habré que
recc ¢ 2r frutos». (E. Monrabal, 15 afos).

2. Imagina una visita al pueblo de Hamri (Sumer).
Haz una redaccién explicando lo que has visto
y lo que te han contado las gentes que alli
viven.

3. Representaciones teatrales sobre los siguien-
tes temas:
— Un dia en la vida de un campesino.
— Una escena en el castillo de los senores.
— Escena de una transaccién comercial.
— Conversacion entre unos artesanos y unos

campesinos.

— Escena de una relacién feudovasallética.
— Escena de un monasterio.

4. Haz una redaccién, consultando todo el ma-
terial, sobre las condiciones de trabajo en las
minas (Revolucion industrial).

CULTURA Y ARTE

Los aspectos culturales de la Historia constituyen
un hecho profundamente entroncado con la sociedad
de su época y tienen unas manifestaciones que el
alumno debe conocer y analizar. Ello nos ha llevado
a incluir documentos que hagan reflexionar al alum-
no sobre el tema, especialmente en casos como el
pensamiento racional (Mundo Clasico) o los avances
cientificos (siglos XVII, XVill y XX) que han sido de
verdadera importancia para el hombre.

Ante el problema que suponia el tiempo para cu-
brir nuestra programacion, se decidi6 resolver el
apartado Arte a base de material grafico exclusiva-
mente.

Cada profesor selecciona el material segin su
criterio atendiendo a los siguientes objetivos gene-
rales:

a) Comprensién de cada estilo con sus carac-
teristicas estéticas.

b) Comparaciéon entre dos estilos observando
los cambios experimentados respecto al color,
luz, dibujo, paisaje, composiciébn de figuras,
etcétera.

c) Deducir que cada estilo obedece a la situa-
cién socioeconémica y cultural de su época.

Uno de los ejercicios propuestos ha sido el si-
guiente:

Después de unas sesiones de diapositivas, se han
elegido tres ldminas que tratan el mismo tema, un
Nacimiento, desde los puntos de vista renacentista
y barroco. La temdtica coincide y enlaza con las
lAminas elegidas para el Romanico y el Gético y asi
el alumno puede alcanzar una visibn de conjunto,
aque le permita comprender la continuidad de fondo
y los cambios de forma. Las tres obras elegidas son:
«La Virgen adorando al Nifo» (Fra Filipo Lipi,
1406-1469), «La Nochebuena (Corregio, 1489-
1534) y «La adoracion de los Reyes Magos» (Rubens,
1577-1640). El alumno debe comentar sus caracte-
risticas y observar sus diferencias.

APROXIMACION A UNA POLEMICA
HISTORIOGRAFICA: LA TRANSICION

FEUDALISMO-CAPITALISMO

Este ejercicio de interpretacion sobre una polé-
mica tebrica se planted en el primer afio de funciona-
miento del Grupo Germania 75, como una simple
experiencia, considerada por nosotros como muy
arriesgada, de la capacidad de comprension de
ideas abstractas y de disputas teoéricas entre histo-
riadores. Aquel primer texto era mucho mas largo
que el que hoy presentamos, aunque la finalidad era
idéntica. Contra todo pronéstico el ejercicio tuvo un
resultado muy positivo a 1a hora de ser trabajado por
los alumnos. Estos, en gran mayorfa, se mostraron
capaces de comprender el significado de las distintas
posturas adoptadas por los historiadores en el cam-
po teérico, asi como los puntos positivos de cada
una de ellas.

No obstante los satisfactorios resultados, en el
curso 1976-77 se modific6 la redacciébn de este
apartado parcialmente, con vistas a reducir su exten-
sibn (algunos textos eran reiterativos) y a evitar el
evidente dirigismo de la primera composicion.

Tal como hoy aparece, la polémica de la transicién
del feudalismo al capitalismo persigue los siguientes
objetivos:

— Afirmar la idea de cambio como bésica en la
Historia.

— Presentar un ejemplo de polémica entre his-
toriadores como muestra de diferentes con-
clusiones y de la no unanimidad en la Historia.

— Comprobar la capacidad de interpretacion te6-
rica a un nivel distinto del habitual.

— Comprension del término «transicibn» y su
aplicacion a los diversos cambios histéricos.

— Asegurar la idea globalizadora de la sociedad
a través del texto de P. Vilar.

- La historia no es una ciencia cerrada.
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La polémica de la transicion.

La wlea de cambi debe presidu el estudio de fa concepcron his
wrica las formas mmutables no exnten en ¢l Los ststermas soaley
evoluctonan permaneniemente hasta Que eniran en Crnsis ¢ tnctan si
sustelacion por un nuevo sistema octal Vams a ver este proceso apht
cado a lu cris del feudalsmo v a la aparicton de su swstiuro, of cu
pualismo, que ha permanecido hasta nuestros dias Fn primer lugar
entraremos en contacto con la polémica tedrica de les causas que Jicron
lugar a la crisis del fendalismo, v ello es importante para darnos . wenta
de que los historiadores desarrollan distmias inrerpreraciones \obre fos
procesos socwles, lo que sin duda contribuye a analizar v Jarificar
mejor los hachos historicos an cmanto qua ellos esidn influvendo sobre
niasiro tismpo.

Maurice Dobb y Paul M. Sweery, economistas ¢ historradores
fueron los iniciadores, hace ya anos, de la discusion tedrica Veamas
elpunas ejemplos da sus opiniones:

Dobd oping:

A historisdores ban identificsdo la servidumbre feudal con la res-
lizacion de servicios laborales, o el trabejo obligatorio realizado directamente en <l
dominio del sefor, y cn scgundo lugar tratando de demostrar que tales servicios
lcbonla desaparecian pur lo |cn¢nl y eran cambiados por dinerc a medids que se

i el cambio en un amplio mercado hacia
el final de la Edad Mcdll ( i F.l renacimiento del comercio en la Eurupa Occidentai
después del ato 1100 de nuestra era y su cfecto destructor sobre la sociedsd feudal s
un srgumenio | buumz f:mlln.r ( ) Se nos dn con cllo una interpretacion de la tran
sicion del al i entre ia seficr

ral y el mundo externo. Asi, “economia nlluul Ia del feudahisme, v “cconomia ba
sada’ en los cambios” won dos drdenes econdmicos que no pueden mezclarse {..).

»Pero po parece eristir motive alguno pars suponer que el crecimiento de la
economia monctaria alentard al sefor feudal a cancelar o a hacer menos rigurosas
las obligaciones tradicionales de sus siervos. (No es de esperarse igualmente que el
crecimiento del comercio ocasione una lnl:n.‘liuxmn de la werviduml r: a fin de pro-
veer trabajo forzado para cultivar las tierras en vistas al mercado? (..

*Son las fucrzas internas de la feudul las blcs de su deca-
dencia. De acverdo con los datos disponibles. todo hace suponer que la ineficaca del
feudalismo como sistema de produccion, junta con las crecientes de ingresos
Enr parte de la clase dominante, fue lo que produjo fundamentalmente su decadencia

ate necesidad de i pruvocsd un aumento de lu presion sobic ¢l productor hasta
el punio en que re insuportable. »

(M. Doas: Estudios sobre ¢! desarrollo del capitalismo, La Haba-
Da, 19¢9.)

En cambio Sweery:

B) «Creo que cl conflicto méds importante no es el que sc da cntre “economia
natural” y “economia monetarias, sino e} que s¢ da entre la produccion para el mer
cado y la produccién para el uso. () Toda economis que no sea shsolutamente pri
mitiva requiere un cierto volumen de comercio. Asi pues, los mercados locales de las
aldeas y los buhoneros ambulantes de la Edad Media constituian més bien apoyos al
sisterna feudal que amenazas a éste, {..),

»Puc en la csfera del intercambio a larga distancia, y no puramente local, de
b:cnf.-n relativamente caros que podian absorber los elevadisimos gastos de transporte
de la epocn €.), cu-ndo con el cnnhlenmunm de centros de comercio (en las ciuda-

des) y b de un factor nuevo.
Pues lunqu: dichos centros e bmbnn en el intercambio a gran distancia pasaron
también a producir sus propias >
(PavL Sweezy: la icidn del feudali al cap
Madrid, 1961)

Pierre Vilur procura comipaginar ambas pusiciones, dando al fend-
ena de la transicion un aspecto global de toda la sociedad:

€) +Que los intercambius exieriores perturban este circuito, (el del feudalismo)
lue la circulacién monetaria s desarrolié, que la Kmpncdnd absoluta progresa {(en vez
retroceder) ante la propiedad feudal, que los hombres libres (ricos o pobres) son
cads vez mis numerosos que aquelios que estan vinculados a las relaciones feudales,
que Ja ciudad - quicre una gran importancia al lado de los campos, que se constitu
yen fortunas mobiliarias, que los impuestos del Estado vienen a competir con los tri-
utos umnllu todos estos son amenazas a la purcza del régimen feudal y
preparan su disgregacion. Algunos de ellos aparecen desde el siglo x1 (...).

»Pero estos esbozos aistados retroceden enseguida y no se puede decir que sc ha
dado cf verdadero paso al capitalismo mis que cuando regiones suficientemente exten-
3as viven bajo un régimen social francamente nuevo. El paso s6lo es decisivo cuando
las revoluciones polzn.n idi (1) los bios de estructuras y
cuando nuevas clases dominan el Esiado.»

(PIBRRE ViLax: «la ion del feudall al itali , en el
Feudalismo, Bd. Ayuso, Madrid.)

(1) Sancionar juridicumcets e is i6n de v e ada los bios socia-
oy ) provwigact leyes que s adaplan a bos nuevos cambios socia.

Concluyendo: El fendmeno de la transicidn afecta, desde luego,
a todos los aspectos de la vida del hombre: se mantiene la estruciura
agraria, aunque aparecen importantes cambios iécnicos, y se introdu-
cen nuevos cultivos como resultado de la apertura de nuevos mercados
coloniales. Se inicia la critica del poder absoluto de los monarcas y el
deses de participacion de todos en el poder. Comienza a estructurarse
{a ciencia en sus distintas ramas —Fisica, Astronomia, Quimica, Mate-
mdticas, etc.—. El pensamienio basado en la razdn se abre paso en con
traposicivn a la tradicién. La Iglesia sufre divisiones en sus propias
doctrings com la aparicidn del protestantismo. En suma, una época de
profundos cambios que hardn posible las rdpidas transformaciones
de los siglos XIX y XX.

EJERCICIOS Y CUESTIONES

— Explics las diferenciss que hay entre las teorins de Dobb y Sweesy.
~— 2Conoces Otros de en ln b Citalos,
—muhdﬁwhquumtmmdtnladaP‘Vlllryhhtranm
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RELACION CON LO ACTUAL

Uno de los objetivos generales y basicos en la
ensenanza de la Historia debe ser la comprensién del
mundo en que se vive y, para conseguirlo, es funda-
mental relacionar hechos histéricos de otras épocas
con el mundo actual.

En ocasiones hemos cubierto este objetivo inser-
tando un documento o una simple pregunta:

— «/Se dan en la actualidad consejos como los
que daba el escriba?» (Revolucién urbana).

—— «Haz un esquema comparativo de las condicio-
nes de vida de un campesino actual y de un
campesino de la Edad Media.»

£ continuacién proponemos como ejemplo un
gré ico que compara una jornada de trabajo en In-
glaterra en dos épocas: 1820 y 1860. En él aparece
re resentado el tiempo dedicado al trabajo, al ocio

| sueRo.

Este ejercicio sirve de complemento a los comen-
tarios hechos en la clase sobre las mejoras laborales
conseguidas por medio de la actuacién de los movi-
mientos obreros. Los objetivos especificos de este
ejercicio son:

a) Anadlisis comparativo de las dos jornadas de
trabajo.

b) Entender las mejoras conseguidas por los
obreros respecto a su tiempo de trabajo.

c) Motivar un debate sobre la importancia del
tiempo para el ocio como forma de contrarres-
tar los efectos de la alienacién producida por
el sistema actual de trabajo.

Comparacién de una jurnada de trabajo
en Inglaterra en el siglo XIX y XX

UN Dia DE TRARAJO

1820 1960
Despartare
Comienco del rabaio
Despertarse

Comdn

b Funal de la pormadn
de trabao

Final de la pornada
de irabajo

-
- = Susho
[ omem e

EJERCICIOS Y CUESTIONES

- Teunlendo en cusamts todo lo visto hasta shors, scfials las diferencias y relaciones sntre la
burguesta y «l proletariado.

—Cunpnhlor—dndcmp&wwnmhqwtomwnclpﬂmbouam
Parn ollo haz también wn grifico seme!

-gc-mqmluundldoud-h-mh-nm.pndo-laumnndadn!nu-bm
obreros en In localidad en qus vives? ;Trsbajan muchas horas?



CONCLUSIONES

Toda experiencia nueva presenta, naturalmente,
deficiencias. Alguno de nosotros califico la sensacion
que se producia el comienzo de esta experiencia
como de «salto en el vacio». Este «vacio» lo vamos
llenando muy lentamente con las observaciones criti-
cas que desde dentro y fuera del grupo recibimos y
que nos ayudan a remodelar y rehacer constante-
mente los primeros tanteos inciertos. Pero es nece-
sario que los distintos grupos e individuos que traba-
jamos cerrados sobre nosotros mismos, intercam-
biemos también experiencias, evaluemos conjunta-
mente resultados y hagamos de la didactica un
proceso abierto en el que encontremos la direcciéon
que permita transformar cientificamente una pedago-
gia tradicional, hoy cuestionada por la mayoria.

Pero sin entrar aqui en las deficiencias intrinsecas
del material con que contamos: unas técnicas de
trabajo que suponen la puesta en marcha de la ac-
tividad critica de los alumnos, necesitan del debate
en grupo entre ellos y la organizacibn en grupos
precisaria un mobiliario adecuado, o al menos adap-
table (pupitres susceptibles de ser agrupados), y
muchas veces no se dispone de él. Necesitaria tam-
bién un aula amplia donde el profesor-coordinador
se mueva con facilidad de un grupo de trabajo a
otro, observando ritmos y atendiendo dificultades,
o se siente con un grupo, escuchando o participando
en el debate parcial.

Serian también necesarios toda una serie de medios
auxiliares (diccionarios, atlas, textos de consulta,
mapas murales, proyector de diapositivas-pantalla,
tablones en los que fijar gréficos, dibujos y croquis,
para su comparacion, etc.), que no es facil improvisar
o transportar de hora en hora o de aula en aula. Sélo
el Aula-fija, como laboratorio de aprendizaje, puede
subsanar todas esas deficiencias; y todos sabemos
que es excepcional y, en muchos casos, inalcanzable.
No es explicable el que en todos los centros existan
laboratorios de las llamadas materias de «ciencias» y
en muchos se admita como prioritaria la necesidad de
laboratorio de idiomas y en cambio, encuentren
tanta resistencia las instalaciones -—que deberian
ser una exigencia— de Aulas-fijas de Geografia e
Historia, como si se les negara todavia esa categoria
de «cientificas» que da patente de derecho a mate-
rial fijo de experimentacién y comprobacién de los
resultados obtenidos.

Otros problemas con los que tropieza la puesta en
practica de la experiencia derivan del sistema mismo
de ensefanza a que estd acostumbrado el alumno.
Poner a los alumnos de seis en seis en torno a una
mesa, si la hay, es facil, pero lograr la participacién
equilibrada y ordenada de todos ellos en el debate,
constituye un obstaculo en el que puede naufragar
el sistema. Los casos de pasividad pueden quedar
encubiertos por la participacion de sélo dos o tres
alumnos activos del grupo; los habituados al papel
de simples receptores, siguen el debate de sus com-
paneros, identificdndolos en parte con lo que era el
profesor tradicional, y se limitan a tomar el resultado
de las puestas en comin como un conocimiento
que les es dado por el mas «preparado» y que hay que
copiar y retener.

Para evitar este problema, es necesario someter el
fur)cionamiento de los grupos a una disciplina muy
rigida en las primeras etapas. Durante los dos o tres

primeros meses el proceso de avance es lentisimo,
porque debe forzarse a los alumnos, bajo control
riguroso del profesor, a que se habituen todos a par-
t|C|par en los tres niveles de trabajo:
Reflexién individual y toma de la misma, por
escrito, en silencio (respuesta individual).

— Expresién verbal del resultado de cada uno,
por orden, y puesta en comun del grupo (res-
puesta de grupo).

— Expresién por cada portavoz del grupo de su
respuesta, con debate de puesta en comun,
que coordina el profesor (respuesta definitiva
de clase), que hay que tomar en lo que modifica
lo anterior.

Pasada esta primera etapa son los mismos alum-
nos los que piden aligerar el sistema en vista de su len-
titud. Para entonces el habito de participacién en los
tres niveles ya se ha desarrollado en la mayoria, y es
posible avanzar mas rdpidamente.

No obstante, el tiempo sigue siendo una de las
dificultades graves con que se tropieza. El «aprender
a aprender» es lento y adquirir la capacidad de re-
flexién, de critica atinada y de sintesis es mucho mas
duro que la memorizacién de datos y conceptos ya
elaborados. Aunque se agiliza el sistema a partir de
los temas tres o cuatro, nos ha sido imposible llegar
hasta el Gltimo material elaborado (siglos XIX y XX)
en los dos primeros cursos que hemos seguido la
experiencia; para subsanar esta deficiencia, en el
Gltimo remodelado de las ocho unidades did4cticas se
han reducido o eliminado algunas practicas que no
afectaban a objetivos esenciales de aprendizaje o
de contenidos, y por primera vez este curso estamos
en camino de pasar y evaluar la experiencia com-
pleta.

Para terminar entresacamos algunas opiniones
criticas de los propios alumnos:

INCONVENIENTES:

«Se presta a hablar demasiado.»

«Favorece al que tiene pocas ganas de trabajar.»
«Es dificil conseguir en todos un igual ritmo.»
«El ritmo es muy lento.»

«No se hace en todas las asignaturas.»

«Te mareas al tener que buscar en otros libros.»
«Hay dificultad en los textos, a veces son muy
largos.»

«A veces no sabes qué hay que responder.»

«No es facil encontrar respuestas concretas.»

VENTAJAS:

«Amenidad.»

«Hace agradable y rdpida la clase.»

«Aprendes a usar el tiempo.»

«Aprendes sin esforzarte.»

«Aprendes a pensar.»

«Aprendes a discutir y respetar las opiniones de
los demas.»

«Lo mejor ha sido poder forjarse unas ideas, com-
partirlas y discutirlas como verdadera historiadora.»
«El que haya gente que no trabaje puede ocurrir
en todos los sistemas.»

«La Historia no es para explicar.»

«Si te explican las cosas no haces casi nada de tu
parte y luego se te olvida; si lo has trabajado tQ vy
te los has explicado tii, no se te olvida ya nunca.»
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Consideraciones metodoldgicas
para una Geografia

activa en 2
de Bachillerato

1. Cuestiones preliminares a una programa-
ciéon general de la Geografia Humana y
Econ6mica de 2.° de B.U.P.

La Geografia activa no significa sélo una actitud
vivencial y participativa en la didactica de la disci-
plina, sino el que esa didactica recoja el dinamismo
que caracteriza a los hechos geogréaficos que apa-
recen constituyendo paisajes dindmicos, cambiantes
y sobre los que se proyecta el hombre ordenindolos
en funcion de sus modos de vida y necesidades.

Es necesario para el docente el establecer cri-
terios ante la programacién de una disciplina, como
es la Geografia Humana y Econémica, que por am-
plitud de contenido, por su cardcter, mueve a gene-
ralizaciones conceptuales y establecimiento de prin-
cipios que se deben proyectar a una realidad espa-
cial, porque ésta es el marco propio del hecho
geogréfico.

Entre los aspectos previos que de alguna manera
pueden servir de condicionamientos, los equipos de
programacion deben establecer criterios para hacer
una geografia activa de acuerdo con las aportacio-
nes de la ciencia geogréfica, los condicionantes que
presenta el alumno de Bachillerato, las limitaciones
de los cuestionarios y del conjunto de los instru-
mentos didacticos que son necesarios.

Con respecto al «estado actual de la Geografia
Humana» desde el punto de vista cientifico (1),
aparecen disyuntivas entre lo cultural y lo aplicado,
lo clasico y lo innovador.

Se puede optar por seguir en el estudio y compren-
sion de los hechos geogréficos un sentido genético
y retrospectivo, esencialmente cultural, que aprecia
y estudia paisajes procedentes de modo directo de la
actividad y comportamiento humanos; que llega al
conocimiento de una estructura al resaltar fa impor-
tancia de la técnica en la formacién de nuestra civi-
lizacién y en sus modos de vida; faculta para des-
cubrir sociedades y aspectos de la vida actual. Es la
Geografia que tiene una proyeccion didactica clara,
la que le ha dado el carécter de ciencia humanis-
tica (2).

Pero ante la dinamica socioecon6mica que carac-
teriza el mundo actual, podemos pretender, sin perder
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de vista lo didactico, tender a la bisqueda de actitu-
des proyectivas que satisfagan los intereses y nece-
sidades del hombre de nuestros dias y no conformar-
nos con transmitir lo ya conocido. Nos llevaria, mas
que a una renuncia de lo conseguido por la geografia
cldsica, a un cambio de actitud que orientaria la
didactica de nuestra disciplina de acuerdo con los
nuevos fundamentos de los que se parte en la consi-
deracién del hecho geografico.

Para George (3) el hecho social es determinante
de las caracteristicas de la actividad econémica.
Tendencia de gran utilidad para relacionar grupos
humanos y actividades productivas.

Las dos tendencias mas polémicas y actuales son
la de la Geografia deductiva y la espacial (4).

La primera arranca del hecho econ6mico para bus-
car un carécter aplicado a la ciencia geogréfica. Preo-
cupacion primordial para sus seguidores fue la bis-
queda de unos conocimientos te6ricos, de unos sis-
temas que permitieran a la Geografia ser estudiada
desde una perspectiva abstracta y deductiva. Es la que,
basada en el juego de las fuerzas econémicas y so-
ciales, llega a la elaboraciébn de un conocimiento
general dotado de naturaleza légica y racional, vy,
por tanto, proyectable en una investigacién de com-
portamientos futuros.

La espacial, con los intentos de consideracién de
la Geografia Humana como ciencia general, abre
una nueva perspectiva en el estudio geogréfico.

JEn qué medida pueden condicionar a los docen-
tes la multiplicidad de enfoques de la ciencia geo-
gréfica? Pienso que en ningln caso nos puede
determinar porque la Geografia sigue siendo una y
las diversas tendencias a los profesores nos servirdn

(°) Catedratico de Geografla e Historia del I.N.B. «Séneca»
de Cérdabe.

(1) Ver CLAVAL, P.: «Evolucién de la Geografia Humanan».
Oikos-Tau. 1974,

(2) Idem. Op. cit., pag. 135.

(3) GEORGE, P.: «Geografia social del mundo». Qué Sé. Oikos-
Tau.

(4) LABASSE, J. on «La organizacitn del espacior» (Instituto
de Estudios de le Administracién Local, Madrid, 1974) aporta notas
en ese sentido.



para enriquecer la didactica con nuevos matices,
perspectivas y en conjunto mas riqueza. Pero tam-
bién nos debe llevar a delimitar con precisiébn qué
aspectos pueden y deben ser incorporados a una
actividad que por encima de lo teérico busca la vi-
vencial y une a la novedad, lo que es adecuado,
preciso y conveniente dentro de una ciencia elabo-
radarada.

El estudio de los cuestionarios oficiales debe cap-
tar nuestra atencion por los problemas que pueden
presentar en la programacion de la disciplina.

El que se determina para 2.° de Bachillerato pre-
senta una Geografia Humana y Econ6mica, cuando
hubiera sido mas conveniente una Geografia General
que no mutilara los aspectos fisicos y el conocimiento
de los espacios naturales (5).

Por otra parte el cuestionario se divide en dos par-
tes, englobando en la primera el estudio de ta Geo-
grafia Humana y Econémica y una segunda dedicada
a las grandes areas geoecondmicas. La diversidad
de enfoques es notoria: de sentido cuitural y huma-
nistico la primera, y la segunda béasicamente socio-
econdmica.

Incluso la articulacién y el significado de los con-
tenidos es necesario estudiarlos con un criterio selec-
tivo: Geografia Humana y Econdmica o Geografia
Humana con matices econémicos? (6). Materias
como la pesca y la mineria jen qué clase o género de
actividades las incluimos?

La formulacién del punto 3 nos resulta incompleta
y problematica: mas que economia industrial /no
seria congruente y mdas geografico enunciarlo de
manera distinta?

Alonso Ferndndez (7) se pronuncia sobre «un
enfoque geografico a la actividad industriai».

Chardonnet lo hace por Geografia Industrial (8).
Cualquiera de las dos acepciones parece mas con-
gruente que la de Economia industrial.

La exigencia de criterios selectivos con respecto
a las formulaciones del cuestionario se impone en
temas de caracter tan amplio como los que aluden
al Mundo Negro, Arabe, problemas de Iberoamérica
0 tantos otros, como los referidos al comercio y las
comunicaciones, en que la exacta delimitacion de
lo geogréfico facilitard la determinacion de los obje-
tivos propios de la disciplina. El cuestionario para
que sea una base so6lida en la programacioén exige,
pues, algo m&s que la mera constataciébn por parte
de los seminarios didacticos.

Las caracteristicas que presentan los alumnos vy el
anélisis de los instrumentos estaticos y dindmicos
completan estas consideraciones previas a la progra-
macién.

£l alumno presenta peculiaridades que se derivan
fundamentalmente del bagaje cultural que presenta,
por el nivel mental que corresponde a una edad, los
15 afios, que es cuando empieza a apreciar con sen-
tido critico una teoria, a comparar las connotaciones
de un hecho y a valorarlo.

Sus intereses se dirigen en este momento hacia
la realidad en que vive, hecho positivo para la disci-
plina, a la vez que se van desarrollando sus facultades
de razonamiento. El conocimiento de esos intereses
es fundamental para la planificacién de una Geogra-
fia activa.

_ En otro orden los alumnos si presentan un condi-
cionamiento importante: el que deriva del elevado
nimero por grupo (10), si consideramos que para la
clase activa de geografia, con los 20 6 25 alumnos
se rozan las metas del 6ptimo de rendimiento.

Con respecto a los instrumentos didécticos los de

caracter estatico no presentan, por su mismo carac-
ter, motivaciones préximas para la programacion.
Si condicionantes. La existencia del aula de Geogra-
fia, locales para archivos-biblioteca y un bien instru-
mental, son imperativos para una buena ensefian. .
de nuestra disciplina.

2. Aspectos de la programacién general

En una programacion de cardcter activo la deter-
minacién de objetivos no pueden diferir de los que
son comunes a toda ensefanza de Geografia Hu-
mana.

En el 4rea cognoscitiva, adquirir conocimientos
que permitan al alumno la comprension y vivencia
de hechos geogréficos encuadrdndolos en un marco
espacial.

En el 4rea afectiva tenderdn a excitar actitudes de
solidaridad comunitaria, comprensién, aprecio y a la
vez de sentido critico del mundo en que vive. Prin-
cipios que por generales se deben reflejar en ta de-
terminacion de los objetivos especificos.

Pero es en el campo sicomotriz donde prestamos
mdés atencién. Constituyen estos objetivos algo esen-
cial en una didactica activa con respecto a los ante-
riores, no porque al campo sicomotriz le otorguemos
una preminencia, sino porque se convierten en ins-
trumentos que redundan en la consecucién de los
de las 4reas cognoscitiva y afectiva. Su logro se
manifiesta por el grado de adecuaciébn en que se
exprese el alumno ante un estimulo determinado.
Como modos de expresion y no respuestas, se pueden
relacionar o no con conocimientos y manualizaciones
previas, pero en cualquier caso no serd en el conoci-
miento que exprese, sino el modo en que lo realiza,
lo que constituye propiamente lo sicomotriz.

La distribuciodn de los contenidos se determina por
la proyeccién cualitativa que de ellos se hace en los
objetivos y que se reflejan en un tiempo de des-
arrollo.

En funcién de los objetivos y contenidos se deter-
minardn los instrumentos didécticos y las técnicas de
aprendizafe.

En los instrumentos conviene enumerar el material
basico de cartografia, ilustraciones, graficos, diagra-
mas, excursiones y actividades instrumentales de
todo tipo que sean posibles de aplicar de acuerdo
con las disponibilidades a nivel de centro.

En el capitulo correspondiente a las técnicas, al-
canza una validez primordial la observacién.

Como paso previo a la descripcién, la observacién
no es sblo esencial, sino imprescindible, hasta el
grado de que la Geografia en su aspecto descriptivo
es ciencia de observacion (9).

Desde otro punto de vista, la observacién permite
mediante la apreciacién de un hecho en su proyec-
cion espacial, la verificacion de los principios que
informan un supuesto hipotético-deductivo.

(6) PLANS, P. «La Geografia en la Educaciéon General Basica
y en el Bachilleraton. Didactica Geogréfica, nom. 1. Mayo 1977.
Publicaciones de la Universidad de Murcia.

(6) GIBERT, M. A.: «La Geographie economique, sa conception
et son enseignements. Les Etudes Rhodaniennes. Revue de
Geographie. 1948, pég. 40: «Methodologiquement la Geographie
Economique est 1'un des elements de fa Geographie Humainey.

(7) ALONSO FERNANDEZ J.. «Sobre el enfoque geografico
de la actividad industrial». Didactica Geografica, nim. 1. Mayo
1877. Publicaciones de |la Universidad de Murcia.

(8) CHARDONNET, J.. «Geographie Industrielle». T. tl. Sirey.
Paris, 1965.

(9) «Método para la ensefanza de la Geografia». Teide-Unesco.
pag. 22.
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Bien sea en trabajos sobre el terreno 0 en experien-
cias de aula, el profesor excitara actitudes en el alum-
no tendentes a la observacion de los hechos de la vida
normal y no lo anecdético o sin relacion con lo geo-
grafico.

Pero la observacién como técnica de aprendizaje
se forma. Por lo mismo se deben planificar las activi-
dades de observacién de hechos geogréficos, tanto
en lo que se refiere a su nimero como a sus modalida-
des. Es decir, se le debe dar el caracter de actividad
sistematica. En este sentido la observacion alcanza
un valor didéactico excepcional porque estimula en el
alumno el espiritu geogréfico en el sentido en que ve a
nuestra ciencia Baulig, «una manera de considerar
las cosas, los seres en sus relaciones con la tierran.

Las técnicas de registro tienden a iniciar y des-
arrollar en el alumno principios de sistematica y
ordenacién l6gica. Facilitan la apariciéon del banco de
datos y experiencias a nivel de grupo. Ei desarrollo
de las manualizaciones deben facultar al alumno ca-
pacidades para expresar graficamente estadisticas,
tendencias que generan estructuras que presentan
los hechos econémicos y los grupos humanos, etc.
Sin embargo, se debe tender mas a las técnicas de
de interpretacion que a la mera manualizacién, sobre
todo en los alumnos con menos interés en la materia.
Normalmente hacen «dibujos», pero nada mads, en
tanto no son la base de una actitud reflexiva que los
lleve a la comprensién, verificaciébn o investigacion
de un hecho.

3. Llos criterios de evaluacién

La evaiuacién debe reflejar siempre la interpreta-
cién de unas medidas, que expresan el grado en que
se han cumplido los objetivos propuestos.

En una did4ctica activa, y en funcién de los ob-
jetivos propuestos, la evaluacion se refiere tanto al
producto educativo como al proceso.

Mientras las taxonomias gue nos aproximan a
mediciones vdlidas en los campos cognoscitivo y
afectivo estadn desarrolladas por diversos investiga-
dores, no ocurre lo mismo con las de! drea sicomo-
triz, que deben buscar terminologias que tiendan a
expresar relaciones, conexiones o interdependencias.

4. Eltrabajo en laclase de Geografia. Criterios
y métodos

Los métodos que se pueden utilizar en la ensefian-
za de la geografia sintéticamente son:

a) El que parte del establecimiento de modelos.

b) La aplicacion de métodos de muestreo.

c) La articufacién del trabajo mediante ejercicios

libres, dirigidos y tendentes a la investigacion
y el descubrimiento.

d) Los que se basan en la observacion.

Como de la observacién en cuanto técnica de
aprendizaje hemos hablado, brevemente nos referi-
remos a otros.

El método de modelos parte de establecer en un
campo tedrico, 3 manera de metafora cientifica, ma-
nejable l6gicamente, un supuesto que define los
caracteres esenciales del objeto tematico que se
pretende constatar, verificar y en ultimo término
investigar.

El problema que presenta a nivel de grupo es la
explicitacién de qué atributos son los que definen
el supuesto. objeto de estudio, porque ellos son
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los que conforman un modelo al que se llega, en prin-
cipio, mediante la abstraccion. Tiene por ventaja
primordial a economia de pensamiento (10) y el
establecimiento de un sistema que tiende a la preci-
sibn, algo muy necesario a la Geografia Humana en
tanto todo lo que se refiere al hombre, aparece con
caracter contingente.

Sin embargo, hablar de modelos no significa que
los principios que informan el trabajo didactico que-
den reducidos a una mera especulacién, a una teoria,
al intento de buscar raices sisteméticas. Nada més
alejado de lo que se pretende, pues el modelo en la
clase de Geografia ser4 vélido, en tanto sea fuente
de experiencias a través de las que el alumno pasara
del andlisis de los hechos, a las interconexiones y
proyecciones espaciales que presenten.

Para Long y Robertson un método de muestreo es
«el estudio detallado de una entidad especialmente
escogida para mostrar las reacciones humanas ante
un medio ambiente y que constituye un ejemplo
tipico de la regién de estudio». En principio hablar de
métodos de muestreo en el sentido que lo hacen los
autores citados parece pecar de un sentido restrictivo
en base a que no precisan la utilizacion de este
método, sino para estudios regionales, cuando en
realidad el muestreo, en cuanto método selectivo,
alcanza una proyeccion sensiblemente mayor en los
planteamientos didacticos de una Geografia general,
pues presenta la ventaja de que, analizado un hecho,
por analogia, se pasa facilmente a las generaliza-
ciones.

El tercer tipo de pruebas, libres, dirigidas o de
«investigaciény son las que mejor se prestan para
alcanzar un objeto definido, estimular fos intereses
de los alumnos e iniciarlos en criterios metodolagicos.

Presentan el inconveniente, frente a los anteriores,
que son propios de la dindmica en pequefio grupo o
individualizada, y, por tanto, exigen tiempo, por las
caracteristicas que presentan los alumnos y la cons-
tante orientacién de que tienen que ser objeto, de-
dicaciones superiores a las que se precisan en el
horario normal de una disciplina.

En general, la combinacién de distintos métodos
a lo largo del proceso educativo es lo que enriquece
su producto.

A continuacion ofrecemos un ejemplo practico con
la aportacién de un trabajo realizado por alumnos de
2.°de B.U.P.

LA VIVIENDA RURAL EN
VILLANUEVA DEL REY

Villanueva del Rey es la cabecera del municipio
del mismo nombre, situado dentro de la sierra norte
de la provincia de Cérdoba, a una distancia de 67 ki-
lémetros de la capital de la provincia (1).

Ef ndcleo, de forma sensiblemente triangular, esta
emplazado en un paraje pintoresco: una hondonada
que limitan a derecha e izquierda Sierra Boyera, El
Chaparral y al fondo La Loma, estribaciones las tres
de la Sierra de Los Santos. La altura media del em-
plazamiento es de 549 metros (2).

De caricter agticola, Villanueva del Rey ha ido
disminuyendo de poblacién como consecuencia de la

(10) ASTI VERA: «Metodologia de la investigacions. Pég. 164.
Cincel, 1872,

(11) Resefa Estadistica de la Provincia de Cordoba. I.N.E.
Madrid, 1972.

(12) ldem. Pag. 146,



emigracion. De los 3.166 habitantes que tenia en
1960 (3). en 1970 quedaron reducidos a 1904 y siete
anos mas tarde la emigracion ha seguido restando
habitantes, quedando el pueblo con la gente de mas
edad porque los jovenes se han marchado.

Las actividades econdmicas fundamentales de
Villanueva del Rey son las agricolas y ganaderas.
De ellas han vivido y viven sus habitantes.

La vivienda

Al estudiar la vivienda hemos buscado analizar
aquellas que presentaban cardcter mas tradicional,
porque en principio debian ser las que presentaran
en sus funciones un reflejo de la actividad de sus
moradores.

viviendas como casas con patio trasero, en la que
predomina un desarrollo de elementos en sentido
horizontal, salvo en el cuerpo principal en que aparece
el doblao.

Como no es comun a todas, en principio se puede
hablar de casas con y sin doblao. Son mas abundantes
las primeras.

Los planos.—Aspectos y elementos funcionales

Se han recogido diez y de ellos, todos menos uno,
reflejan una estructura parecida: plantas en que los
diversos elementos se distribuyen dentro de una
superficie sensiblemente rectangular, que constituye
el cuerpo principal.

Enla parte de la vivienda que esta destinada a dor-

VIllHNUEVﬂ Dkl F\’FY

Ept.5ece

Fig. 1.—-Plano de Villanueva del Rey

Las casas mas abundantes son de una planta y
«doblao» por encima del cuerpo principal (una cdmara
para usos diversos como veremos mas adelante en los
elementos funcionales). Son casas con patio en el
que suelen aparecer, junto a elementos adosados al
cuerpo de vivienda principal, otros dedicados a ser-
vicios y al ganado.

El plano de las casas presenta de forma general una
disposicién en profundidad de los distintos elemen-
tos. En conjunto podemos llegar a caracterizar a estas

mitorios, no se hace la vida. Se dedica a descanso,
salvo la habitacién que en los planos aparece como
comedor, y que es la sala noble de la casa que se
utiliza sélo en ocasiones excepcionales: visitas dis-
tinguidas o reuniones familiares.

Donde se hace la vida familiar es en la cocina o en
la cocinilla, piezas que suelen ser méas pequefas

(13) Censo de poblacién de 1960 y 1970. Poblacién de hecho.
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que las del cuerpo principal. La cocinilla y cocina,
como se puede apreciar en la Fig. 2 aparecen
como piezas construidas en el patio-corral, unas ve-
ces adosadas a la linea de cerramiento, de la que
forman parte, otras adosadas al cuerpo principal.

El resto de los elementos que aparecen en fun-
cion de los moradores (despensa, bodega, horno)
participan de los mismos caracteres que la cocinilla
en cuanto a su emplazamiento.

El resto de {a construccion, ocupando frecuente-
mente el fondo del corral, lo constituyen cuadras,
gallineros, pocilgas algunas veces, y otros elementos
que reflejan la permanencia de pequeias actividades
ganaderas de autoconsumo familiar, y |a existencia de
instrumentos de actividades agrarias, como son cua-
dras, el pajar (que aparece normalmente sobre las
dependencias que se desarrollan alrededor del patio,
otras a continuacion del doblao) y el doblao. Las dos
primeras en funcién de albergue de animales de labor

y de almacén de forrajes y pienso. &l doblao con fun-
cion mixta: sirve de despensa (almacen de aceite,
patatas, conservas de matanza, etc.), para guardar
aperos de labranza y también como trastero.

Materiales y elementos estructurales

En este epigrafe voy a explicar la estructura y
materiales de las casas tipicas de Villanueva del Rey
excluyendo las construcciones modernas.

La estructura de las casas la componen de manera
fundamental cimientos, muros y paredes, y cubiertas.

Los cimientos son toscos, pero muy resistentes.
Construidos con grandes piedras unidas con mezcla
de arena, cal y cemento. Generalmente se elevan
30 6 40 cm. sobre el nivel de la calle por lo que el
suelo de la casa queda a esa altura y para acceder
a ella existe un umbral con un escalén que salva la

Fig. 2.~ La vivienda rural de Villanueve del Rey, corresponde & los primeros resultados de un trabajo
de eleccidn libre. Al igual que los que se realizan individualmente o en pequefo equipo, son dirigidos por
el profesor pero cuidando de no anular todo aquello espontdneo y vivo que aportan en sus observaciones.

El que comentamos, de don Rafael Martin Gonzélez (2.© A), surgié una vez fueron desarrolladas en clase
las actividades rurales. La base de que la vivienda rural no es sélo morada, sino instrumento de trabajo,
sirvié para que dirigiera su interés al estudio de la vivienda rural de un 4rea a la que esté unido por vinculos per-

sonales. De ella procede.

El objetivo principal era iniciar al alumno en la descripcion geogréfica. Aparte de las mediciones y observa-
ciones realizadas in situ, los demas datos proceden de consultas realizadas en la biblioteca del Seminario.
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altura. Muros y paredes. Suelen abudar mas los pri-
meros que los segundos en los cerramientos. Pueden
ser de dos tipos: de piedras y de tapiales.

Los de piedra son los mas comunes. Su construc-
cibn es elemental: colocar piedra sobre piedra unidas
por argamasa de cemento, cal y arena. Las habi-
taciones donde viven las personas aparecen encala-
das. En cuadras y similares, y en las cercas del corral
son mas toscas, sin encalar, parecidas a los cimientos.
Coronando la cerca del corral pueden aparecer (cada
vez menos), como motivo ornamental, fondos de ti-
najas invertidos.

Los de tapial son més finos y elegantes que los de
piedra. Se construyen colocando maderos planos a lo
largo de donde se va a construir la pared, rellenan-
dolo de materiales méas diminutos sin que falte la
piedra.

Techos y cubiertas

A) Casas sin «doblao»

El techo en dormitorios, pasillos, cocinas y come-
dores, es de grandes maderos unidos, recubiertos
con capas de cemento y arena y blanqueados.

Sobre este cielo raso se levantan las cubiertas.
Son a dos aguas. Sobre el caballete descansan troncos
de arboles, mas o menos labrados. Sobre éstos y de
forma transversal se colocan unas maderas planas
y sobre ellas la teja arabiga.

En las cubiertas de cuadras y pajares s6lo existe
la estructura de madera vy las tejas.

B) Casas con «doblao»

Ei techo del cuerpo principal de la casa esté for-
mado por bévedas de ladrillos cruzados formando
aristas. En el centro tienen un clavo.

Con respecto a las cubiertas no presentan nove-
dad alguna sobre el ejemplo anterior.

Otros elementos

Suelos, puertas y elementos ornamentales, com-
pletan las viviendas en las que no suele faltar el pozo
(s6lo para una vivienda o compartido).

Conclusién

Todavia subsiste la vivienda tradicional en Villa-
nueva del Rey. Si bien es verdad que cada vez
aparecen elementos mas modernos y se pierden los
que reflejaban un modo de vida mdas. Tanto en los
aspectos funcionales como en los materiales, se
aprecia una conexion con el medio natural y las acti-
vidades agrarias. De alguna forma era lo que buscé-
bamos en el trabajo.
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Historia

de las civilizaciones.
Mis tres cursos de experiencia
en 1.’ de Bachillerato

Cuando hace tres afos me hice
cargo de un grupo de alumnos del
primer curso del BUP, que enton-
ces estrendbamos en los Institutos,
lo hacia muy meditadamente y con
una gran ilusién. Pensé que se tra-
taba de una buena ocasién para
empezar a establecer un método
de trabajo, que venia rumiando
desde anos antes, como alternativa
a un quehacer profesional més
tradicional que no me tenia dema-
siado satisfecho. Asi sucedi6, en
efecto, y éste es el tercer curso en
que lo vengo poniendo en practica,
con los resultados y con fos proble-
mas que iré exponiendo. Por eso,
cuando se me ofreci6 hablar de la
asignatura de primero en estas jor-
nadas de trabajo entre comparieros,
en el Instituto «lsabel la Cat6licay,
no tuve inconveniente de aceptar,
en principio. Si se trataba de contar
mis experiencias, cabia pensar que
pudieran tener alglin interés para
los demés. Con mi bagaje de in-
quietudes y problemas acudi a mi
turno. Pienso que se me hizo gran
merced asistiendo e interesdndose
por mi exposicibn y que mayor se
me hace ahora al publicarle. Yo soy
otro francotirador, uno més al lado
de los que he visto aparecer, con
esta misma sensacion declarada,
en las paginas de la revista, o de los
que vamos conociendo asi que
asistimos a reuniones O sesiones
de trabajo entre companeros. Ofrez-
CO mis experiencias con toda es-
pontaneidad y sencillez y toda mi
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Por Gregorio MARTIN REDONDO (*)

satisfaccibn consistird en que pue-
dan servir como una aportaciéon
més a hacer de la historia y de su
estudio algo apetecido e incluso
amado por nuestros alumnos.

La asignatura de primero de BUP
presenta graves problemas ya an-
tes de abrir el libro. Repérese en
el propio titulo: lo de «las civiliza-
ciones» ya sirve para diversidad
de enfogues y juicios previos; y
desde este afo, lo de «y del arte»
es algo que escapa a toda consi-
deracién, pues /jqué pensar del
hecho de pretender resolver, con
una coletilla en portada, el gravi-
simo problema de la eliminacién
de facto de lo que venia siendo una
asignatura en si y, lo mas impor-
tante, el de la formacién artistica
de nuestros alumnos, tan huérfanos
de sensibilidad, de belleza, de me-
dida, de gracia? Pues tampoco son
pequefios los que al profesor se le
presentan con el libro ya abierto y
la clase cerrada. Enseguida se ad-
vierten varios condicionantes: el
programa, superextenso, e/ horario,
escaso si lo consideramos en fun-
cién del programa y agobiante si
imaginamos lo que supondria de-
sayunarse diariamente con él y con
quien lo administre; e/ alumnado
—hablo de mi experiencia— dejan-
do bastante que desear, no sblo
en aspectos concretos de la asigna-
tura sino, lo que es peor, en nivel
de formacién general. Y ademads,
no se olvide, con treinta y tres
apretadas horas de clase a la se-

mana, que no son para cualquier
alumno de esta edad.

Como se imponia hacer algo,
adn con tan negativos componen-
tes, hubo que aplicarse duro. Las
alternativas se iban presentando.
Una podia ser recomponer ¢l pro-
grama -segun el mejor y més leal
entender de cada uno; otra prescin-
dir de parte de él, bien a priori, bien
porque, al final, junio siempre nos
sorprende a bastantes pasos de la
meta; y otra cabia: acopfar rigida-
mente lecciones y horas de clase
y llegar a un final, teéricamente
perfecto, caiga quien caiga. Des-
pués de todo, habrd quienes acaso
aln recuerden sus primeros con-
tactos de alumno con la historia a
base de un «sistema de repasos»,
que para varios daba entonces de
si el curso.

Con respecto a la primera alter-
nativa conozco y he experimentado
el ejemplo de «Germania 75», que
admiro profundamente por la cali-
dad que tiene y por lo que supone
de trabajo y planificaciéon en equi-
po. Sin embargo no lo comparto
como método, quizas porque hasta
ahora ni he contado con equipo ni
he llegado a un Instituto en que me
haya parecido posible su realiza-
cién. Pero no lo tengo olvidado.

Prescindir de parte del programa,
como se ha hecho incluso en algu-

(*) Catedratico de Geografia e Historia
del 1.N.B. de Mobstoles (Madrid).



nos textos al uso, tampoco era al-
ternativa que me atrajese.

De no recortar, s6lo quedaba
intentar darlo todo. Pero correr, por
correr y acabar, no lo he visto bien
nunca. Lo que se suele llamar «dar
por visto», cuatro cosas sobre la
marcha, sirve de bien poco al alum-
no, que se siente estafado ademas. Y
«encargar trabajos», que puede ser
otro de los recursos para aligerar
lecciones, no me parece justo cuan-
do pienso en alumnos, en edad en
que el juego aun les es fundamen-
tal, que salen del Instituto vencida
ya la tarde, y que apechan con una
docena de asignaturas méis o me-
nos.

Hacerlo casi todo en clase, es la
conclusién altima a que he llegado
y a lo que se orienta el método que
vengo practicando. ¢/Cémo traba-
jar? Invirtiendo lo que, a mi juicio,
ha venido siendo el planteamiento
tradicional en esta asignatura: del
«me lo se todo», que argumentaba
el alumno provisto de una fuerte
«empollacién» ocasional, «pero no
entiendo nada» que descubria con
tristeza el profesor, al «lo entiendo
todo», que reconoce el alumno tras
una jornada de trabajo activo de la
mano del profesor, «pero no me sé
nada» que manifiesta un tanto
preocupado. Ahora bien, creo que
asi el problema estd en sus justos
términos, pues el profesor hace su
esfuerzo a su tiempo y el alumno el
suyo, primero en clase para enten-
der y luego en casa, cuando reca-
pacita sobre lo trabajado, lo recrea
por si mismo y termina por asimi-
larlo. Y esta segunda parte si que
es cosa que puede y debe hacer
en su cuarto de estudio.

Las caracteri/sticas que creo de-
finen a este método son dos: activo,
en cuanto instrumento y formativo
en cuanto al fin.

Es fundamental provocar la ma-
yor participaciébn del alumnado.
Yo lo procuro a partir de la lectura
de la leccién, parrafo a parrafo, por
los alumnos. Ahora bien ni todos los
alumnos son iguales, ni todas las
lecciones, ni todos los dias de la
semana, ni todas las horas del pro-
fesor lo son. Nuestra companera
Adela Gil dijo, comentando este
punto en el coloquio que siguié a
mi exposicién, que el profesor es
un actor. Y creo que dijo muy bien.
Por eso no es método éste del que
pueda dar resultados garantizados.

Se ha de tender a que la partici-
pacién sea general y esponténea.
No se debe forzar, sino indirecta-
mente, a que intervengan, ni tam-
poco cortarles en seco en funcién
de un marco estricto para el didlogo.
Cabe el riesgo de que divaguen o

se desvien demasiado, pero de eso
todos nos damos cuenta y sabemos
controlar. Suele asi cundir el interés
en la clase y, de paso, se da ocasiéon
a un entrenamiento en el hablary en
el escuchar del que suelen estar muy
necesitados. Es también destacable
el enriquecimiento de la clase por
las ideas, sugerencias, observacio-
nes e incluso dudas viejas que van
surgiendo y que alli van obteniendo
respuesta © aclaracién.

Acaso ya lo anterior indique que
vamos buscando la formacion sobre
la mera informacién. Yo lo intento,
podria decirse, en tres niveles o en
tres fases: comprensién, asimila-
ciéon 'y formulacién.

Lo primero es, obviamente, que
comprendan lo que dice el pérrafo
leido. Y esto a dos niveles: de voca-
bulario y de ideas. El profesor que
se haya detenido a preguntar el sig-
nificado de palabras, no ya concep-
tos histéricos, que en nuestros
textos se manejan, sabe de las sor-
presas que uno se suele llevar. En
cuanto a las ideas se trata de llegar
—Y se consigue poco a poco— a
que el alumno primero sepa entre-
sacar las principales y luego aso-
ciarlas y ordenarlas.

La asimilacién de las ideas que
aporta el libro debe intentarse a
base de los comentarios continuos
que el profesor va haciendo y de los
que, con habilidad, consigue que
se les vayan ocurriendo a los alum-
nos. Hacerles caer en la cuenta de
las cosas, simplemente esto, es de
lo més positivo y estimulante para
el alumno.

Son muy dtiles, ademéds, los
comentarios sobre las ilustraciones,
los mapas y los textos que suele
aportar el libro o que lleva el pro-
fesor. A este respecto se sobreen-
tiende que, cuanto mas material se
prepare, mas positiva seréa la leccion,
aunque conviene no olvidar nunca
la realidad vital de la clase.

Los comentarios pueden hacer-
se unas veces en directo, esto es,
vendo a la explicacion de tal idea
o de tal imagen, o también a partir
de preguntas sobre lo que ellos pue-
dan ya saber o recordar sobre el
punto que se trata. Esto me parece
mejor y creo que a los alumnos me-
nos aburrido. Todo ello da pie a
hacer aclaraciones que amplian
su contenido, lo matizan, normal-
mente, y lo ponen en relaciéon con
otros. Indudablemente con un poco
de gracia, y con la practica sobre
todo, se consiguen clases muy
interesantes.

Cuando se ha leido una parte de
la leccién, se ha comentado y se ha
entendido, se remata esta actividad
general con la ultima parte del pro-

ceso: su formulacién concreta. Pa-
ra mayor eficacia yo prefiero que
sea doble: primero oral y luego es-
crita. Los alumnos, llegados a este
ditimo estadio, y por indicacion del
profesor, resumen oralmente las
ideas conseguidas, ordenadas ya
en el proceso histérico en que se
integran. Si el profesor ve que ya
estd entendido se pasa a un esque-
ma en la pizarra que los alumnos
llevan al cuaderno que dedican a
la asignatura. Se cumple asi el pro-
ceso de estudio que, si se ha dirigido
habilmente, lleva al alumno no a /a
copia final de un esquema, mera-
mente, sino a la confeccién propia
y atenida a una l6gica que se ha
ido evidenciando por todos y para
todos. Es asi como, a mi entender,
un esquema vale. Cuando el profe-
sor lo lleva ya elaborado y se lo
espeta a los alumnos sin que hayan
participado en el proceso de su
elaboracién, acaba siendo un texto
telegrafico que sblo sirve para ser
memorizado.

Al llegar aqui, conviene ya efem-
plificar el método, cuyas caracte-
risticas y objetivos hemos intentado
explicar.

Lo primero es contar con un libro
de texto sobre el que fundamentar
el trabajo. Es evidente que en la
calidad y adecuada estructura del
libro se funda gran parte de las po-
sibilidades de este sistema de tra-
bajo. Entre los multiples que hay
en el mercado siempre se puede
encontrar uno adecuado. Yo he
procurado buscar uno que fuera,
sobre todo, un «texto abierto», es
decir sin epigrafes que coarten,
con exposicién sugerente con ilus-
traciones bien orientadas: que, mas
que «texto», acabe siendo «pretex-
to».

Paso a transcribir unos parrafos
del que yo utilizo para, sobre ellos,
exponer un caso practico de lo que
podria ser una clase, asi llevada.

«Durante los siglos VIl al VI a.
de C. se produjeron en el mundo
griego importantes transformacio-
nes econémicas y sociales, que
tuvieron inmediata repercusion, tan-
to en la vida politica como en /la
espiritual. Uno de los aconteci-
mientos més singulares de la época
fue la colonizacién. El aumento
de la poblacién y la falta de tierras
incitaron a muchos griegos a salir
del pais, en busca de mejores zonas
de asentamiento. Asi se fundsaron
colonias en el Mediterréneo orien-
tal, en el sur de Italia, en Sicilia y
en el Mediterréaneo occidental. En
las colonias, los griegos conserva-
ban las costumbres de su metrépoli
de origen, con la que mantenian
estrechos lazos. La colonizacién
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unida a la difusién de la moneda,
que desde Lidia pas6 a Grecia hacia
el siglo VIl a. de C., dio un gran
impulso al comercio y, por tanto, a
/a artesanla y a la fabricacién de
navios. Cobré asi notable fuerza
un grupo social compuesto de ar-
madores, hombres de empresa y
comerciantes, es decir, el grupo
que se habla beneficiado de la ex-
pansién mercantil. Esta clase social
deseaba romper el monopolio po-
Iftico que ejerclan en las polis los
aristécratas. En esta batalla en-
contré el apoyo de los pequenos
campesinos, los cuales, agobiados
por las deudas, se hallaban al borde
del caos. Por su parte, la difusion
de armas méas ligeras, que permitia
a sectores mas amplios de la po-
blacién tener acceso al ejército,
también contribuyé a atacar la base
del poder oligérquico.

Estas transformaciones econé-
micas y sociales se reflejaron rapi-
damente en la vida polltica de las
polis griegas, con la anica excep-
cién de aquellas que, como Espar-
ta, no hablan participado en la co-
lonizacién. La aristocracia fue per-
diendo terreno al tiempo que se
configuraba un tipo de gobierno
democrético. Este proceso se desa-
rrollé en una serie de etapas. Pri-
mero aparecieron los legisladores,
que redactaban la ley para que ésta
no fuera un monopaolio de los aris-
tocratas. La fase siguiente fue la
de los tiranos, que hicieron una po-
/itica de apoyo a los humildes, aun-
que al final nadie soportara su auto-
ritarismo. Pero una vez desapare-
cidos los tiranos, ningn obstaculo
se opuso al triunfo de la demo-
cracia.»

(Julio Valdebn y otros:
«Historia de las Civili-
zaciones». Ed. Anaya,
1975, pédgs. 42-43.)

Lo primero que conviene hacer
ante el texto es una /ectura general,
sin correr, de todo él, o si resuita
tan largo como para que el alumno
pueda perderse, de la mayor parte
posible con sentido completo. Tras
ella puede salir ya el titulo, es decir,
el reconocimiento del tema que alli
se desarrolla. Digo puede, porque
tampoco es cosa facil. Cuando
avanza el curso, se va logrando.
En este ejemplo podria valer el si-
guiente: Transformaciones econé-
micas y sociales durante los siglos
VIl al VI a. de C.: de la oligarqula a
la democracia. Esta Gltima explici-
tacién, quizas no sea tan facil, pero
creo que si lo es conseguir que vean
lo de las transformaciones. Por su-
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puesto, para ello, como para todos
los pases del método, es decisiva
la intervencién oportuna, orienta-
dora, del profesor que, con sus pre-
guntas, con sus sugerencias, acabe
haciendo caer a los alumnos en la
cuenta de lo que alli hay. Sin ello
suelen andarse por las ramas y re-
parar s6lo en lo mds anecdético o
fatil. Hecha la lectura general, y
tras haber dialogado para concluir
el titulo —el tema— se inicia la
lectura por partes, detenida, para
empezar a entresacar todo lo que
pueda ser de interés. Cada profesor
haria de este texto partes distintas;
nosotros lo fragmentariamos en las
siete en que va separado por guio-
nes.

Y empezariamos con la primera.
De estas lineas el alumno debe
entender:

— que la colonizacién es «uno»
de los elementos que produ-
ciran las transformaciones,

— qué es «colonizacidny,

-— cbmo fue la colonizacién
griega.

Al decir el autor «uno de los acon-
tecimientos», el profesor lleva al
alumno a la idea previa de que hay
otros, es decir, de que tenemos que
llegar a relacionar varias cosas para
poder entender el proceso en si y
sus resultados.

El tema de la colonizacion seria
inabarcable. Sin embargo el pro-
fesor no deberia renunciar a pre-
guntaries qué entienden por tal,
con lo que saltaran sobre el tapete
tal cantidad de ideas que ya daran
trabajo abundante para matizarlas
y aclararlas. Le preguntaran qué es
una colonia, si Espana ha tenido,
qué es Gibraltar... y no se cuantas
mas que saltan desde la esponta-
neidad y la confusién que suelen
llevar dentro nuestros alumnos.
El profesor debe moderar el didlogo
para que ni se desvie ni se alargue
demasiado aunque, a veces, lo
confieso, es tal el interés y el empe-
fo que ponen, que no es facil hacer-
lo, a més de que, como ya dije, tam-
poco lo creo conveniente.

El caso griego se aborda después
y entonces hay ocasion de desta-
car sus peculiaridades (la tierra,
la poblacién, las zonas de expan-
sibn —procurando asegurarse de
que saben situarlas— las conse-
cuencias...). Es evidente que ni el
tiempo ni el nivel a emplear pueden
homogeneizarse desde aqui y que
cada profesor sabra adecuarlo a su
circunstancia.

Entramos en la segunda parte,
haciendo que lea otro alumno para
fomentar la participacién. El alum-
no deberé advertir:

Que la difusién de la moneda
es el segundo elemento de
las transformaciones,

- que lo relacione con el auge
del comercio y que caiga en
la cuenta de que tocamos
otro elemento, el tercero,

— que lo asocie, a su vez, con
el impulso a la artesania,

— comentar, expresamente, el
caso griego.

Sacar el tema de la moneda es
dar pie a otro didlogo fructifero. Se
les puede hacer ver que, antes de
que existiera, la base de los inter-
cambios era el trueque, con el que
dificilmente se hubiera conseguido
el auge del comercio. Comercio,
moneda y crédito son tres elemen-
tos que deben acabar entendiendo
y relacionando, sin eludir las pre-
guntas que estas realidades les
plantean en su propia vida diaria.

También un comentario sobre la
artesania puede resultar interesan-
te. Para ellos puede que apenas si
evoque algo més que objetos para
vender a los turistas. Darles unas
ideas claras, aunque elementales,
es ir proporcionandoles fundamen-
tos para estudios posteriores.

En la tercera parte el alumno en-
tenderé:

— Que aparece un nuevo grupo

social,

- que su mentalidad y sus in-
tereses estaran en pugna con
los de la aristocracia,

— que queda planteada !a ba-
talla, con largas consecuen-
cias.

La parte que leeriamos a conti-
nuacion haria comprender al alum-
no la existencia de otro grupo so-
cial, el pequefo campesino, opri-
mido también por la oligarquia te-
rrateniente y aristocratica. De ello,
a ver logica su unién con el enemigo
comun, no hay sino otro paso.

La quinta parte introduce un
elemento mas del proceso, que se
va completando: la difusién de ar-
mas mas ligeras. El alumno debe
aprender:

— El papel de las armas y los
ejércitos en las sociedades
primitivas,

— el proceso de democratiza-
cibn del ejército que enton-
ces se produce.

Mucho se les podria comentar
sobre lo primero, con distintos
ejemplos; de lo segundo puede
destacarse la figura del hoplita y
su importancia a partir del siglo VII.

Estd claro que cualquier refe-
rencia a las armas o a las artes mi-
litares de la época, despertard su
interés.

Concluiria aqui la mas sustan-
ciosa parte del texto y del proceso



que vamos siguiendo. Podria en-
tonces intentarse su formulacion
completa, primero oralmente, segin
dijimos y luego en la pizarra, en un
esquema en el que todos van apor-
tando las ideas que conviene in-
cluir, el orden en que han de estar
y las relaciones, que deben quedar
bien estructuradas. Después pon-
dremos un ejemplo que podria ser
valido.

Volveriamos al texto para ter-
minar el esquema. Lo que res-

1. Colonizacién
Difusion de la moneda

=

e
-

2. Nueva clase social
Campesinado (aliado)
Implantacién armas

mas ligeras

3. De la oligarquia a la democracia.

Queda un dltimo punto por co-
mentar: el de las pruebas de evalua-
cibn. Normalmente en las clases
no queda hueco para preguntar;
ademas no es manera que convenga
al método. Hay que hacer ejercicios
escritos. En ellos se les plantean
preguntas que se redactan con el
mismo estilo que las que se hacen
en clase y con la misma intenciona-
lidad: la de que piensen, relacionen,
asocien, expongan procesos orde-
nadamente. Desaconsejo que res-
pondan pasando al papel aquellos
esquemas en que concluimos el
proceso de trabajo en clase. Supon-
dria pura memorizacién. Ahora bus-
co que, teniéndolo entendido, lo
desarrollen a su manera, con lo que
ejercitan otro trabajo importante:
el de la expresién. Podria decirse,
en teoria al menos, que compren-
sion y expresion, acaban siendo los
ultimos objetivos, en nuestro caso
a base del estudio de la Historia de
las civilizaciones.

Acabaremos dando unos datos
que pueden servir para hacerse una
idea de /a opinién de los alumnos
sobre este método de trabajo. La
encuesta que presenté a los dos
grupos que este ano tengo en el

ta es un parrafo que dividiriamos
en dos partes. En una adelanta-
riamos el resultado final: que la de-
mocracia fue imponiéndose a la
oligarquia; en la dltima, que tal
proceso, como se dice en el texto,
tiene varias etapas. El alumno debe
marcarlas. lLos comentarios irian
aqui a destacar el papel de los le-
gisladores y a explicarles lo que
fueron los tiranos, todo dentro del
contexto de la historia griega de
estos siglos.

Industria

Impulso <
P Comercio

=

Nueva actitud

Nuevas posibili

Los legisladores
Proceso: l.os tiranos
La democracia

Instituto de Moéstoles, donde me
encuentro, ha dado unas respues-
tas muy claras. Un 83 por 100 lo
consideran un método positivo; un
76 por 100 eficaz y un 78 por 100
interesante; aburrido o pesado sélo
es para un 3 por 100,

Sobre si era 0 no mon6tono, cosa
que me preocupaba, responden
que no la mayoria: en un grupo un
91 por 100 y en el otro un 66 por
100, lo que indica cuanto depende
de la habilidad del profesor y de la
misma predisposicion de los alum-
nos. En cuanto a ia novedad que
pudiera haberles supuesto el méto-
do, casi tres cuartas partes recono-
cen que nunca la historia les habia
sido planteada de esta manera, sino
exclusivamente como objeto de
memorizacién. En cambio, después
del primer trimestre, un 90 por 100
reconoce haber aprendido mas his-
toria que nunca y casi todos se en-
cuentran convencidos de que no
es una asignatura «de gstudiary, sino
que se precisa razonarla para enten-
der sus procesos y las fuerzas que
los mueven, Con la ventaja de que
asi no la olvidan al dia siguiente del
examen.

Recordaremos que otra positiva
labor, que se va haciendo siempre
en paralelo es la de preguntar y
explicar el vocabulario que muchas
veces da pie a comentarios intere-
santes. Metrbpoli, armadores, mo-
nopolio, poder oligarquico, e in-
cluso incitar, agobiar, etc., pueden
ser palabras que necesiten explica-
cion. El profesor sabrd el medio en
que se halla.

El esquema final podria quedar
asi:

Comerciantes

Nueva clase social: Armadores

Hombres de empresa

§ Ataque a la oligarquia
dades

Consideran ademés: un 35 por
100 que el método les sirve para
aprender a estudiar en general y un
85 por 100 que supone un magni-
fico ejercicio de asociacion y orde-
nacién de ideas. En cuanto a otro
problema, el de la no participacién
con la misma intensidad de todo el
alumnado, reconocen casi todos
que es, en efecto, algo real y lo
achacan, fundamentalmente, a ti-
midez y miedo al ridiculo ante sus
mismos comparferos y compaieras.
Por Gltimo a la pregunta de si con-
sideraban que estaban aprendien-
do historia, uno me precisaba que
«estamos aprendiendo historia vy
no empollando historia» y otra
me daba esta alentadora respuesta
que puede servir para continuar
trabajando en esta linea: «Absolu-
tamente madas que antes pero no
como antes que me lo estudiaba
para el examen y luego pasaba
todo al "album de los recuerdos”.
Ahora creo que aunque no sepa
mucho de memoria, podria defen-
derme hablando del feudalismo,
por ejemplo, pero con mis propias
palabras y razonando lo que digo
{para mi esto es muy importante)»
También lo es para mi.
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omentario de un
texto historico

Sin otra pretensién que la de comunicar una ex-
periencia docente en las sesiones didacticas de no-
viembre Gltimo, con profesores de Geografia e His-
toria de Madrid, transmitimos a los companeros alli
reunidos el procedimiento que hemos seguido —y
seguimos— en el comentario de textos histdricos
con alumnos de C.0.U. hace algunos afos y en la
Universidad actualmente. No creemos necesario
ponderar la importancia que tal técnica tiene, pues
en ella se dan la mano el contacto con el documento
hist6rico —materia prima del historiador-- y la pers-
pectiva intelectual o método con que ha de proce-
derse a su lectura. La inclusién de la critica documen-
tal en la ensefanza contribuye, por anadidura, a
evitar la clase expositiva tradicional y a suscitar la
participacién colectiva en un debate que debe ba-
sarse en el anélisis reflexivo. Requiere este debate
critico soslayar una serie de peligros, como el de
convertir el comentario en una ampliacion mediante
paréfrasis del texto, o el de desviarse hacia enfoques
literarios o filoséficos. Se trata de destacar los con-
tornos definidores, como el plano de un edificio, y
lo que en conjunto o en detalles perfila el valor his-
torio-gréafico del documento: su importancia, la pers-
pectiva desde la que se contempla el tema, si existe
error involuntario o intencional, si es testimonio se-
guro o de primera mano, etc., siguiendo los criterios
que hace casi cuarenta afios habia postulado Marc
Bloch de buscar la verdad objetiva y no desdenar,
para el conocimiento exacto del pasado, las posturas
subjetivas y las versiones deformadas a que suelen
someter los hombres los acontecimientos de los que
son testigos.

El punto de partida es necesariamente la lectura
atenta del texto y el subrayado de sus puntos signi-
ficativos. Tras esta tarea previa conviene efectuar
un esquema general de lo que se va a comentar.
Sin pretender canonizar su excelencia, y sobre todo
sin desear monopolizar ninguna patente, ya que los
procedimientos son diversos, la bibliografia sobre
los métodos aumenta y todos son validos en la medi-
da que permitan aprovechar el documento, incluimos
un esquema que la experiencia docente nos ha mos-
trado que es a un tiempo sencillo y eficaz.

58

Por Antonio FERNANDEZ GARCIA ()

ESQUEMA GENERAL
I. ENCUADRE

Este primer apartado es fundamental, ya que cuai-
quier error nos alejaria definitivamente del contenido
del documento. Varios aspectos pueden distinguirse
en esta localizacion.

— Cronolégico. Si estd fechado es conveniente
hacer referencia a lo que significa la fecha
(1808, 1848, 1898 por ejemplo), si no lo esta
ha de averiguarse. Puede razonarse en qué me-
dida se refleja la época o el momento histérico.

— Tematico. Se precisa a qué tema se refiere
—-social, politico, etc.— y qué acontecimientos
pueden enmarcarlo.

-— Autor, destinatario y circunstancias. Puede
tratarse de un documento publico (un mani-
fiesto) o privado (una carta); no tiene el mismo
valor un libro de teoria politica que un discurso
electoral.

iIl. ANALISIS

En principio es la parte mas extensa, en la que se
recoge cada uno de los puntos del contenido. Evi-
tando la postura comoda de recoger péarrafo a parrafo
en el mismo orden del texto lo que va apareciendo,
debe iniciarse este desmenuzamiento con el comen-
tario de la idea fundamental o bésica, que en oca-
siones se repite varias veces,; por ejemplo, el primer
decreto emanado de las Cortes de Cadiz, recoge en
todos sus péarrafos la afirmacién de la soberania na-
cional, y su comentario deberia en consecuencia
comenzar por el anélisis de esta expresion.

Las otras ideas se clasifican en grupos: econémi-
cas, sociales, politicas. O si se trata de un texto
con ideas exclusivamente politica quizas sea posible
la sistematizaciébn con otros procedimientos; por
ejemplo en un texto de la Revolucion Francesa, una

(") Profesor agregado de Historia Contemporéanea de la Facultad
de Geografia e Historia de la Universidad Complutense.



catalogacion de ideas de Rousseau, Montesquieu,
Voltaire (0 un grupo con el calificativo de «y otrasy).

La ordenacién personal supone ya un ejercicio de
reflexiébn sobre lo que se lee y evita caer en la tenta-
ciébn de la glosa, en la parafrasis de cada parrafo.

. INSTITUCIONES, HECHOS
Y PERSONAJES

Es este apartado en realidad una continuacion del
anélisis pero descendiendo de los principios gene-
rales a las referencias concretas (que no siempre
aparecen).

a) Instituciones. Se habla brevemente de las que

se citan, por ejemplo, Cortes, Constitucién...
y se sefala a cual de ellas se refiere el texto
y la importancia que tienen. A veces apa-
recen fendbmenos de época, asi los galeotes
en un texto del siglo XVI, el ferrocarril en un
texto del siglo XIX. Estos fendmenos de época
constituyen un aspecto clave del documento
y sirven con frecuencia para encuadrarlo.
b) Hechos. Unas veces la referencia es directa,
por ejemplo al 2 de mayo, a la batalia de Bailén,
al sitio de Zaragoza... Otras son simples alu-
siones que deben ser aclaradas, asi en un tex-
to de la guerra civil espafola que diga «el
bombardeo de la ciudad vasca» (puede ser
Guernica) o haga un comentario marginal
sobre las ultimas elecciones (febrero de 1936).
c¢) Personajes. Todos los que aparezcan deben
identificarse, aunque hay que tener el buen
sentido de no querer ponerlo todo y hacer am-
plias biografias. S6lo una referencia breve que
muestre que se conocen; por ejemplo, una
indicacién sobre un estudio reciente o las dis-
cusiones que suscita el personaje 0 una nueva
imagen historiografica o las fuentes que se
han utilizado para conocerlo. Igual que con los
hechos a veces es necesario aclarar una expre-
sibn sin nombre: el jefe del gobierno, el lider
de la oposicion, el ministro de Hacienda.

IV. JUICIO CRITICO

Es el aspecto mas personal. Se trata de una valo-
racion del documento y en modo alguno de una re-
peticiobn, desenfoque en el que a veces caen los
alumnos. Aunque puede resultar inconveniente sen-
tar recetas en este Ultimo aspecto de la critica docu-
mental a titulo de sugerencia indicamos algunos
puntos:
® Tipo de documento. Puede ser publico o pri-
vado, su sinceridad o su trascendencia no
son iguales. Puede tratarse de un documento
que refleje una perspectiva politica (v.g. la de-
recha) o social (v.g. la critica por un terrate-
niente de una reforma agraria, lo que probable-
mente no retrata s6lo un criterio personal sino
el de un grupo o una clase entera). Debe re-
saltarse si se trata de unas Memorias, un
editorial de un periédico, un articulo de una
Constitucién, y precisar su «alcancey.

® Tono del documento. Un andlisis linglistico
permite captar afirmaciones enféticas o apa-
sionadas, promesas, topicos de un periodo.

@® Losvacios. Los silencios pueden mostrar igno-

rancia de ciertos datos o interés en omitir pun-
tos comprometedores. Las deformaciones

conscientes, no infrecuentes en las Memorias,
son una clave para calibrar el peso testimonial.

® Lo que transparenta. A veces el texto dice
bastante mas de lo que el autor ha querido de-
cir (sirvan de ejemplo los diarios del teniente
general Franco Salgado, en Planeta). Y en
ocasiones el documento es permeable hasta
un nivel remoto, alejado del plano literal al
que se cifie su contenido; asi un pais en el que
una crisis agraria ofrezca repercusiones de
factor desencadenante en la industria y co-
mercio —lo que Labrousse y otros historia-
dores han denominado crisis de tipo antiguo—,
a finales del siglo XIX, refleja una estructura
econb6mica arcaica, preindustrial, en la época
de la segunda revolucién industrial.

Es obvio que para comentar un texto se precisa
un conocimiento del tema historico a que se refiere.
Hemos elegido una pé&gina del nacionalismo vasco
a finales del XIX y a manera de preAmbulo —que en
los textos que se utilicen en la docencia viene sumi-
nistrado por la clase te6rica— recogemos unos cuan-
tos procesos y datos que es necesario tener en cuen-
ta (1).

El nacionalismo vasco se sienta sobre cuatro pla-
taformas:

1. Una plataforma econémica, la industrializacién
del pais vasco en el Gitimo cuarto del siglo XIX.
Indicadores de esta industrializacién serian:

— El crecimiento de la poblacién inmigran-

te (v. censos), el de las aglomeraciones
urbanas y la consiguiente aparicion de
los problemas definidores de una urba-
nizacién deficiente (v. Gonzélez Por-
tilla).
El incremento en la produccion de
hierro y acero, y la aparicion de firmas
siderargicas, de linajes industriales y de
instituciones que crecen por concentra-
cién de firmas (v. Solozabal), asi como
de entidades y capitales ingleses.

— Desarrollo de las fuerzas obreras (v. J. P.
Fusi), y concretamente del socialismo,
que chocan con los nacionalistas, ya
que sus bases sociales se apoyan en la

(1) Sobre el nacionalismo vasco disponemos de una extensa
bibliografia, por ejemplo, los excelentes trabajos del profesor A. Alor-
za, e incluso alguna revista orientada hacia los temas vascos. Nos
limitamos a consignar algunos especialmente adecuados para la
preparacidon de este texto.

— . J. Solozsbal: «El primer nacionalismo vasco». Madrid, Tucar,

1975.

— Stanley G. Payne: «El nacionalismo vasco». De sus origenes
a ETA. Prélogo de Carlos Seco. Barcelona, Dopesa, 1974.

- Ricardo Kerman Ortiz de Zérate: «El problama revolucionario
vasco». Buenos Aires, La Pléyade, 1972.

—~ Gonzdlez Portilla: «<Los origenes de la sociedad capitalista en
el Pais Vasco. Transformaciones econdmicas y sociales en
Vizcaya», en la revista «Saoiak», n.° 1 (1977).

— Juan Pablo Fusi: «Politica obrera en el Pais Vascon. Trabajos
en «Revista de Occidente» en junio de 1973 y febrero de 1974.

(") Sobre técnicas de comentarios de textos han aparecido re-
cientemente algunos libros espafioles. Nos siguen pareciendo més
certeros los procedimientos de los historiadores franceses:

- Nouschy: «Le commentaire de textes et des documents his-
toriques». Paris, Nathan, 1969. Nouschy no Hega a centrar el
comentario, le sirve de partida para el desarrollo de un tema.

— Brunet et Plessis: «Explications de textes historiques de la
Revolution au XX siécley. Paris, A. Colin, 1970.

- André Latreilie: «L'explication des textes historiques». Méthode
d'explication et choix de textes. Paris, Hachette.
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poblacidon inmigrante y su declogia di
verge de los presupuesios vasquisias
ejemplo claro de esta diferente 1deologia
seria el peregnnaje de Tomas Meabe
desde el nacionalismo hacia el socia-
hsmo

2 Plataforma politica: los fueros. Al lado de la
idealizacon del pais vasco prendustnal los
nacionalistas idealizan el fuero —garantias
personales, exenciones en senacio militar, pe-
cubiaridad econbmico-fiscal, organizacion ju
dicial propia.

3. Veruente religiosa. Integnsmo. Desde 1868
los vascos se consideran custodios de la fe
frente al movimiento descatolizador de Madnd
(v. Solozabal). Se abomina del Liberalismo
como anticrnstiano

4. Platatorma cultural, supone la exaltacion de
la lengua vasca. y de las costumbres, vestudos.,
muisica, etc, en la misma linea que la Re-
naixenca catalana y el Romanticismo gallego

Por otra parte exige el texto concreto que vamos a

examinar el conocimento de la personalidad de
Sabino de Arana y Gown. En pnmer lugar algunos datos
biogréficos. y en concreto la atencion a algunas
fechas, como el banquete de Begofa de 1893 (v
Artola. «Partidos y programas politicoss. Aguilar),
la fundacitn inmediata de la revista quincenal
«Bizkanarra», y la constitucion en julio de 1895 del
Bizkai -Buru-Batzar, consejo que aglutinara los pri-
meros nacleos del partido nacionalista vasco

En segundo lugar una ordenacidn de sus ideas

fundamentales:

@® Protesta contra la industrializacion y nostalgia
de una Vasconia rural. En 1899 inventa el
vocablo «Euzkadi», hasta entonces se habla
refendo sblo a Vizcaya.

® Xenofobia, actitud de repulsa contra lo extran
jerizante y maketo (neologismo). Apoya sus
convicciones en afirmaciones tajantes de
superioridad fisica y espintual de los vascos y
hace de la raza una base de la nacionahdad.
por lo que condena con vehemencia los ma
trimonios de vizcalnos y espafoles

@® Integnsmo religioso: lema «Jaungoikua eta
Lagizarra» (Dios y leyes viejas) y articulo
6.° del Bizkai-Buru-Batzar (esubordinaciéon
de lo politico a lo religioso, del Estado a la
Iglesian)

@® Tradicionalismo politico. Supone la exaltacion
de los fueros, leyes legitimadas por gentes so-
beranas, a diferencia de los fueros catalanes
o0 aragoneses, para Arana simple concesion
Supone ademés el rechazo del liberalismo y
del socialismo. En 1839 deja de existir la
Bizkaya libre. en 1876 con la pérdida de los
fueros desaparece la ultima parcela de libertad

Finalmente habria que tener idea clara del viraje

de Arana un ano antes de su muerte (1903). Segun
Payne, Madariaga, Areilza, Seco, este viraje se fe-
charia en 1902, algunos documentos que incluye
Solozabal hacen sospechar que se produciria unos
afos antes del articulo publicado en «La Patria» en
junio de 1902. Este segundo Arana ya no seria
antiespanolista y trataria de construir un partido
regionalista que aceptase el Estado espaiol y as-
pirase a conseguir dentro de él una autonomia
amplia.

Estas sumarias indicaciones nos permiten ya su-

brayar las ideas significativas del texto objeto de
comentaro.
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Vamos a aplicar el esquema 1edrico a este texto
concreto, el nivel de su desarrollo depende del de los
estudios previos realizados, de la edad de los
alumnos y de la importancia que el profesor otorgue
al tema en debate Por lo tanto no haremos una ex-
posicion exhaustiva sino méas bien una sere de
sugerencias susceptibles de explicacidbn mas o menos
detallada o profunda segun las circunstancias

I ENCUADRE

La fecha esta consignada, 30 de septiembre de
1894. Acontecimientos que podrian enmar-
carla: 1893, banquete de Begona y formulacion
de un pnimer programa nacionalista, publica-
cibn ese mismo ano de la revista «Bizkaitarran,
portavoz durante varios anos de los nucleos
vasquistas, y 1895, formacion del Bizkai-Buru-
Batzar, primer comité politico. Son momentos
claves en la génesis del nacionalismo vasco,
entre la apancion de nucleos y 6rganos de ex-
presion y la conciencia de que es imprescindi-
ble la existencia de un movimiento politico
organizado. También en 1895 se publica, des-



pués de haberse editado trabajos literarios y
una Gramatica, el primer libro politico de Arana,
«Bizcaya por su independencia».

Si no estuviera indicada la fecha podriamos
datar el documento entre 1894 y 1898, ya que
la revista aparece en 1893 y se utiliza todavia
el término restrictivo Bizkaya en vez de Euzkadi,
usual ya en los documentos de 1899. La pala-
bra maqueto (posiblemente tomada del fran-
cés) se usa con frecuencia creciente en los
anos 90.

— Tematico. Documento nacionalista vasco. Los
conocedores del tema pueden contrastar en
ese momento un desarrollo notable de la si-
derurgia vizcaina pero, un todavia precario
aparato bancario como instrumento de finan-
ciacién, aparato que no se consolida hasta
1901 y 1902 con la absorcién por los Bancos
de Vizcaya y Bilbao de otros bancos mas pe-
quenos. El movimiento linglistico mas préximo
a la fecha del documento es el de 1892, en
que coinciden las movilizaciones del proleta-
riado en el pais vasco y las revoluciones cam-
pesinas en el campo andaluz. Algunos de estos
procesos estan en la «trastienda» del documen-
to, ocultos por una fachada politica que anticipa
las paginas del libro «Bizkaya por su indepen-
dencia», del ano siguiente.

- Autor, etc. Una breve referencia a la importancia
de Sabino de Arana en el nacionalismo vasco,
«el genio, el grandey, «el hermano de Jesucris-
to», para sus enfervorizados seguidores. Una
precision: es el primer Arana, violento en su
xenofobia antihispana, no el Arana autono-
mista de 1902-1903. El alegato se dirige, en
tono de proclama, a los bizkainos, es la fase
provincial del aranismo, en que se restringe el
dmbito de sus interlocutores.

il. ANALISIS

— La preocupacion fundamental del autor es la
independencia politica del pais vasco. «Libre
e independiente» son las palabras iniciales del
documento; exalta su soberania («gobernén-
dose») y sus fueros («legislandose a si mismany).
Como contraste vitupera la actitud pasiva de
los vascos en 1876, al abolirse los fueros, en
una expresiébn no muy disfana: «habéis acata-
do la dominaci6én extrana».

-— Xenofobia. Abundan las frases despectivas
para lo espanol, y en una frase incluso para lo
francés. Tal afirmacion de xenofobia puede
acreditarse en diferentes expresiones: «CoO-
rrompidos por la influencia espafola», «gentes
groserasy, etc. Esta actitud xen6foba tiene en el
texto unas claras connotaciones racistas, sa-
bemos que para Arana la base de la naciona-
lidad es étnica antes que territorial: «raza sin-
gular» frente a «raza envilecida» y a «raza mas
vil». La superioridad de la raza vasca -——presente
también en las publicaciones de Engracio de
Aranzadi— no es s6lo fisica sino también es-
piritual: «nobleza, virtud... de vuestro pueblo»,
«caracter noble y altivoy.

En los textos nacionalistas esta exaltacidn bio-
l6gica suele presentarse como un ideal de
pureza, de algo sin mezcla, nunca contamina-
do; Arana no es excepcibn, y asi afirma la sin-
gularidad de la raza vasca por no tener ningdn

punto de contacto con ninguna del mundo.
Su oposiciébn a los matrimonios mixtos estd
paladinamente expresa: «habéis mezclado vues-
tra sangre con la espafola o maketa». Aparte
del juicio de valor queda implicita la afluencia
de mano de obra que el proceso de industriali-
zacion exige, € indirectamente fa oposicién de
Arana a la pérdida de la Vizcaya rural.

— Lo que hemos denominado plataforma cultural
del nacionalismo vasco aparece de manera in-
sistente, y con preferencia la exaltacion de la
lengua. Para los nacionalistas no sélo la raza
es pura sino que ademas la lengua y el pueblo
son antiquisimos, es la invocacién a lo ancestral
como signo de alcurnia; asi la lengua —dice el
texto— es «mds antigua que cualquiera de las
conocidasy. Podrian aqui hacerse algunas in-
dicaciones, sumarias, para no apartarse del hilo
del pensamiento de Arana, sobre el siempre
dificil tema de la antigliedad vy raices de la len-
gua vasca. Otras dimensiones de la tradicién,
como los «usos y costumbresy, es decir, festi-
vidades, tradiciones, héabitos, musica, todo ese
mundo estudiado de manera insuperable por
Julio Caro Baroja, se ensalza como una heren-
cia peculiar e irrenunciable.

HI. Nos encontramos en este caso con un texto

doctrinal en el que faltan las referencias concrtas a

instituciones, hechos o personajes, que quizads habria
que limitar a dos puntualizaciones.

— La revista «Bizkaitarra». Pueden dedicarse unas
lineas a otros portavoces vasquistas o al papel
que en general jugaron periddicos y revistas
en la difusibn de los nacionalismos.

— La palabra nacién. Es bien claro que Arana
afirma a Bizkaya como nacibn, no como pro-
vincia o regién, y defiende la nacionalidad de
los vizcainos. Es tema tan arduo que podria
alejarnos su examen del tema vasco. Pero el
profesor podria utilizar el texto para formular
algunas consideraciones sobre el sentido de
la palabra naci6n en la terminologia politica del
liberalismo y los nacionalismos decimonénicos
(v. un excelente resumen en la «Enciclopedia
:nternacional de las Ciencias Sociales». Agui-
ar).

IvV. JUICIO CRITICO

Pé4gina de un Arana xen6fobo y apasionado que nos
pone en contacto con el clima emocional en que cre-
cen en sus primeras etapas los movimientos nacio-
nalistas, pero que suscita al mismo tiempo una serie
de interrogantes. Aln sabiendo que el Arana de sus
Gltimos escritos es bien diferente de! aqui retratado,
é{qué alcance tiene en aquel momento histérico la
exaltacibn de la raza, tan desacreditada por movi-
mientos politicos posteriores? Para no incurrir en
anacronismos debemos evitar que se proyecte sobre
estas lineas la denostaci6én de los racismos del siglo
XX. La mayor parte de los movimientos nacionalistas
invocan cuanto reafirme la propia identidad, pero de
la misma manera debe el texto colocar en su lugar,
que no es un altar —«el hermano mayor de Jesucris-
to»— la figura de cualquier nacionalista, habitualmen-
te engrandecida por la latria de sus seguidores. Y
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no debemos olvidar que fa afirmacion de 13 raza su-
perior esta casi del todo ausente en otros movimien -
10s paralefos, como en el nacionalismo gallego. que
prefiere hablar de pueblo, y que incluso cuando canta
a la raza lo hace en un sentido étnico sin pretensiones
de superioridad ni actitudes de desprecio.

Otra observacion sobre la perspectiva de Arana:
en sus denuestos contra la invasibn maketa, que ha
corrompido a la Vizcaya rural, olvida a los verdaderos
autores de la industrializacion: el capital inglés y el
capitalismo vasco (los Sota, los Aznar, etc.).

Los juicios categoricos, sin cifras, sin demostra-
ciones logicas, dan el tono de los textos naciona-
listas, que suelen moverse en un clima de intenso
arrebato emocional. Aqui no aparecen estadisticas
de inmigraciéon, ni de produccién industrial, como

en los trabajos de los historiadores que han iluminado
el tema. sino sentencias y adjetivos

Un analisis de la lengua evidencia enseguida la
acumulacion de términos degradantes: vil, groseras,
degradadas, despreciable, corromper, renegar, adul-
terar, en contraposicion a las afirmaciones de nobleza
y gallardia. Se trata de un planteamiento maniqueo,
dificil de encontrar en otro tipo de documentos his-
toriograficos. En el parrafo sobre la lengua, «mas rica
que vuestros montes, mas vigorosa y altiva que vues-
tras costas...», suenan los ultimos ecos del Roman-
ticismo en su doble vertiente de exaltacion de la
Naturaleza y de lirismo intenso y a veces retorico.
No es ajeno a este efectismo de metaforas en serie
el influjo siempre latente del movimiento romantico
sobre todos los nacionalismos.

ediciones
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Los medios
audiovisuales
v su utilizacion en la
ensenanza de la Historia

Por Enrique GUERRA LOPEZ (")

El hecho de hallarnos reunidos
aqui un buen grupo de profesiona-
les dedicados a la diaria practica
de ensenar historia y geografia (1)
haria inatil una exposicién demasia-
do académica sobre medios audio-
visuales que todos conocemos y
utilizamos para nuestras clases,
aunque, por desgracia, frecuente-
mente nos impida hacerlo, con la
eficacia sinceramente buscada, la
insuficiencia material de nuestros
Centros.

Por esta raz6én, voy a dedicarme
en estos minutos a comentar mas
bien aquellas técnicas que, en la
practica, y partiendo de una realidad
asequible, pueden ser mas dGtiles,
y que a mi, concretamente, me
estan resultando méas provechosas.

En primer lugar, voy a diferenciar
medios directos e indirectos. Los
primeros serian aquellos que nos
ponen en contacto inmediato con
la realidad histérica de una época
determinada. Podriamos agruparlos
del siguiente modo:

a) Conocimiento de la civiliza-
cién material (empleando la termi-
nologia de Braudel): Es decir, todo
tipo de dtiles de trabajo —como
realidad més inmediata al hombre a
lo largo de la Historia—, muebles,
(tiles domésticos, medios de trans-
porte, maquinas, objetos industria-
les, etc., con la finalidad de que el
alumno tome contacto con los

elementos méas concretos de la
evolucion historica. Creo que muy
frecuentemente se olvida este im-
portante dato, a saber, la civilizacién
material —al ensefar Historia, con
el consiguiente riesgo de que el
alumno idealice el pasado, le en-
vuelva en un extrano halo fantas-
magdadrico, con perjuicio incluso para
su formacion como persona.

Es necesario, por tanto, impulsar
las visitas a los museos arqueold-
gicos, a los museos de artesania po-
pular donde los haya, a las instala-
ciones artesanales que aun pervi-
ven, a alguna gran instalacién in-
dustrial, a toda clase de exposicio-
nes dedicadas a estos temas; visitas
acompanadas de las explicaciones
del profesor, pero también con
participacion activa de los alumnos
siempre que sea posible.

b) Conocimiento de las expre-
siones plésticas de una determinada
cultura: museos de pintura, de es-
cultura, monumentos, bibliotecas.
Tal actividad es la méas frecuente
—Y, por supuesto, muy positiva—
en la ensefanza de la Historia; pero
habrd que tener la precaucion de
presentarla siempre dentro de un
contexto general, como precioso
complemento de esa civilizacion
material a la que antes me referia,
explicando su significado no sola-
mente artistico sino también socio-
l6égico, como parte de una deter-

minada sociedad histérica. Asi en-
lazariamos con el Gltimo apartado
dedicado al

c) Conocimiento del entorno
socioecondmico. Este puede con-
cretarse en excursiones a ciudades
muy representativas de unas deter-
minadas épocas histbricas. Por
suerte, en nuestro pals, tal actividad
es facil y sugestiva. Yo no reco-
miendo en modo alguno la clasica
visita arqueol6gica, de simple re-
corrido de monumentos mejor o
peor explicados por el profesor; en
tal caso el tedio y el cansancio de
nuestros estudiantes se pueden dar
por seguros. Es necesario encau-
zarlo de otro modo: Primero, la ciu-
dad no estaba compuesta solamen-
te de monumentos, por muy asom-
brosos que sean; es el modo de
vida, la caracteristica vivienda, los
barrios, el trazado, la funcién de
tal ciudad a lo largo de los siglos;
descubrir estos elementos, como
auténtica vida urbana en la historia,
tiene que ser el objetivo prioritario.
Y, en segundo lugar, hay que pro-
curar que los alumnos formen parte
activa en el descubrimiento de estos

(") Catedratico de Geografia e Historia
del ILN.B. de San Fernando de Henares
(Madrid).

(1) El presente trabajo fue leido en una
reunién del «Grupo de profesores de Geo-
grafia e Historia» de Madrid.
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El ventanal y o wco goticos quedsn mscrios

entre dos columnas del antiguo templo ro

mano. como axpoanentes del cambvo de fun

cidn histdrica del viejo menumento {Tempio
de Marte Merda )

elementos urbanos; /a wvisita hay
que programarla, formando grupos
de trabajo a los que se les enco-
mienda el estudio In situ de un
aspecto determinado, proveyéndo-
les de planos grabados, comenta-
rios; facilitindoles la obtencion de
fotografias de lo estudiado (foto-
grafias que pueden realizar ellos
mismos, en diapositivas), etc. Pos-
teriormente habré que «recompo-
ner la ciudad en clase, con el ma-
terial obtenido por cada grupo.
para que se consiga la visibn com-
pleta de lo wvisitado

Entre los medios indirectos, esto
es, aquellos que nos descubren la
realidad histonca a través de datos
elaborados e incluso, como vere-
mos, manipulados, sobresalen al-
gunos, muy concretos:

a) Utilizacion de material bi-
bliografico: Libros ilustrados de
arte, de objetos-tipo de esa civili-
zacion matenal a que me referia, li-
bros sobre ciudades. Creo gque una
de nuestras mas importantes activi-
dades ha de ser familiarizar al es-
tudiante con los libros, frecuente-
mente tan olvidados entre el polvo
de las estanterias (cuando hay es-
tanterias y cuando hay libros)

b) Comentario de diapositivas
Estas vienen siendo el arma decisiva
de nuestras clases précticas. Por
desgracia, aquella «Historia del Ar-
te y la Cultura» del anterior sexto
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curso desaparecid No es que fuese
un modelo de programacitn todo
lo contrano, pero permitia ensehar
a ver arte Que se haya eliminado
el estudio especifico de éste en el
BUP. precisamente en un pais que
lo rezuma por los cuatro costados
es un extrafio y absurdo lujo que
nunca debiamos permitirnos como
colectividad nacional, yo diia que
los responsables de que haya su-
cedido enos han suicidado un po-
quitos, culturalmente hablando En
fin. por ahora no hay alternativas,
y debemos aprovechar lo que tene-
mos. es decir, englobar y enlazar
el arte con la cultura y sociedad
correspondiente  El comentano de
la diapositiva de arte, por tanto
puede hacerse del siguiente modo

1) Destacar los aspectos gene-
rales que definen un determinado
estilo dentro de una época con-
creta

2) Locahzar la escuela o co-
mente a la que pertenece el monu-
mento, cuadro, estatua. elc

3) Dentro ya de la escuela, des-
cubmr al alumno el posible autor
0 grupo creador, por sus peculiares
cualidades.

Logicamente, todo habrd que
hacerlo con explicaciones ngurosa-
mente razonadas. Y una vez mos-
trado el valor estético de una obra,
podriamos acercarnos a la relacion
entre ella y su entorno historico, a
su significado y funcibn: religiosa,
politica, propagandistica, etc., de

tal modo que el alumno aprenda
ante la contemplacidn de una obra
de arte. a hacer valoraciones no
sblo estéticas sino también aquellas
que le permitan el conocimiento
més completo de la sociedad de la
que 1al valor artistico surgid

Por esta razdén yo sugiero lo si-
guiente: Ademés de utilizar diapo-
sitivas-clave —auténticos modelos
de un arte determinado— para cla-
rificar las ideas de nuestros alumnos
seria muy conveniente buscar aque-
Hos monumentos en que se mezclan
los estilos, monumentos marcados
por diversas culturas, que nos ha-
blen de sus grandezas y de sus
errores, @ incluso de sus miserias,
se pueden anadir obras de arte
semiabandonadas o infravaloradas

por desgracia abundantes en
nuestro pais —, lo cual nos permi-
tird un comentario mas real, menos
purista; en suma, mas cercano a la
concrecion histonca Esto es dificil,
hay poco matenal fotografico dis-
ponible, pero creo que es un cami-
no interesante y sugestivo

Y, finalmente, el cine. Instrumen -
to fuera de serie, pues hace vivir la
historia, pero también, muy delica-
do, ya que a través de &l se la mani-
pula constantemente Una pelicula
visionada en grupo debe ser previa-
mente «situadar» en clase, esclare-
ciendo su momento histérico, las
condiciones de la época en que se
desarrolla, para que el alumno la
comprenda facilmente; y, posterior-
mente, sometida a critica, cinema-
togréfica e historica, para calibrar
su valor y alcance. Solamente asi

£l bello claustro de un monastero de relvgiosas pasard a traves del proceso
desamortizador, 8 servar de almacén de maderas de una serreria [ Ménda)



Funcion social del arte Los vecinos expresan. a lravés Oe la decoracion de vallas y muros. sus aspiaciones para los barnos (Homenaje a
Juan Gns Bamo de Vilisame (Madrid)

debe utilizarse este medio, que yo macidon habria que decrr conforma-
diria decisivo: Los alumnos actua- cibn) a través de la television; con-
les tienen desde pequefios una for- seguir crearle un espiritu critico ante
macién audiovisual (mas que for- tales medios no solamente seria

ensenarles historia, sino contribuir
a formar y desarrollar su persona-
lidad, que ha de ser el objetivo de
toda educacion.

inventarios artisticos
y patrimonio monumental

Venta en: %

e Planta baja del Ministerio de Educacion y Clencia. Alcala, 34.

e Edificio del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n Teléfono: 449 77 00
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Utilizacion de diapositivas
en la clase de Historia.
Notas metodoldgicas

1. Introduccion

Todos los que creemos poseer
algunos conocimientos sobre la
realidad histérica tenemos con-
ciencia de un hecho: unpa parte
importante de tales conocimientos
estd constituida por una serie de
imagenes. Sin embargo, en el mo-
mento de planificar el método para
introducir a nuestros alumnos de
B.U.P. en cualquier tema histérico,
raramente nos planteamos en forma
rigurosa el papel que pueden ocu-
par las imagenes en la presentacién
de dicho tema. Normalmente con-
sideramos que tales imagenes las
irdn contemplando espontdnea-
mente nuestros alumnos en los
libros y que, sin problemas, seran
capaces de observarlas, analizarlas
e integrarlas en los conceptos que
irdn adquiriendo. Esta primera fun-
cién «ilustrativa» no debe ser des-
preciada porque, en muchos casos,
es el Gnico eslabén que permite al
alumno enlazar los conceptos abs-
tractos que intentamos transmitirle
con algun tipo de realidad concreta.

Sin embargo, si se dispone de
un pequeio método de observa-
cién, el andlisis de tales «imagenes»
puede ser mucho mas enriquece-
dor para fa inteligencia de un alum-
no de B.U.P.

En el Seminario de Historia del
LE.P. «Joanot Martorell» se inicid
a lo largo de tres afios (1973-1977)
un trabajo de reflexion sobre la
utilizacibn de diapositivas en la
clase de historia. Para esta reflexion
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fueron de una gran utilidad los
contactos con el grupo de psicolo-
gas del centro y con el Seminario
de Lengua Espafiola que trabajaba
en este mismo campo.

2. Laobservaciéon de imagenes
a través de diapositivas

Una reflexibn elemental sobre
las actitudes de un observador
nos descubre rapidamente la exis-
tencia de la que podriamos conve-
nir en llamar «actitud intuitiva del
observador ingenuo». En efecto,
parece que ante una imagen cual-
quiera el observador habitual dirige
todo su esfuerzo a identificar el
objeto representado en la imagen
para, en una segunda etapa, apli-
carle todos los caracteres que,
conocidos de antemano, se sabe
que posee el tipo de objeto identi-
ficado. (Ni siquiera se suele realizar
una posterior comprobacién de si
tales caracteres se dan realmente
en el objeto concreto alli represen-
tado). Esta actitud se da tanto en la
observacion de la foto de un obje-
to como en la de una imagen no
fotografica (dibujos, pinturas, es-
culturas...) de cualquier objeto. La
existencia de este tipo de observa-
cion se manifiesta en muchas prue-
bas de historia del arte: lo que se
busca ante todo es identificar el
«estilo» de la obra observada, des-
pués basta con aplicarle los carac-
teres de dicho estilo, aunque en al-
gunos casos estos no se manifiesten

en la obra concreta que hay que
analizar.

3. intentos de llegar a una
«observacion reflexiva»

Los alumnos de los tres cursos
de BUP se encuentran en una etapa
de su formacién intelectual en la
que pueden adquirir unos hébitos
de observacion que superen los
defectos que se han analizado en el
apartado anterior. En esta tarea
pueden .colaborar los profesores
de casi todas las materias; veamos
aqui las posibilidades que ofrece
para ello ia historia, limitando nues-
tro campo a la observacion de fotos
o diapositivas.

Para empezar son (tiles los ejer-
cicios de observacion completa
que sirven para romper la actitud
del observador cuya dnica preo-
cupacién es identificar el objeto
observado. Este tipo de trabajo re-
sulta Gtil si lo realizan varios alum-
nos en grupo, porque pueden file-
gar a descripciones sumamente
minuciosas de las imagenes obser-
vadas. Sin embargo, este tipo de
observacion completa no es el mé-
todo adecuado para describir un
objeto en su relacién con la reali-
dad historica. Efectivamente, los
objetos o sus imagenes tienen fa-

(") Catedritica de Geografia e Historia
del ILN.B. «San José de Calasanz» de Bar-
celona.



cetas casi infinitas, y cada parcela
del conocimiento humano, cada
ciencia, se interesa sOlo por algunas
de ellas. Por este motivo cada
ciencia crea sus propias paultas de
observacion, pautas que, por otra
parte, no son inmutables y que. de
hecho. son ennquecidas a lo largo
del tempo por sucesivas generacio
nes de investigadores

Es importante, por este motivo,
que el que se enfrenta a la imagen
de un objeto tenga unas pautas
bésicas para realizar una observa-
cibn-descripcibn; adn a sabiendas
de que aquellas no son las Unicas
posibles y que pueden ser amplia
das y ennquecidas

La esculturs egipcia del Impeno Anti
guo era, ante todo, un soporte lisico
para asegurar la supervivencia del
muerto, La imagen creada por ol artista
debia actuar como un sustituto del
cuerpo. como una especie de doble,
as/ se explica el extrafo realismo cass
magico que se desprende de tales
obras Sin embargo. sacadas de las
tumbas para las que habian sido
creadas, pueden, hoy en dia. desper
far emocion estética en el visitante
de un museo. ASimismo nos swven
como documento iconografico de
cierfos Lpos representativos de la
sociedad egipcia

El edificro religroso por excelencia de/ mundo romano

nado & conservar la imagen del dios. no era un lugar de culto propiamente thicho

y mucho menos de reurvones religiosas Por este molivo las comumdades cristianas

primitivas fuvieron que adoptar para sus asambleas religiosas un tipo de edificio
tambrén romano lotalmente distinto s basilica

estabe dest)

e templo

4 Observacion

de diapositivas de objetos
desde el angulo
del historiador

Vamos a proponer unas pautas
minimas para la descripcidbn de
imagenes desde el punto de vista
de la historia. Para ello distingui-
mos dos upos de imagenes:

a) Fotos de objetos, y

b) Fotos de imigenes creadas
en otra época (esculturas, dibu-
jOS...)

Veamos el primer caso. obser-
vacion de fotos de objetos. En
principio parece que en este ca-
$0 no existen problemas en la
comprension del /enguaje utiliza-
do (el lenguaje fotogréfico for-
ma parte de los conocimientos bé-
sicos de cualquier persona de nues-
tro tiempo). Solamente deberemos
tener en cuenta que no es lo mismo,
por supuesto, observar un objeto
directamente que hacerlo en una
fotografia y que en ésta muchos
de los aspectos de dicho objeto
no aparecen. Salvadas estas |li-
mitaciones se puede afirmar que,
en general, al historiador le inte-
resan todos los aspectos de un
objeto que le permiten relacionar-
lo con el grupo humano que lo
cred y que se ha servido de él. De
acuerdo con esta idea central se

podra afirmar que la descripcion
hecha por un historiador sigue unas
pautas parecidas a éstas:

1% Descripcion de los mate-
riales utilizados y de las formas que
se ha dado a dichos materiales.
(Se trata basicamente de una des-
cripcion de tpologias y técnicas
de construccion)

2. En un segundo momento el
historiador se interesa por la fun-
cion que el objeto descrito ha te-
nido en el mundo que lo cred
(En esta etapa se intenta relacio-
nar el objeto con su contexto his-
torico para averiguar quién lo cred,
para quién lo cred y para qué se
utilizaba).

3. Vendria después una pro-
fundizacion en la observacion para
descubnir hasta qué punto la for-
ma del objeto observado estd ade-
cuada a la funcidn para la que fue
construido.

4.° Finalmente cabria realizar
un analisis de la perduracién del
objeto més acad de la época en la
que fue creado. En unos casos se
advertiria la existencia de un uso
continuado a lo largo de varias
épocas historicas, en las que el
objeto, o bien habria conservado
siempre la misma funcidbn o bien
ésta hubiese sido sustituida por
otra (es frecuente que objetos crea-
dos para finalidades practicas de-
riven luego hacia funciones de tipo
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gecorativo). En otros casos se da
ria la resparicion de objetos que
rota totalmente su continuidad his
torica, se adaptan a nuevas fun
ciones

5. Observacion de imagenes
de objetos creados
en otras épocas

La observacibn de imégenes de
objetos (pinturas, esculturas...) exi-
ge del observador actual un esfuer-
zo reflexivo mayor al que puede
exigir la descripcibn de una foto
de un objeto. Esto se debe a que
aqui hay que trabajar en dos niveles
de andlisis

a) Por una parte, la imagen es
en si misma un objeto historico vy
como tal, puede ser analizada

b) Pero ademas es vblida como

representacron de un obyeto Mis
torico y de acuerdo con esto
puede ser utihzada, siempre que

se salven las dificultades que de
nven del /enguaye peculiar crea
do por el que construyd la imagen

De acuerdo con esto se podrian
spuntar una sene de pautas de
andlisis que podrian ser las si-
gulentes

1.2 Matenales y técnicas usa
das para hacer la imagen (dibujo
color, fresco, piedra. perspectiva )

2. Funcidn que tuvo la imagen
en el mundo que la cred

3° Adecuacibn entre la
gen y su funcion

4 De qué manera la imagen
observada representa el objeto que
aparece en ella (Qué aspecto
del objeto se quiere destacar y qué

ima

Edad Medw

Las imagenes creadas por el cristiamismo
tanto en el arte roménice como en &l gotico

con una clara hinalwdad religrosa sufren a lo lago del hempo una evolucidn clara En la

interess ante 10do la wentificacion de la imagen, por este molivo @sta

se halls sugela & unos cdnones iconogrdlicos muy rigidos A parts del Renacimiento los artistas. como en este caso Leonardo. buscan
an ellas ol pretexto para plantesr y resolver, en forma onginal. nuevos problemas técricos y estélicos
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relacion existe entre este hecho y la

funcion que se asignaba a |la
magen)
5 Continuidad de la funcién

de la imagen a lo largo del tiempo o
cambio de funcibn de dicha imagen
hasta llegar a nuestra época

6. La observacion
del historiador

La lectura critica de las pautas
que se acaban de proponer puede
inducir a pensar que el tipo de
observacion propuesta adolece de
bastantes de los defectos gue se
apuntaban en el primer apartado
porque se busca una adecuacidon
entre Jo que se sabe del objeto vy
lo que se observa en él Y efec
tivamente, se podria caer en este




defecto si no se acierta a establecer
un continuo dialogo entre la obser
vacibn de los objetos y el estudio de
su contexto historico, a fin de que
ambos procesos se ennquezcan
mutuamente

Bibliografia

Existen algunas historias del arte
en las que el objeto artistico
estd visto y enmarcado dentro del
mundo que lo cre6. Son clasicas
en este sentido las obras de
E H. Gombrich: £/ arte y su his-
toria, asl como el clasico A. Hau-
ser. Historia social de la Iitera-
tura y del arte

Cwendo o conrexto histérico de una obra
es muy poco conocido, como en & caso del
arte rupestre paleolitico. hay muchas pre
guntas Que no lenen respuests, especial
manile las gue se refieren 8 la funcidn gue
tenian tales obras. Las largas discusiones
sobre este ipo de arte No se lerminardn por
maés gue se observen con detenimiento dichas
penturas
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Lectura escolar de atlas,
mapas y planos geograficos.
Gomo despertar una aficion

UN TRIPLE ASPECTO DE LA GEOGRAFIA

Llevamos muchos afos de docencia y hemos
estudiado y explicado nuestra disciplina poniéndole
detrds toda clase de adjetivos, y a muy distintos
niveles de ensefznza (1). Siempre hemos intentado
describir la Tierra como morada del hombre, y como
fuente y receptaculo de sus materias primas. A inque
vivamos en un sistema practicamente cerrado \nues-
tro planeta es una isla en un archipiélago universal)
hay energias que nos vienen de fuera, como la soir,
y de fuera nos vienen los meteoritos y afuera buscan
las grandes potencias el dominio del espacio extra-
terrestre. Casi un latiguillo nuestro ha sido el afirmar
que hoy la Geografia se escribe (en los libros y en las
Asambleas internacionales) en inglés y ruso, se mide
su validez genérica mediante nGmeros (estadistica),
y se expresa graficamente en mapas (cartografia
tematica). Esto nos llevaria en nuestras clases (a
cualquier grado y seleccionando en cada caso los
datos y las generalizaciones) a darle un triple as-
pecto: histérico, o proceso de cémo se ha llegado al
actual paisaje natural o humanizado; estadistico (la
serie de nGmeros que calibran unas expresiones y
permiten formular otras) y cartografico, trazando
sobre el mapa las localizaciones obtenidas. Esta
cartografia puede recoger mediante simbolos, en
ocasiones muy expresivos, la fuerza o trayectoria de
los hechos geogréficos; surge entonces una carto-
grafia dindmica (2), clara diana a una geografia del
futuro.

CARTOGRAFIANDO A LOS CLASICOS
JUVENILES

Estamos ante el centenario de Julio Verne. Mi
generacién aprendié a leer con sus novelas y las de
Salgari. Yo dispuse pronto de un atlas y copiaba
mapas para trazar sobre ellos la ruta de mis héroes;
de ello me vino, estoy seguro, la aficidbn a mi asigna-
tura. Cuando una botella recogida en el mar deba las
coordenadas semiborradas de donde habla naufra-
gado un barco cuya tripulacién pedia ayuda; cuando
Miguel Strogoff atravesaba los Urales y Siberia entre
nacionalistas tartaros; cuando Keraban el testarudo
circunnavegoé el Mar Negro para no pagar un impues-
to al trdnsito de la costa europea a la asiatica en los
Dardanelos; y tantos cuandos como novelas o libros
viajeros caian en mis manos. Recuerdo que me in-
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Por José Maria SANZ GARCIA ()

venté un plano de «La isla del Tesoro» de Stevenson,
y otro del refugio forzado de Robinson Crusoe.

PUBLICACIONES SOBRE EL TEMA

No vamos a plantearnos aqui una revisién de la
Didactica de la Geografia porque ni sabemos lo su-
ficiente para sentirnos maestros de la generalidad de
nuestros colegas o lectores, ni creo que esté el campo
ayuno de investigaciones més acordadas con el in-
terés de un profesorado y otros profesionales (3).
Simplemente vamos a remover la filosofia de un viejo
articulo nuestro que tal vez fuera util entonces (4),
pero que ha quedado desplazado por mas re-
cientes y valiosas publicaciones (5). Pero antes de
remozarlo, en un préximo intento, con el riesgo
de un mal maquillaje que no quita arrugas ni vejez,
vamos a meditar un poco sobre lo que es un plano
geogréfico, para qué puede servirnos una mapoteca,
y cobmo aficionar a nuestros alumnos aficiondndonos
previamente nosotros, a no explicar hechos geogra-

(") Profesor adjunto de Geografia aplicada de la Facultad
de Geografia e Historia de la Universidad Complutense.

(1) Al profesor don José Navarro Latorre, con quien empezamos
a colaborar en el Ramiro de Maeztu y en la Institucién de Formacion
del Profesorado de Ensefianza Laboral, y que tanto ha querido hacer
para mejorar métodos y planes de nuestra asignatura.

(2) Elingeniero gedgrafo Dr. Werner-Francisco Bér, gran amigo
nuestro y de nuestra patria de la que lleva sangre, ha publicado
«Zur Methodik der Darstellung dynamischer Phanomene in the-
mastischen Karten», Frankfurt am Main, 1976, dos volimenes, uno
de doctrina, 410 paginas, y otro de ilustraciones a su método,
que nos parecen altamente sugestivos, y rico muestrario a tener
presente por nuestros cartégrafos.

(3) «Didactica de Historia y Geografia». Estudios monogréficos
de la Direcci6n General de Ensenanza Media. 1965. «Métodos para
la ensefanza de la Geografian. Teide-Unesco. 1966. Ests en elabo-
racién una rueva sintesis en la que colabora el profesor Vilé Valent!.
Podemos aludir también a la Revista de la Universidad de Murcia,
especialmente dedicada a la pedagogia de nuestra asignatura,
bajo la direccién del profesor Pedro Plans.

(4) Sanz Garcia. José Maria. «Plan para una lectura sistemética
de mapas y especialmente de las hojas topograficas a escala
1:50.000» en Boletin Pedagégico de la IFPEL, niam. 11, péginas
16-19, con la bibliografia que entonces manejamos.

(5) R. Puyoly J. Estébanez. «Anélisis e interpretacibn del mapa
topogréficos. Editorial Tebar Flores. 90 pdaginas y encartes. 1976.
Nos encontramos ante un libro-herramienta que no debe faltar
en la biblioteca de ning(n profesor de geografia o curioso por lo
cartogréafico. En estilo sencillo mezcta lo clasico (lo que se viene
interpretando como una clase de mapas) y lo geocuantitativo. Tiene
una primera parte de carécter tebrico y otra de aplicacion al comen-
tario de la hoja de Segovia, que puede servirnos de pauta para
realizar cualquier otro.



ficos nunca sin el debido uso de mapas murales (6)
o de los atlas escolares. Nos dirigimos a colegas que
tendrdn que extraer en lo que expongamos la dosis
que en cada caso juzguen necesaria. Por supuesto
que hay otros métodos de comprensién y de ense-
fanza de la geografia, pero nosotros vamos exclusi-
vamente a referirnos a las representaciones carto-
gréficas con las que nos hemos de familiarizar como
un literato con el diccionario del idioma, aunque para
hablar y escribir correctamente le haga falta ademés
intuir al menos la fonética y las reglas gramaticales.
Sélo lo conseguiremos no siendo ni hombres de
un sélo libro, ni geégrafos de un s6lo mapa.

DONDE Y CUANDO SE DEBE ENSENAR

Muchos atlas comienzan su exposicién cartogra-
fica iniciando al lector en la lectura de los mapas,
explicando los signos convencionales, sistema de
transcripcion toponimica usado, etc... Otros van més
lejos y razonan mediante ejemplos el valor de la es-
cala (7), la representacion del relieve, el paso de una
fotografia aérea vertical al mapa correspondiente,
los sistemas de proyecciones... pero lo més corriente
es que el pablico no sepa manejar el atlas, porque
nadie se lo ha ensefado ni en su época escolar ni
luego. Los libros de texto, por otra parte, s6lo suelen
responder a lo que pide el cuestionario oficial. Asi
pues, queda como misién de los profesores de geo-
grafia, que muchas veces desdefan, y que sin em-
bargo deberia ser practica obligatoria de nuestra en-
sefianza, aunque no faltard algin Her6doto que se
crea que estamos al servicio del imperialismo. Para
ello aprovechariamos los primeros dias del curso
(familiarizar al alumno con el material que va a tra-
tar), las fiestas navidehas o de Semana Santa (en-
cargarles que hagan los trabajos de levantamiento
de planos y mapitas) y alguna velada preparatoria
de una gira estudiosa por la localidad y sus contor-
nos, o preparando alguna pequena excursion. No
serd tiempo perdido.

Y CON QUE CONTENIDO Y FIN

El geografo estudia la accion de unos elementos
naturales o humanos que actian dentro de un es-
pacio finito y continuo y que puede no ser homo-
géneo. Sélo culturalmente, pero no en funcion de
su actividad profesional, puede importarie lo enor-
memente grande (el Cosmos) o lo extraordinariamen -
te pequefio (el microclima respecto al clima regional).
En algin modo podriamos definir a la geografia como
la ciencia descriptiva del espacio terrestre, buscando
marcos naturales y conductas humanas, a la caza
de relaciones pero sin caer en determinismos. Crea
tipos de espacios vy los valora en funcién de sus
recursos y capacidad de soportar una poblacion
fundamentalmente humana. La empresa no es facil
porque varia segin el consumo individual y porque
existen flujos de productos de unas regiones a otras.
Pero como nada se regala, como lo que se compra
se paga... si podriamos establecer este escalona-
miento desde las posibilidades de nuestra localidad
(en unas tablas elementales de input-output, de
bienes y servicios) hasta el balance entre la pobla-
cion total del planeta y sus recursos disponibles.
La Humanidad, politicamente, aun vive en las luchas
tribales de la prehistoria por el dominio de un pozo
(que sea de agua o de petrbleo no cambia la cues-

ti6bn) o de unos palmos de tierra que aisla con fron-
teras.

EL ALBUM DE PLANOS DIDACTICOS

Con la ayuda de los profesores de otras disciplinas
idoneas, podriamos sugerir a nuestros alumnos que
levantaran sucesivamente el plano de su habitacion,
de su casa, de su manzana de viviendas, de su calle
con sus inquilinos y comercios, de su barrio (con
los centros publicos), de la red local de carreteras,
de un municipio (nGcleos habitados y campo) (8)...
En cada paso localizar la superficie del plano anterior
comprendido y de escala con denominador més
bajo. Aunque no se trate de trabajos de topografos
o delineantes, si estdn bien trazados, mejor. Dispon-
dremos asi de un album o atlas de hechos geogréficos
de nuestra propia observacion, y en el que tendremos
que plantearnos en cada salto lo que se simplifica,
lo que entra nuevo y lo que sale. Comparemos, si
nos es posible, estos planos con otros, obra de pro-
fesionales, o con los que han hecho los comparieros,
y saguemos mdas doctrina. En todo caso nos encon-
tramos ante representaciones planimétricas, a lo
largo vy lo ancho, en las que se ha prescindido de la
tercera dimension, de la altimetria. Lo alto se puede
representar mediante otros simbolos. En la habitacién
o en la casa bastaria poner un nimero en el centro
para indicar la altura del techo; en la representacion
de las manzanas poner nimeros romanos, para in-
dicar la cantidad de pisos que tiene cada una de las
fincas; en un mapa. cotas o curvas de nivel...

LAS ESCALAS DE BAJO DENOMINADOR

Estos ejercicios y similares, situar en el plano de la
ciudad los domicilios de los alumnos y ver asi el drea
de influencia de nuestro centro, marcar las calles
cerradas al trafico o unidireccionales... nos llevaria
a utilizar mapas de parcelas urbanas o agrarias que
nos pueden encerrar un biotopo (un bosque p.e).
un inmueble o una microforma (una montana). La
escala puede ser de 1:100 a 1:500 y abarcar el
conjunto (las unidades de superficie del sistema
métrico decimal van de cien en cien, desde 1 Dnv
(=100 ms?, o 4rea) a1 Hm? (=1 Ha=10.000 m?).
Conviene advertir que al cambio de escala los fen6-
menos cambian no s6lo de magnitud sino también
de naturaleza, lo que nos permite nuevas deduccio-
nes relacionando hechos geograficos. Mas detalle

(6) Sanz Garcfa, José Maria. «Iniciacion a la lectura de los
mapas murales preparados por la editorial Seix Barral». Madrid
1975. Para su serie pedagégica elaboramos los mapas didacticos
de Espafia y Europa (ambos impresos, pero sin distribuir ain) y dos
folletitos explicatorios de los que s6lo se ha impreso el que se refiere
a los mapas de Espafa. Intentamos explicar nuestra filosofia en la
seleccion de datos y su representacién, y los ejercicios que imagina-
mos pueden hacerse sobre ellos. Cada folletito tiene unas 50 paginas.

(7) En el valor de la escala anida la diferencia entre ptanos y
mapas, y el grado de los datos a expresar. Como sismpre ocurre hay
unos tipos a los que se puede aplicar los dos nombres, aunque po-
driamos hablar del plano de una ciudad y del mapa de su 4rea.
Cuanto menor denominador, més detalle.

(8) También podriamos observar, de sernos accesible, el plano
de una isla balear o canaria, y comparar su relieve {las curvas de
nivel sobre el horizonte del mar destacan claramente) y la hidrogra-
fia (que no resultard muy complicada), los contrastes de vegetacion
p.e. entre solana y umbria, los lugares elegidos por los hombres,
para instalarse, los usos del suelo, 1a red de transportes (en la obra
citada en el nimero 5 hay un valioso capitulo sobre este tema y se
anuncia otro trabajo del profesor Estébanez sobre la estructura de
la red de transportes en Espafia)...
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encontrariamos manejando planos del orden de
1:1.000 a 1:2.000 que nos mostrarian una manzana
de viviendas o un campo entre 10.000 n¥ y 1.000.000
(=1 Km? =10 Ha).

CARTOGRAFIA DEL INSTITUTO
GEOGRAFICO NACIONAL

Y DEL SERVICIO GEOGRAFICO
DEL EJERCITO

Desde el barrio de una ciudad hasta un partido
judicial o pequefia comarca pueden representarse
mediante escalas de 1:5.000 a 1:10.000, y en este
espacio geografico que comprende entre 5 y 50 Km2,
el alumno puede familiarizarse reconociendo muchas
relaciones que de otro modo no le saltan a la vista.
Estos mapas o planos locales podrian adquirirse
facilmente, pues son los més detallados de la Car-
tografia Militar espaiola reglamentaria, desde 1968.
Son la serie V=E 1:5.000, y equidistancias de las
curvas de 2 ms, y la serie 2 V=E 1:10.000, y equi-
distancias 5 ms. Logicamente de estas escalas no
podremos encontrar siempre el material apetecido
pues, para representar el total territorio espanol, se
necesitan miles y miles de hojas. Pero en ellas encon-
trariamos muchos detalles.

Més facil de encontrar son los planos de la serie
5V =E 1:25.000 y equidistancia 10 m, y de la serie
L=E 1:50.000, y equidistancia 20 m. Como hay
otras hojas de la misma escala del Instituto Geografi-
co podemos compararlas y hasta si hay varias edicio-
nes (el 1:50.000 se inicié6 hace mas de un siglo)
contrastar diferencias reales en la representacion por
cambio de técnicas cartograficas y de hechos repre-
sentados, prestandose a una vision casi cinemato-
grafica (9). La serie militar C o de escala 1:100.000
y la 2C de escala 1:200.000 estan completas; sus
equidistancias son de 100 m y 200 m, respectiva-
mente y abarcan dreas regionales donde vya el relieve
se hace mas claro, los rios muestran mejor su abanico
fluvial...; para representar a las aglomeraciones se
suele acudir a simbolos que expresan su peso de
poblacién o su valor administrativo; el habitat disper-
so ya no suele expresarse, al menos en las regiones
densamente pobladas. Mas generales ain son las
series 4C y 8C, escala de 1:400.000 y 1:800.000
y equidistancia de 200 y 400 m respectivamente y
en este caso con tintas hipsométricas (también en
escalas anteriores). Todas estas hojas militares tienen
siete colores, y la medida de su formato es de 58 x 78
centimetros.

EL PROBLEMA DE LAS PROYECCIONES

Aungue no sea el caso de Espafia, pais de super-
ficie media y en latitudes medias, conviene ver en
el atlas el cambio que alguno sufre en su aspecto,
como la URSS, segtin el sistema geométrico que le
represente. Contrastese por ejemplo en la proyeccion
Mercator y en alguna otra que nos recoja el mapa.
Hay proyecciones que resultan de facil comprensién
y son muy usadas, otras resultarian dificiles incluso
de explicar a quienes no sean especialistas. De todos
modos algo suelen decir los buenos manuales, las
obras de divulgacion cartogréfica y las enciclopedias
de grado medio. Todos los actuales planos topogra-
ficos espanoles responden a la Proyeccién Universal
Transversa Mercator U.T.M., que es una proyeccion
cilindrica, secante, intermedia y conforme. Los terri-
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torios espanoles se extienden sobre cuatro husos
horarios de seis grados de amplitud, a partir del
meridiano de Greenwich. Cada huso es una pro-
yeccion UTM de las mismas caracteristicas pero con
origenes distintos; éstos son los puntos de intersec-
cion de los meridianos centrales de cada huso de
longitudes 3.° E, 3.2 W, 9.c Wy 15.© W de Greenwich
con el Ecuador (10).

LOS MAPAS TEMATICOS

Si la geografia no avanza por si sola tanto como
otras ciencias, si alguno la ha calificado de ciencia
pardsita o de preciencia, se debe fundamentalmente
a su poco aparente profundidad, al usar una termino-
logia que se alza muy poco sobre la corriente de la
masa media, de la del hombre de la calle. Hoy se hila
cada vez mas delgado, y aln para un comunitario
o eurbcrata del MCE el concepto mediterrdneo no
es el que suelen dar nuestros libros con expresiones
literarias o mediante las siglas de Koeppen o Trewar-
tha. Por eso en los atlas regionales, los mapas
tematicos suelen ser la obra de un especialista
y para especialistas, porque cada uno responde a
una clave, desde los geotectonicos a los electorales.
En los que nosotros manejaremos usualmente el.
clase también hay detrds un equipo de trabajo, pero

Kraftfahrrouge

e Bmte & 1000 Kl

e IR XK
2 anahmn Seagmanas Abeshma

En el soberbio catadlogo de representacién metodica de los fenémenos

dindmicos para mapas tematicos de Bar, aparece este mapita de los

cambios de circulacion de los camiones de una ciudad alemana

entre 1960 y 1965. Los signos indican si ha habido incremento,

disminucién o si se estanco. En el original a 1 mm. de ancho corres-
ponden 1.000 camiones

(9) Esto es lo que intentamos nosotros analizando toda la serie
de la hoja del 1:50.000, nimero 559, correspondiente a Madrid
en Sanz Garcia, José Maria, «Mapas y planos de Madrid y su provin-
cia, editados o impresos por el Instituto Geografico. Cien anos de
labor cartografican. En «Anales del Instituto de Estudios Madrilenos»,
tomo IX, 1973, pags. 449-499,

(10) El Servicio Geogréfico del Ejército tiene varias publicacio-
nes cartogrificas que pueden interesarnos, pues ademas de sus
mapas cuenta con obras de ensenanza y de investigacion, entre ellas
sobre la cuadricula UTM.



suelen registrar hechos mas sencillos, sintesis de
fen6menos litolégicos, climatoldgicos, demograficos,
de cambio de fronteras, agronémicos, industriales,
de flujos financieros... Conformémonos con obser-
varlos bien, sacar las conclusiones a nuestro alcance,
y pensemos que se trata de andlisis sectoriales pero
que lo nuestro es la sintesis, la foto familiar y no
la de cada miembro por separado, y en el mismo
momento y todos juntos, y mostrando un poco su
jerarquia por el lugar que ocupan. Para eso también
nos valen los conjuntos provinciales a escala
1:200.000 (11) y otros mapas a escalas que permiten
abarcar todo nuestro territorio en pocas hojas y que
se deben a la pericia del Instituto Geografico. Este
mismo tiene varios mapas tematicos a escala
1:1.000.000, un extraordinario Atlas Nacional de
Espana (aUn sin terminar), y una vocacién de grandes
empresas. Existen, ademds, numerosos mapas edi-
tados por ministerios, organismos oficiales, entida-
des privadas... cuya aparicién antes recogia el des-
aparecido Consejo Superior Geografico del Ejército.
El valor de los mapas generales nadie los discute;
son el punto de partida y de vuelta, pero, como pasa
con los diccionarios, cada dia son mas necesarios
los poliglotos técnicos (12).

LA LECTURA DEL MAPA

Leer un mapa es tomarlo como un documento gréa-
fico que expresa una traducci6n fidedigna o un es-
quema casi objetivo de la realidad del terreno, y darle
relieve y vida. Hacer que las curvas de nivel tomen
altura, que por la raya azul de los rios corra agua,
que las manchas rojas del caserio alberguen gentes,
que los colores y signos nos hagan ver el vifiedo,
el olivar, el trigal, el pasto... La riqueza y profundidad
de la realidad que deduzcamos dependera de nuestro
dominio de unos faciles sistemas de expresién, pero
aun mas de nuestra propia cultura geogréfica y hasta
general. Pero los gedgrafos no son descriptivos como
pudiera serlo un novelista o un reportero (13) e
intentan hablar con lenguaje cientifico, integrando
sus datos y las observaciones dentro de una tipologia
y sistemdtica que es necesariamente de amplia
base, pues por especialista que sea en una materia
tiene que ser gedgrafo integral para sacar el mejor
partido a su observacién. Esto no quiere decir
que lo sepa todo, sino que esta obligado a aprender
cuanto se relacione con los temas que estudia y en
la medida que lo necesite (14).

LA SIMBOLOGIA NECESARIA

Ademdas un mapa, como una foto, es una expre-
sibn de un momento dado. El terreno real se nos
aparecerd distinto segun las horas del dia, las esta-
ciones del afo, el nivel desde que lo veamos, hasta
segln nuestra biografia. Al alumno, en estas edades,
nos conviene darle ideas muy claras y plésticas.
Que comprenda bien el concepto escala para las
dimensiones superficiales, y las formas de represen-
tacion del relieve no tan distinta en un plano o un
mapa como a primera vista se creeria; en éste habria
que leer la escala de colores para la altimetria. Nos
conviene acostumbrarlos a orientar planos (15) y
a comparar unos mapas con otros. Cuanto mejor
conozcan los simbolos empleados, el alfabeto o
vocabulario de este lenguaje cartografico, mejor lee-
ran lo escrito. Que se den cuanta de cémo se repre-

senta un terreno flano y otro montafoso, y como
cada rio tiene su cuenca de abastecimiento y corre
segun la linea de pendiente por unos valles. También
puede apreciarse en ocasiones el graderio de la v.

getacién desde el nivel del mar hasta picachos muy
elevados, con corona de nieve, y co6mo hay también
escalonamiento de cultivos y de pueblos. E| cart6-
grafo es un hombre comprometido a un mensaje
expresivo.

PREPARANDO ITINERARIOS

Imaginemos que la clase va a realizar una excur-
siébn, bien programada y con el freno echado para
que sblo se vea lo fundamental y abarcable, pero eso
si, bien visto. Si hace falta se repite, se pasa aprisa
sobre lo anterior y se ven cosas nuevas. Aqui podria
ayudarnos mucho el profesor de Ciencias Naturales.
Antes de emprenderla, y en comentarios posteriores,
podemos tener a la vista un mapa de carreteras
(amén de todos los otros que queramos); una vez
sabidos los signos convencionales, comenzaremos
a estudiar el viaje, haciéndolo despacito, sacando
las maximas consecuencias de nuestro andlisis. Si
se conoce la regiétn, que nos digan qué es lo que han
querido representar y si consideran que algo im-
portante, o0 mas moderno que la fecha del mapa,
debiera ser incluido en otra edicibn. Hagamos pre-
guntas sobre la toponimia y lo que les evoca, y
acudamos para solventar nuestras dudas a los libros
de texto o manuales disponibles. Durante e! viaje,
en las paradas, orientemos el mapa, reconozcamos
los lugares representados, usemos métodos de
boy-scout o de montanero (16). Todas las regiones
de Espafia, estamos seguros, tendrdn publicaciones
iddneas, pero tal vez pocas puedan enorgullecerse
de contar con guias de itinerarios tan valiosas como
las hizo Vidal Box y cuya edicién tuvimos la dicha
de aconsejar (17).

CONSTANTE MANEJO DEL ATLAS

Hoy que hay mas gente que sabe leer, tal vez se
lea menos que nunca. Las revistas ilustradas, la

(11) Las nuevas ediciones dispondran de un andlisis geogréfico
de las hojas, hecho bajo la direccién del profesor Casas Torres,
que ha utilizado en lo posible a quienes las estudiaron para sus
tesis doctorales.

(12) También el Instituto Geografico dispone de obras de tipo
didé4ctico, y ha promovido muchas campafas para extender el
conocimiento de sus hojas. Con sus ingenieros, seriores Ndriez
de las Cuevas, Vdzquez Maure, Nadal... hemos colaborado largos
afios en el Seminario de Estudios Cartogréficos.

(13) Podria el profesor, partiendo de un esquema sencillo que
no muestra, facilitar a los alumnos una descripciéon pormenorizada
y pediries que la interpreten cartograficamente. Se mediria asi hasta
la capacidad de raciocinio, al compararios con el original, atendiendo,
sobre todo, a los disparates ildgicos.

(14) El Servicio Geografico del Ejército tiene un interesante
«Boletin de Informaciény, de mucha altura cientifica, y los ingenieros
técnicos en Topografia publican «Técnica Topogréfica», trimestral-
mente, con variada colaboracién y presentada magnificamente.

(15) En los mapas que nosotros manejaremos, prescindiendo
de cémo se complica el asunto segiin la proyeccidon empleada, es
muy facil pues los paralelos muestran la linea E-W y los meridianos
la N-S; asi, pues, debemos atender més a estas indicaciones que al
recuadro del mapa:

(16) «Orientacién en la montafia. La brojula y el mapa topo-
graficon. Ed. Alpina, 178 pags. 1971.

(17) Vidal Box, Carlos. «Guia de recursos pedagbgicos en Ma-
drid y sus alrededores». Prologo de Arsenio Pacios y nota del editor
José Manuel Casas Torres. C.S.1.C., 1976 (590 péginas con gra-
bados).
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«telen, el cine... nos llenan de imagenes de lugares
que no hemos visto. También deberiamos acostum-
brar a nuestros alumnos a leer esta informacién que
se quema deprisa. Se organizan largos y costosos
viajes en los que no hay tiempo de mirar el paisaje
y s6lo se fotografia, con el riesgo luego de no identi-
ficarlo. Pero estas imagenes de paisajes no visitados,
pero vistos a través de la narracién objetiva de una
cdmara, pueden constituirse en una cantera de in-
formacion para el manejo de un atlas escolar. Te-
nemos a la vista un modesto atlas geogréfico sovié-
tico para la clase V y nos parece muy acertado el
sistema de yuxtaponer una representacion de cada
simbolo a emplear en el plano o mapa, con un dibu-
jito que nos muestre la realidad en la forma més ac-
cesible al nifio. Con otra finalidad editorial o vemos
también en otros paises (18).

ANTE UN EJEMPLO NACIONAL

Podriamos intentar el esfuerzo de la sintesis, en
la medida que la formacion de nuestros alumnos lo
permita, haciéndoles explicar un pais europeo, v. g.,
comenzando por verle emplazado dentro de cada
mapa general; s6lo asi éstos alcanzan fuerza y sen-
tido. Si pensamos p. e. en ltalia veremos cémo cambia
su aspecto segun la proyecciébn adoptada para re-
representar el mapa, y que podria llevarnos a falsas
deducciones sobre su forma o territorio. Sus paralelos
coinciden con los de nuestra peninsula (se explica
por encontrarnos en una misma faja climética de
vegetacion) aumentando las coincidencias por estar
ambas naciones bafnadas por un mismo mar y con se-
mejante desarrollo en el tiempo. En los mapas de
estructura geolégica los colores y las representacio-
nes de los plegamientos, erosién y depésitos coin-
ciden, dentro de ciertos limites. Podemos reconocer
zonas minero-industriales y viejas rutas de pastoreo.
Observemos estas coincidencias hasta dénde se
extienden en el mapa, y dénde se sustituyen por
otras, y qué significado tienen los cambios. Todo ello,
no nos cansamos de repetirlo, requiere una atento
estudio de la leyenda y de todos los datos expresados
en el mapa, de forma que se convierta en algo vivo,
resurreccion del teatro natural y de sus actores. Ge-
neralmente los atlas escolares dan mas informacién
de la que podemos digerir (del mismo modo que
los diccionarios escolares encierran mas vocabulario
del que los alumnos usan) pero todo es cuestion de
buscar datos y... a formar frases geogréficas.

ANTE LOS MAPAS DEL TIEMPO

Una estampa familiar con los mapas del tiempo,
que se presentan en TV o en los diarios, resulta
«chinoy para los televidentes o lectores no informados.
Bastaria un pequeno esfuerzo, que el profesor reco-
miende a sus alumnos el que recorten del diario una
serie seguida de comentarios meteorolégicos y que
los peguen en sendas hojas de papel; luego les insta
a que los lean seguidos, intentando comprender todas
las palabras y buscando la dindmica del tiempo. Més
fructifero seria aiin completar esta serie con la de
otro diario, hecha por otro grupo de alumnos, y que
después discutiesen todas las previsiones que se
anunciaban con lo verdaderamente observado. La
bibliografia para ayudarnos en este menester es
abundantisima (19). La informacién transmitida por
los satélites antificiales permite hacer prognosis del
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tiempo atmosférico, ver el cambio de las masas de
nieve sobre un territorio, marcar el momento feno-
légico... Aungque también se utiliza para registrar
el desplazamiento de moviles militares.

UNA VARIEDAD INFINITA
Y SIN EMBARGO INSUFICIENTE

Repasando el atlas en busqueda de més datos, nos
encontraremos con informzcién sobre salinidad de
los mares, probabilidad de terremotos, husos horarios
(aqui se pueden plantear faciles problemas en com-
binacién con el profesor de mateméticas), de densi-
dad de poblacion, de géneros de vida, de recursos
econdmicos, de problemas politicos, de comunica-
ciones... Lo interesante es agarrar el interés del mu-
chacho ante cualquier problema de la actualidad y
elevar la anécdota a categoria, convencerle de que
la informacién continuada se convierte en formacion
y adquiere aire cientifico si la llenamos de palabras
precisas (no necesariamente rimbombantes que a
veces ocultan a otras modestas y vulgares) y si las
ordenamos de acuerdo a cierta jerarquia de valores
en los que hay que encontrar un «metro» para medir,
pesar y contar. Mas que facilitar recetas memoristicas,
aficionémosles al «arte», a la fabricaciébn de encade-
namientos l6gicos, a que por la induccién y la deduc-
cién resuciten los fen6menos geograficos encerrados
en el mapa y retlexionen sobre sus causas y aprove-
chamientos.
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MUESTAEQ ALEATORIO

Estébanez y Puyol han querido renovar el andlisis e interpretacién

del mapa topografico en Expana. De su conocida y reciente obra

reproducimos el instrumento de que se valen para aplicar las téc-

nicas del muestreo aleatorio al estudio de los usos del suelo en la

hoja de Segovia del 1:50.000 que es la que fundamentalmente
analizan

(18) Hablando con colegas extranjeros, me ha sorprendido la
gran pasion que hacia la orientacibn mediante el mapa tienen los
escolares de los pueblos forestales, escandinavos, suizos (de aqui
guardo grandes recuerdos personales tras un curso de permanencia
hace muchos ainos), soviéticos,... «Geograficheskii Atlas dlia piatovo
klassa». Moskva, 1976. Forma parte de una serie en que se utilizan
sendos ejemplares para cada curso, y esta tirada, preliminar de los
simbolos y las nociones bésicas, era de 1.340.000 ejemplares de
16 paginas y en color. Desgraciadamente, como ocurre en todos los
libros de texto soviéticos, la presentacibn es pobre, pero su precio,
10 kopecs, al precio oficial de cambio, menos de 10 pesetas.

(19) Los alumnos universitarios suelen manejar «introduction
a I'étude scientifique du climat» de Pierre Pedelaburde, Paris 1970.
Son 240 paginas con numerosos grabados. También podemos usar
las hojas y publicaciones del Servicio Meteorolégico Nacional, el
gracioso librito de Mariano Medina.



Por Juan Antonio LACOMBA (*)

l. Un tema fundamental para
mejorar el nivel de ensefianza y de
interés en el Bachillerato es el de
la investigacién. Aqui se va a con-
templar el caso concreto de la
Historia. Y es asi, tanto por lo que se
refiere al profesor, al que permitira
su constante puesta al dia, tanto
en conocimientos, cOmo en co-
rrientes, cuanto por lo que se refiere
al alumno, al que permitird ver la
disciplina de Historia, no como un
saber muerto, fosilizado, sino como
un saber vivo, en constante cons-
truccioén, y, al mismo tiempo, entrar
en contacto con el documento, raiz
y fundamento de la Historia en tan-
to que ciencia. Iguaimente, favore-
cera el desarrollo de sus facultades
criticas y reflexivas.

Asi, pues, el proceso investiga-
dor en el Bachillerato debera tender
hacia una doble funcién:

a) Por una parte, significa la

participacién del profesor en
el proceso de renovacién y
crecimiento de la ciencia
histérica.

b) Por otra parte, introduce al
alumno que colabora o rea-
liza la investigacién, en un
nuevo enfoque sobre la His-
toria.

Por todo ello, el acceso de los
alumnos de Bachillerato a la inves-
tigacion (siempre de acuerdo con
sus posibilidades y niveles), tiene
un profundo valor pedagobgico y
didactico; y no sblo fomenta el
nacimiento de futuras vocaciones
de historiadores, sino que propor-

ciona al alumno elementos decisi-
vos para su formacién intelectual
y, en definitiva, beneficia el proceso
general de su aprendizaje.

Il. E! trabajo a desarrollar se
basa en un conjunto de reflexiones,
a partir de experiencias vividas, y
sobre las cuales se extraen una serie
de apreciaciones tebricas. Los dis-
tintos aspectos a que habra que
referirse son, sumariamente, los
que a continuaciébn se exponen.

A) EL BACHILLERATO Y LA
INVESTIGACION

1. Teoria y realidad:
a) Lo que tebricamente
se deberia hacer.
b} Lo que practicamente
se puede hacer.
2. Investigacion: formacion e
informacion:
a) Lainvestigacién como
reflexién critica.
b) Formacién e informa-
cién en el proceso in-
vestigador.

B) INSTRUMENTQOS
METODOLOGICOS

1. Iniciaciéon a las corrientes
metodolégicas.

2. Iniciaciéon al conocimiento
de técnicas de trabajo.

3. El contacto con las fuen-
tes.

C) EL ALUMNO Y LA
INVESTIGACION

1. Los objetivos y los limites:

a) lIniciaci6bn paulatina
del alumno.

b) Aprovechamiento del
grupo para planificar
la investigacién.

c) Investigacion coordi-
nada del Seminario Di-

dactico.
2. Los distintos niveles:
a) EIBUP:

— 1.0: Trabajos prac-
ticos con textos y
bibliografia.

— 2.2 Vocabulario vy
realidad geografi-
ca; la geografia co-
mo una estructura
de la Historia.

— 3.9: Iniciacién en
fuentes y en traba-
jos individuales
(desarrollo de las
experiencias con
6.° curso).

b) EICOU:
— El trabajo en equi-
po.
— Problemas y cues-
tiones del trabajo
en equipo.

D) EL PROFESOR DE
BACHILLERATO Y LA
INVESTIGACION

1. Los problemas précticos
y las dificultades para [a
investigacioén.

2. Las alternativas posibles:
a) La historia local o pro-
vincial.
b) La historia regional.
c) La historia nacional.

(*) Catedritico de Geografia e Historia
del 1.N.B. «Nuestra Sefiora de la Victoria» de
Malaga. La nota que publicamos es la memo-
ria de un trabajo a realizar durante el presente
curso 1877-78.
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3. Soluciones factibles y pla-
nificacion: el papel de los
ICE.

HI. Sin investigacidon no hay
avance de las ciencias; sin investi-
gacion, no hay Historia. Ademés,
ante el problema de la obsolescen-
cia del profesorado y de la necesi-
dad de su reciclaje, la investigacion
proporciona ventajas muy deci-
sivas:

a) Mantiene vivo el interés del

docente por su disciplina.

b) Mejora la calidad cientifica,

formativa e informativa, de
su docencia.

¢) Ayuda al desarrollo cientifi-

co de la Historia, tarea en la
que todo profesional debe
sentirse comprometido.

Todo ello permite varias cosas:

a) El aprovechamiento de los

profesores de Ensefianza Me
dia en el desarrollo de la
investigacién histérica, ta-

rea en la que hasta ahora
han estado marginados.

b) El mejoramiento del nivel
medio de la ensefianza, por
la participacién creadora del
profesor en la construccion
de la ciencia historica y en la
articulacion de una amplia
estructura de trabajo inves-
tigador.

c) La puesta en marcha de un
sblido sistema de trabajo in-
telectual, que redunda en
beneficio de la Historia co-
mo tal, de la ensefianza en
general, del aprendizaje de
la Historia en particular y de
la formacién integral del
alumno.

En el fondo se trata de buscar
una simbiosis, lo mas estrecha
posible, entre ciencia y pedagogia,
preocupacion inaludible de todo
docente.

contenidos

en los programas
tle ciencias sociales

Algunas de las reflexiones pro-
vocadas por el articulo de un com-
pafiero —J. A. Alvarez Osés: «lLa
revisibn de conceptos en nuestra
Historia Antigua»— publicado en
el n.° 3 de esta revista, han venido a
unirse a las que como componen-
tes de unos seminarios permanen-
tes de Historia y de Geografia, so-
lemos hacernos acerca de qué
conceptos ‘seleccionar y como tra-
bajar con ellos. Las preguntas clave
son, naturalmente, las de qué His-
toria v qué Geografia ensefiar y
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Por Manuela BALANZA (*)

para qué hacerlo. Creemos, sin
embargo, que cuestionarse los con-
ceptos, los contenidos, —con ser
importante— no es algo que pueda
hacerse aisladamente, con total
independencia del resto de facto-
res que condicionan y actlan en
la ensefianza. Esta es la razdén que
nos ha hecho plantearnos aqui el
tema de los contenidos y hacer sa-
lir algunas de las implicaciones que
comportan.

En el citado articulo, J. A. Alva-
rez Osés plantea el excesivo peso

que, en el programa de 3.° de BUP,
tiene la Historia Contemporénea vy,
por el contrario, lo reducido de la
Historia Antigua. Con ello, sefala,
se corre «el peligro de desvirtuar
el objetivo Gltimo de la Historia
con planteamientos mas propios
de la politica o del periodismoy.
Pero, jcudles son los objetivos de
la Historia y, sobre todo, de la en-
sefianza de la Historia? Porque
quizé lo que esta ocurriendo es que,
sin hacerlo explicito, como suele
ocurrir, existen objetivos muy dis-
tintos.

Es preferible cefnirse ahora a la
ensefanza. ;Para qué ensefar His-
toria o Geografia? Las respuestas
que se adivinan a través de los
programas oficiales o de los manua-
les son muy variadas: Porque es
atil conocer nuestro pasado, para
tener més cultura, para interpretar
el presente, etc. En el fondo de fa
cuestién, estd también actuando
la funcién que cumple el Bachille-
rato. En efecto, éste se encuentra
hoy en una posicion ambigua y
para algunos continGia siendo fun-
damental la finalidad tradicional
de preparar a los futuros estudian-
tes universitarios, es decir, que
en este caso el Bachillerato es
considerado una Ensefanza Media,
entre la Béasica y la Universidad.
Asi se explica la necesidad de meter
en los programas y en los alumnos,
como si de cantaros vacios se tra-
tase, todos los conocimientos que
siempre se han pedido y que siem-
pre se ha considerado que debian
saber para poder continuar estudios
superiores. Lo que antes habia en
un Bachiller de seis afios, ahora
se concentra en tres. El resultado
va lo vemos. Estamos absoluta-
mente de acuerdo en denunciar,
como muchos profesores ya lo han
hecho y el mismo Alvarez Osés
senala, los cuestionarios mastodén-
ticos de nuestro recargado Bachi-
llerato. Dentro de él, las Ciencias
Sociales son una de las materias
mas perjudicadas y es un hecho
conocido la angustia que produce
en el profesorado el no poder ter-
minar los programas. Pero otra cosa
es el que éstos mismos programas
deban o no tener una proporcién,
de péginas o temas, relacionada
con las tradicionaies divisiones de
la asignatura, lldmense edades his-
téricas o partes de la Geografia
General. Evidentemente, si el ob-
jetivo es el de ser ensefianza media,
el preparar para las futuras asig-
naturas de los tradicionales estu-

(*) Catedratica de Geografia e Historia
del I.N.B. «Fuente San Luis» de Valencia.



dios universitarios, entonces si,
esa proporcién es necesaria y tiene
su sentido.

Pero creemos que hace ya mu-
cho tiempo que el Bachillerato dej6
de formar una élite de alumnos que
luego seguia en la Universidad.
Mas que Media, el Bachillerato pasé
a ser una Segunda Ensefianza, en
cuanto a la realidad de sus alum-
nos, su ndmero, su composicidn
y sus intereses. Es por tanto urgente
plantearse qué objetivos debe cu-
brir el Bachillerato y después en
funcién de eilos, organizar horarios,
materias y programas.

Pensamos que el Bachilierato
debe dar al alumno una formacion
operativa, Gtil para vivir, para re-
flexionar, comprender y actuar en el
mundo en que vive. Esto supone,
por una parte, dar prioridad a aque-
llos contenidos que contribuyan
a explicar mejor la realidad actual
y, por otra, el que la necesidad de
cubrir estos contenidos no absorba
todo el tiempo de clase, ni tiranice
o condicione la metodologia em-
pleada. En una palabra, que no
obliguen a pasar de corrida sobre
temas y lecciones, para poder decir
que se ha cubierto el programa
—iqué se supone que es «cubrir
un programay ?-—. Por el contrario,
deben permitir convertir la clase
en el lugar de trabajo donde el
alumno ejercite esa reflexién, pue-
da expresarse, usar y emplear los
contenidos. Una preparacion de
este tipo es la que le puede servir
como persona, siga o no después
estudios universitarios. De lo con-
trario, estd comprobado, le vale de
bien poco; al cabo de un tiempo
no recuerda nada. ;Qué importan-
cia puede tener saber, en un mo-
mento determinado las caracteris-
ticas de una época o comprender
un concepto si cuando se encuen-
tra con ellas o cuando tiene que
usar ese concepto, no las reconoce
y no lo sabe usar? ;De qué le
valdrd aprender la descripcién de
un paisaje, de un fenébmeno, si es
incapaz de «ver» ese mismo u otros
paisajes y no puede analizar e in-
terpretar lo que el fendémeno y el
paisaje implican?

Un Bachillerato de este tipo,
préctico y Util a la masa de alumnos
que hoy en dia acceden a él, ten-
drfa una funcién propia: conseguir
un desarrollo intelectual y humano
que capacite para vivir, para con-
tinuar estudios universitarios o pa-
ra seguir mas tarde aprendiendo
por si mismo, es decir, que diera
posibilidad a una formacién per-
manente.

En funciéon de estos objetivos
consideramos l6gico que, en los

programas de Ciencias Sociales,

se acentle el interés por la Historia

Contemporanea, por ser la que més

directamente explica nuestro mun-

do actual. No queremos decir con
ello que la actual estructuracién de
la Historia de 3.2 de BUP nos pa-
rezca correcta. El proceso de su
confeccién tuvo errores desde el
principio. Recordemos aqui que la
aparente participacion del profe-
sorado se hizo en dos reuniones
donde hubo que redactar rapida-
mente unos cuestionarios sin sa-
ber —esto es quiza lo mas grave—
en cuéntas horas semanales debian
desarrollarse ni en qué curso. Sin
tener en cuenta el que muchas ve-
ces los profesores defendemos el
incluir, cuanto mas ampliamente
mejor, nuestras preferencias y es-
pecialidad, el trabajo de aquellas
jornadas consisti6 en hacer una
relacion de contenidos de toda la

Historia y toda la Geografia, que

transformados y retocados después

por no se sabe quién, dieron por
resultado fo que estamos ahora
sufriendo.

Quiza convenga sefalar algunos
de los principales problemas que
estos programas plantean:

- Una grave falta de coordinacion
entre los contenidos de cada
nivel —EGB, BUP y Universi-
dad—, de cada éarea y, a veces,
de cada curso. ;Por qué ciertos
aspectos de la Historia y la Geo-
grafia se repiten en EGB y BUP,
mientras otros faltan casi por
completo? ;jQuién determiné
que estas materias formaran en
BUP una sola area coordinadas
con la Filosofia y la antigua
Formacidén Politico Social? ;Por
qué no hacerlo con la Lengua
y Literatura, con las Mateméti-
cas o las Ciencias Naturales?

— Una enorme acumulacién de
contenidos rigidos y tedricos,
que mas que una explicacién
critica de la realidad la enmas-
caran con aproximaciones des-
criptivas o le dan la espalda.
El alumno recibe, por un lado,
esta abstracta informacién es-
colar y, por otro, la enorme in-
cidencia de la informacion ex-
traescolar que no sabe ni orde-
nar, ni criticar ni usar.

Quiza sea la Geografia de

2.0 de BUP el ejemplo més

significativo de esa programa-

cion de contenidos preuniver-
sitarios, que enmascaran la rea-
lidad. En una primera parte,
el alumno debe estudiar los
apartados clasicos de la Geo-
grafia General. —Demografia,

Agraria, Urbana, etc— y en la

segunda parte del curso, a la
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que dificilmente se llega, una
descripciéon de los Sistemas
Econdmicos que pretenden tam-
bién reemplazar a una Geogra-
fia Regional que se quiso y no
se pudo poner. ;Como podra
comprenderse que un espacio,
un paisaje, sblo se explica si
se ve que su construccidén se
hace dia a dia por el sistema
economico en el que estd in-
serto? ;Como separar de él,
por ejemplo, la agricultura y
estudiarla como un hecho abs-
tracto y universalizado?

— Desde nuestro punto de vista,
hay otro hecho bésico que con-
tribuye a la inutilidad de los
cuestionarios oficiales. Se tra-
ta de que su extensién y den-
sidad de contenidos presuponen
un sbélo método de trabajo: la
explicacion verbal de lo que el
profesor cree necesario o los
alumnos preguntan. Y ni a(n
asi repetimos, se consigue lle-
gar muchas veces a terminar el

programa. Un concepto asi re-
cibido, podra servir para salvar
un examen, pero nunca sabre-
mos si ha sido incorporado a
la persona, si ésta sabe echar
mano de él y usarlo. Lo maés
probable es que no. ¢Hemos
verificado lo que queda, des-
pués de uno o mas afios, de
aquello que parecia bien expli-
cado y bien comprendido? Aun-
que sélo fuera por la ineficacia
de este sistema, habria que
descongestionar los cues-
tionarios y reducirlos de tal
manera que permitieran verda-
deramente una clase practica y
activa, donde las técnicas de
trabajo formen parte de los ob-
jetivos y donde los contenidos
seleccionados salgan en su pro-
pio contexto, apoyados en la
realidad, para que el alumno,
desarrollando sus propios me-
dios de expresion, los use y
emplee. Hay que reconocer,
sin embargo, que la preparacién
de unas sesiones de clase como

las que defendemos es algo muy

laborioso.

Al mismo tiempo; el hacer una
drastica seleccién de contenidos
se convierte en una tarea enorme-
mente formativa para cualquier
equipo de profesores o Seminario.
Nada menos que obliga a un serio
anéalisis de conocimientos, para
plantearse qué conceptos se aban-
donan y cuales se recogen y, sobre
todo, con que objetivos se hace. La
practica nos demuestra que obliga
también a que los profesores nos
impongamos la necesidad de un
reciclaje, una actualizacién cien-
tifica, que nos permita realizar me-
jor esa seleccién. En la urgencia de
esa actualizacion cientifica también
estamos completamente de acuerdo
con J. A. Alvarez QOsés. Sabemos
que todo ello nos exige muchas
mas horas de trabajo de las que
figuran en nuestros horarios. Al
Ministerio compete el reconocerlo
y permitir unos horarios y unas
condiciones de trabajo que lo hagan
posible.

Las ciencias sociales
v las nacionalidades

Por el grupo GARBI (Valencia)

1. Funcién de las ciencias so-
ciales en la ensefianza.

Una de las funciones basicas
de la ensefanza de las ciencias
sociales es el proporcionar a los
alumnos los conocimientos e ins-
trumentos necesarios para com-
prender el propio espacio y socie-
dad en que se desarrollan. Esto
significa que su ensefianza ha de
asumir, como caracteristica fun-
damental, fa necesidad de inser-
tarse e insertarlos en un proceso
que, favorezca el enraizamiento vy
conciencia local-nacional, esto es,
en un proceso de socializacién del
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alumno en la propia realidad en
que se desarrolla.

Serd, pues, necesaria la utiliza-
cion de conceptos, esquemas...
basados en el modelo local, que,
posteriormente, serdn aplicados a
otras realidades, facilitando la com-
prensién y la comparacién, y eli-
minando el tépico del universalis-
mo, que, aplicado a las ciencias
sociales, es una falacia sutil para
desarraigar a los pueblos de su
comprimiso histérico y de sus
problemas pendientes, a la par que
conlleva al distanciamiento —ol-
vido de la propia realidad en que
se vive y, con ello, una mistifica-

cion de la concrecion histérico-
espacial que todo fenémeno social
comporta.

Asi, las ciencias sociales tienen
como funcién especifica suya, el
ser ciencias comprensivas-in-
terpretativas de la realidad social
en que se dan y, consiguientemen-
te, el de dar al alumno la formacién
que lo capacite para actuar en ella
y tratar de transformarla.

Queda claro que estos presu-
puestos no han sido, ni mucho
menos, los predominantes en la
ensefanza de las ciencias socia-
les, que, con frecuencia, se han
dedicado exclusivamente a una



descripcién, casi siempre admi-
rativa, de una serie de hechos rela-
cionados con el pasado y presente
de la sociedad humana en general.
La seleccion de tales hechos se ha
debido a ser considerados impor-
tantes, valiosos y dignos de ser
transmitidos a las nuevas genera-
ciones, que, de esta forma, apren-
den a respetar no sblo el pasado,
sino también la valoracién de ese
pasado que va implicita en ello.

Frente a esta concepciéon de las
ciencias sociales como «puras, neu-
tras, imparciales...» (quien califica
esta imparciatidad son los sectores
dominantes de la sociedad me-
diante sus drganos culturales, y su
aceptacién equivale a ponerse de
su parte), nosotros pretendemos
unas ciencias sociales-instrumen-
to, al alcance de todos y que sirvan
para que cualquier persona pueda
entender e interpretar, por si mis-
ma, la propia realidad, como apren-
dizaje indispensable para participar
en la construccion del presente.

2. Por qué y coéme introducir
esta nueva orientacidén en
la ensefianza.

Es evidente que si las ciencias
sociales quieren realizar su propia
finalidad, habrd que primar su
concrecion en el dmbito de la pro-
pia nacionalidad o region, en la
comunidad en que se desarrollan.
Evitando, por su parte, su posible
mistificacion, debida a una valo-
racion chauvinista, institucionali-
zadora de las gestas propias, pero
desligadas del tiempo y el espacio
de los alumnos, que les llevaria a
una identificacion con mitos irrea-
les y atemporales, sin consciencia
ni perspectivas de protagonismo
social y que repetiria, a escala lo-
cal, los errores anteriormente vis-
tos; y por otra, eliminando los t6-
picos que una cultura standart y
folklorista ha ido introduciendo
respecto de las diferentes nacio-
nalidades y regiones, no siendo,
sino una burda caricatura de ellos.

Si pasamos a coOmo se tendria
que introducir este cambio de
orientacidon en la actual ensefianza
en el B.U.P., los problemas que,
en una primera aproximacion, se
nos plantean, se relacionan basi-
camente con:

1. Planificacién que coordina-
se una programacién minima gene-
ral y aplicable a todo el estado es-
pafiol, por una parte, y por otra,
una programacion descentralizada,
hecha autonémamente en cada
nacionalidad o regién. Estos dos
aspectos tendrian que concretarse,
también, en la distribucién dei
tiempo de clase, primando (por
todos los motivos aducidos) las
horas dedicadas a los temas es-
pecificos.

2. Esta programacién deberia,
también, estar coordinada entre
las distintas &reas (seminarios),
de forma que se pudiese ofrecer
un andlisis mas completo y rigu-
roso de los distintos aspectos que
toda realidad ofrece, sin la com-
partimentacién ni repeticiones que
tan @ menudo ocurren en la actua-
lidad.

3. Este enfoque, en io que res-
pecta a programas-contenidos
(aqui no entramos en los aspectos
de cambios metodolégicos que
deberia comportar) de las ciencias
sociales exige la preparacion de
materiales de trabajo adecuados,
realizados por gente especializada
(y gue deberia contar con la co-
laboracién-ayuda de los poderes
autondémicos establecidos). Es cla-
ro que estos planteamientos com-
portan la necesidad de una mayor
vinculacion entre la universidad y
los otros niveles de la ensenanza,
dada la actual carencia de estudios
cientificos sobre las distintas na-
cionalidades o regiones o la casi
inexistente difusion de los estudios
realizados. Al ser desconocidas es-
tas aportaciones apenas si pueden
ser utilizadas e incorporadas a efec-
tos reales; y estos estudios no pue-
den realizarse en el B.U.P., por la
falta de tiempo necesario para ha-
cerlo.

Por lo que se refiere al Pais Va-
lenciano, la labor iniciada en los
anos sesenta por Regla, Giralt,
Tarradell, Fuster, Lopez Gémez... y
otros mas, continuada actualmente,
a menor escala, debido a la agu-
dizacién de la crisis universitaria y
a la escasa difusiéon de los resulta~
dos obtenidos, puede servir como
un primer punto de partida, que
estableceria unas bases, méas o
menos soblidas, para proseguir estos

estudios y revisar lo hecho ante-
riormente. Lo mismo cabria decir de
las aportaciones realizadas, sobre
todo, durante los Gltimos diez afos,
en los campos de la economia, len-
gua vy literatura... La difusion de
estos trabajos pioneros, y su con-
siguiente mayor discusién, favo-
recerian claramente la intensifica-
cion de tales estudios y el conoci-
miento de [a propia realidad.

En este sentido, es de destacar
el trabajo realizado por un grupo de
licenciados valencianos, en paro,
que se ha dedicado durante fos
Gltimos meses a recoger y estruc-
turar todos los estudios (la mayor
parte de elios son tesis doctorales,
tesinas de licenciatura y otros tra-
bajos, casi todos aun sin publicar)
sobre la historia de! Pais Valencia-
no. Este grupo, ademas de no con-
tar con ningdn apoyo econdmico,
encuentra hoy dificultades muy
serias para divulgar los resultados
de su trabajo (sélo el I.C.E. de la
Universidad de Valencia parece dis-
puesto a financiarlo), que tan (ti-
les serian para una puesta al dia
en todas las cuestiones relaciona-
das con la historia del Pais Va-
lenciano. De esta forma, poco se
va a lograr y dificilmente se podré
superar la actual situacién de des-
conocimiento de la sociedad en la
que vivimos.

4. Esto exigiria, también, la pre-
paracion adecuada del profesorado
mediante cursos, dados por espe-
cialistas, sobre estos temas espe-
cificos. Esta preocupacién, hasta
hoy, s6lo ha sido asumida por la
Escola d'Estiu, en donde grupos
como el Germania de historia y
Garbi de geografia, entre otros,
siempre han incluido en sus pro-
gramas temas relacionados con la
probleméatica del Pais Valenciano,
aparte de los referentes a las expe-
riencias didéacticas y pedagdgicas
que pueden interesar a los ense-
fantes.

Concluyendo, creemos que ésta
es una necesidad a solucionar ur-
gentemente, si de veras pensamos
que la funcién de las ciencias so-
ciales no es la de proporcionar una
cultura standard, desarraigada de
la realidad, sino, la de insertar a los
alumnos en la sociedad en que vi-
ven, de forma que puedan ser
protagonistas de ella.
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en el
liceo italiano

Las paginas que escribo estan
sacadas de las reflexiones y con-
clusiones de la lectura de la Ley
de Educacion del afio 1944, de las
modificaciones del D.M. de diciem-
bre de 1952 y sobre todo de los
programas que para la ensefianza
de la historia fueron modificados
en noviembre de 1960, ademas de
las conversaciones tanto con alum-
nos gque han finalizado sus estudios
en el Liceo o que aln estan cursan-
do estos estudios, como con pro-
fesores que estan impartiendo estas
ensefnanzas. El no impartir estas
materias personalmente en un Liceo
italiano, sino en un Instituto es-
panol de B.U.P., en Roma hace
que no posea una informacién exac-
ta y precisa, y que muchas conclu-
siones sean fruto del propio ana-
lisis.

Los estudios del Liceo italiano
equivalentes a nuestro B.U.P., no
estdn unificados y polivalentes,
sino divididos, separados en dos
distintos ticeos: el Liceo Clasico vy el
Liceo Cientifico. Ambos liceos
constan de cinco cursos escolares
y a pesar de su diferenciacién te-
matica en lo tocante a las progra-
maciones de Historia, Historia del
Arte y Geografia coinciden ambos
liceos en cuanto a materias mas no
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Por Inés ORTEGA NIETO (*)

en cuanto a cursos y horas impar-
tidas.

Trataremos de ordenar las ma-
terias en los diferentes cursos y
liceos.

HISTORIA

La Historia se imparte en los
cuatro primeros cursos, de los cinco
de que se compone el Liceo Clasico,
con dos horas semanales en los dos
primeros cursos y tres semanales en
tercero y cuarto; y en los cinco del
Liceo Cientifico con tres horas se-
manales en el primero, dos horas
en el segundo, tercero y cuarto y
tres horas en quinto. Mas a pesar de
las diferencias de horas impartidas,
los contenidos y la tematica his-
térica coinciden en ambos liceos:
1.2 Oriente y Grecia; 2. Romay la
civilizacion romana; 3.° Del Medio-
evo al Renacimiento; 4.° Epoca
moderna y 5.© Epoca contempo-
ranea. La época moderna incluye
en sus programas el principio de la
etapa revolucionaria: Revoluciéon
americana, Revolucién france-
sa, época Napolebnica y Congreso
de Viena, comenzando en el (ltimo
curso por el Risorgimento.

La programacién de los primeros
cursos sobre todo del segundo,
teniendo en cuenta la edad de los
alumnos en los primeros afios de
liceco —de 13 a 14 anos— es am-
plisima y completa. Para el alumno
supone una aficion a los temas
clasicos que se inicia desde los
comienzos de su formacion. Aln
antes de que al alumno haya en-
trado en el liceo, es decir, en 1o que
corresponde a nuestra preparacion
de E.G.B., ya ha vivido una época
de blsqueda de detalles histéricos
referentes al mundo cléasico: lectu-
ras infantiles con temas adaptados
bien a la mitologia o a personajes
destacados de la historia de la Roma
clasica. Los juegos infantiles no
son los «soldaditos de plomo» o los
«indios» sino, los legionarios ro-
manos con los galos, iberos o
dacios. Los soldados de «plomo»
son una perfecta reproduccién de
los soldados romanos de la colum-
na trajana... Ya en el Liceo las lec-
turas graficas, tan abundantes entre
los libros de todo estudiante, —lla-
mados aqui fumetti— tratan de te-
mas tanto de seres extraterrestres,
como —y son los mas abundantes—
de los relacionados con la Historia
antigua: doncellas dedicadas a la
Gran Diosa que son un retrato de
las vestales; conquistadores, siem-
pre a la romana, que asaltan forta-
lezas, siempre también a la barbara.
Si a esto se aflade que durante
cualquier paseo te topas con una
columna o como poco, con unas
cuantas piedras restos de una mag-
nifica obra de arte, los alumnos de
cualquier centro viven desde nifios
como inmersos en esa dimension
clasicista de la historia, de dominio
del mundo, de extensién de lengua
y creencias siempre hacia fuera.

Dentro de la Historia la importan-
cia pasa del mundo clésico al mun-
do del Renacimiento. La formacion,
sobre todo en lo que al Arte co-
rresponde, es exhaustiva. A pesar
de los intentos de fusion de carac-
teristicas se estudian todas y cada
una de las escuelas de este periodo,
respetando siempre la importancia
de las figuras predominantes de la
historia de las distintas tendencias
histéricas y artisticas regionales.

En el (ltimo periodo de la His-
toria, el Risorgimento ocupa lugar
de predileccion, girando todo alre-
dedor de este memorable hecho
histérico, desde las revoluciones del
30 y 48, hasta los ltimos afios del
siglo XIX.

(*) Catedratica de Geografia e Historia
del Instituto Espafol de Bachillerato de
Roma.



En cuanto a los métodos y sis-
temas de estas ensefianzas depen-
den tanto de cada centro como de
cada profesor. En algunos Centros
se lleva un sistema de evaluacién
en el que las pruebas a lo largo del
curso son siempre orales. Cada
periodo de tiempo —de un mes o
algo menor— y una vez que se ha
explicado una etapa historica, tanto
en Historia, Literatura, etc., tiene
lugar una especie de mesa redonda
que la forman como parte impor-
tante los alumnos de cada clase
(aproximadamente cuarenta) y los
profesores de las distintas mate-
rias humanisticas. Todos los alum-
nos deben tomar parte en el didlogo
que se entabla y se les evallGa se-
gun los conocimientos y formacion
general que han demostrado con
sus intervenciones en la mesa re-
donda. Conocimientos que han
tenido que preparar individualmen-
te ayudados por el profesor de cada
materia en las clases impartidas
en el periodo que se evalda.

HISTORIA DEL ARTE

La Historia del Arte se imparte
en los tres Ultimos cursos del Liceo
Clasico con una hora semanal en
tercero y cuarto y dos horas se-
manales en quinto. El primer curso
incluye el arte prehistérico, orien-
tal y clasico, terminando con las
pinturas murales pompeyanas. El
segundo se inicia en el arte cris-
tiano y bizantino terminando en
el final del gético, para seguir con
el Renacimiento en €l tercero, fi-
nalizando todo en el Novecento.

En general, es estos programas,
solamente estd tratado el arte ita-
liano ya que no incluyen, p.e.: el
romantico o gobtico europeo o bien
el renacimiento o barroco fuera de
Italia. Se estudian detalladamente
las diferentes escuelas artisticas
de las distintas regiones, tanto las
romanicas lombardas, emilianas o
vénetas, como las escuelas pic-
téricas, bien del cingquecento o
settecento para tocar al final de la
programacion, y como de pasada,
realismo, impresionismo o las Ulti-
mas y complicadas corrientes pic-
téricas actuales.

«La ensefianza de la Historia del
Arte en el Liceo debe educar en la
juventud el sentido de la belleza por
medio de la comprensién de las
producciones mas notables del arte
figurativo del mundo griego de Ro-
ma y de ltalia. En una ensefianza
orgénica, como es la del Liceo, no

debe dejarse a un lado fa union de
las artes figurativas con los varios
aspectos del proceso historico. Al
finai de tal formacion el alumneo
debe estar en condiciones de saber
individualizar los desarrollos fun-
damentales y de reconocer las obras
artisticas mds notables de Grecia,
de Roma y de las ciudades italia-
nas. En cada una de las épocas de
la Historia del Arte el profesor no
dejard de citar las mas importantes
obras de artistas extranjeros que
han estado en méas estrecha reia-
cion con el arte italiano...»

Aunque en los estudios de!l Liceo
Cientifico no se incluye la Historia
del Arte, si existe en los cinco cursos
una asignatura llamada Disefio, en
la que desde segundo y a lo largo
de los cuatro cursos se estudia los
sistemas arquitecténicos, los 6r-
denes griegos y romanos pasando
revista a todos y cada uno de los
monumentos y restos monumenta-
les de la Roma clasica y de las ciu-
dades italianas. Los programas de-
tallan uno por uno cualquier resto,
desde la terracota italica y las tum-
bas etruscas hasta la Scala de Mi-
lan y Piazza del Popolo, pasando,
bien por la «cloaca massimay, San
Vital de Ravenna o por la lglesia
del Jes( o el Altar de la Patria. El
Gltimo apartado de toda esta larga
y exhaustiva enumeracion trata
de las tendencias y los aspectos de
la arquitectura moderna en ltalia,
hasta Nueva York, Berlin y Moscl.

Los métodos son analogos a los
analizados en Historia coincidien-
do, en general, en las pruebas que
a lo largo del curso, son siempre o
casi siempre orales.

GEOGRAFIA

La ensefianza de la Geografia se
imparte en los dos primeros cursos
del Liceo Clasico con dos horas
semanales y solamente en el primer
curso del Liceo Cientifico con otras
dos horas semanales; en este (l-
timo se incluyen exactamente los
mismos contenidos que en los
dos cursos del Liceo Cléasico. Con-
tenidos que en el primer curso es-
tudian los continentes asiatico y
africano y en el segundo América,
Oceania y Tierras Polares. Es in-
dudable, pues, que la Geografia
no ofrece en el Liceo Italiano un
lugar primordial debido a que en
los cursos equivalentes a nuestra

E.G.B., se estudia con bastante
detalle ila Geografia de Italia vy
Europa.

El estudio de la Geografia ha
dejado de ser la relacién descrip-
tiva de los detalles fisicos, aunque
la programacién y relacién de los
continentes lo parezca. Un esque-
ma basico de cada uno de éstos,
donde se incluyen el estudio hu-
mano, econdmico, etc., de los
paises y regiones, dan una idea cla-
ra del objetivo esencial de un co-
nocimiento completo geogréfico.

He leido algunos trabajos mo-
nogréficos realizados individual-
mente por los alumnos, y he com-
probado la formacion geogréfica
bastante completa que suponen.
Aunque existe una disociacidén en-
tre el intento de una visidn perfecta
de la geografia y el tiempo que a
este estudio se dedica por el pe-
quefio nimero de clases, la general
intencionalidad de la completa en-
sefianza se logra.

Creo que nada mejor, intentando
buscar la finalidad de los estudios
de la Historia, Historia del Arte y
Geografia que las sugerencias ge-
nerales contenidas en la Ley de
Educacién de 1944: «Los presen-
tes programas, en sus intentos y
en el método, siguen y completan
los de la renovada escuela elemen-
tal popular y media inferior. A los
programas tradicionales de la es-
cuela clasica se han afadido su-
gerencias nuevas que valen para
introducir al joven en el mundo de
una cultura mas verdaderamente
humanistica, en donde todas las
disciplinas, en su arménico com-
pletarse y fundirse consigan formar
el intelecto y den movimiento y vida
al pensamiento. Para que por més
amplias vias pueda espaciar la
iniciativa de los jovenes se han
encaminado los programas de Li-
teratura y de Historia al interés
hacia mas amplias relaciones mun-
diales, de mayores y méas profundas
comprensiones sociales.

Pero la amplitud de los campos
de investigacion no debe inducir
al profesor a amontonar en la mente
del joven informaciones no asimi-
lables, a cargarlo de un material
bruto que no se transforma en cul-
tura, sino que provoca aversion ha-
cia los estudios o en el mejor de
los casos una supina adaptacién a
las imposiciones ajenas. Debe ejer-
cerse, al contrario, un estudio co-
lectivo que dejara viva en el joven
la necesidad de seguir nuevos ca-
minos y resolver probiemas sur-
gidos en formaciones precedentes.
La tectura y la discusién de los pro-

gramas serd et primer incentivo

cuando surjan problemasy.
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UBROS

CRITICAS

El presente volumen es el segun-
do que aparece en las librerias de
la serie «Nueva Historia de Espafa
en sus textos» con que la editorial
citada hace acto de presencia en
esta faceta histbrica tan en alza
que es la edicion de textos origi-
nales.

En la clase de historia de cual-
quier nivel puede hoy disponerse
de una abundante relacién de anto-
logias de textos comentados que
permiten, por si mismos, una salu-
dable renovacién de nuestros mé-
todos didécticos. Pero la novedad
mayor del libro que ahora comen-
tamos consiste precisamente en la
eleccién de un periodo como es el
de la Edad Antigua peninsular, pe-
riodo dificil por un doble motivo:
por la relativa limitacién en el ni-
mero de tales fuentes y por estar es-
critas en otras lenguas distintas al
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castellano. En estas condiciones no
es extrafio que en este punto nos
encontremos casi en barbecho;
si exceptuamos las excelentes edi-
ciones que hiciera Garcia Bellido
para Estrabon (namero 515 de la
Coleccion Austral), Plinio y Pom-
ponio Mela (nimero 744 de la
misma coleccién) o la reciente
antologia de textos romanos de
Santos Yanguas («Textos para la
Historia Antigua de Roma». Ed.
Céatedra, 1977), no es mucho mas
lo que con cierta facilidad puede
disponer un profesor de Bachillera-
to. De ahi la oportunidad de sacar
a la luz una selecciéon de nuestros
textos mas antiguos que, si bien
estan dirigidos a estudiantes uni-
versitarios, son perfectamente utili-
zables a nuestro nivel.

La parte dedicada a Prehistoria
ha sido redactada por German

Delibes, cuyo nombre, por cierto,
debio de figurar en la portada, pues
para eso se ha ventilado préctica-
mente la mitad del libro. Es obvio
gue este apartado no puede figurar
en una antologia de textos; a cam-
bio se nos quiere ofrecer una cum-
plida relacién de nuestras fuentes
propiamente prehistéricas; pero el
trabajo rebasa esos estrechos li-
mites para convertirse en una exce-
lente sintesis actualizada de nues-
tra prehistoria; en poco més de 125
péaginas, desfilan ante el lector la
gran mayoria de nuestras culturas
prehistéricas con toda su proble-
maética sistematizada, revisada vy
envuelta en un apoyo bibliografico
sumamente 0til. Aunque sélo fuera
por esto, el libro mereceria figurar
en cualquier departamento donde
se profese la historia de Espafa.

El esquema seguido en la parte
de Historia Antigua incluye los
textos originales y su traduccion.
Cada uno de los grandes temas va
precedido de una introduccion ge-
neral; luego, intercaldndose con
los textos, se incluyen precisiones
mas breves en las que son frecuen-
tes las referencias bibliogréficas.

En la relacién de autores escogi-
dos por Alberto Balil para esta
antologia figuran con frecuencia
Estrabén, Polibio, Tito Livio, Dio-
doro, Floro, César, Justino, Pli-
nio, Apiano, Plutarco, Salustio,
Di6bn Casio... Junto a ellos se
reproducen algunas fuentes epi-
gréficas, entre las que puede ci-
tarse el bronce de Botorrita (texto
en lengua celtibérica, escrito en
alfabeto ibérico). En general, estas
fuentes epigraficas son excesiva-
mente breves y ofrecen poco mar-
gen al comentario, de donde se
deriva un cierto inconveniente para
su empleo en las clases de Bachi-
llerato.

El libro, en conjunto, resulta (til
al profesorado de nuestro nivel,
porque permite ponerse al dia en
algunos puntos en los que la in-
vestigaciéon ha roto viejos moldes.
Ademas viene a enriquecer los esca-
sos fondos textuales de que habi-
tualmente se dispone para estas
épocas.

J. A. Alvarez Osés



«La tecnologia

en la ensefanza

de la Historia»

JOSETTE POINSSAC-NIEL

Editorial Oikos-Tau.
i‘olm-.um.

Versibn castellana de la obra francesa
;TU.F v ‘Educative et Histoires.

Quien pudiera pensar, basdndo-
se exclusivamente en -el titulo del
trabajo, sobre todo el que se ha
utilizado para la version castellana,
que nos encontramos ante una
obra mas de las dedicadas a ana-
lizar las posibilidades de utilizacion
de los medios audiovisuales de la
ensefianza de la Historia, tendra
que modificar este juicio apresu-
rado en cuanto se enfrente con el
indice del libro. Porque no se trata
ni de una obra mas sobre estos te-
mas, ni mucho menos de una obra
sobre sb6lo estos problemas.

Su autora, Josette Poinssac-
Niel, en la actualidad profesora nu-
meraria (Maitre de Conferences)
de la Universidad de Paris-XII,
rene en su historial profesional
formaciones y experiencias diver-
sas que van desde la docencia ac-
tiva en Centros .de Bachillerato
como agregada de Historia, vy
posteriormente, docencia en Cen-
tros experimentales, hasta la rea-
lizaciobn de cortometrajes educa-
tivos y direcciéon y produccion de
programas de ensefianza de |Ia
Historia para la radiotelevisién es-
colar francesa, asi como publica-
ciones tedricas sobre la situacion
y futuro de la ensefianza de la His-
toria.

Sélo una formacién y experien-
cia tan pluridisciplinar pueden ex-
plicar la novedad y la riqueza de
enfoques de la obra.

La autora, siguiendo las tenden-
cias hoy en boga del analisis de sis-
temas, articula su trabajo en tres
partes, pero no en tres partes in-
dependientes, sino en tres niveles
de anélisis de problemas que se

van integrando sucesivamente uno
en otro.

La primera parte, bajo el icono-
clasta y sorprendente titulo de
«Ecologia de la Historia» aborda
el anélisis del posible valor forma-
tivo de la Historia desde tres pers-
pectivas: El punto de vista de los
estudiantes, el de los Centros do-
centes y el de la «escuela paralelay.
Los anélisis nada teéricos sino con
referencias directas, vivas, e inme-
diatas a la realidad se efectlan en
base a encuestas, muchas de ellas
efectuadas por la propia autora
entre alumnos y profesores, analisis
de las publicaciones pedagobgicas
y de las revistas educativas y pro-
fesionales, afiadiendo a todo ello
la experiencia personal de la auto-
ra. El resultado es que esta primera
parte constituye de por si una expo-
siciébn de tal riqueza de informacion
y con tal capacidad de sugerencia
de problemas y planteamientos,
que rebasa en interés el simple
campo de los docentes de Historia,
para constituir un verdadero anéli-
sis de los principales problemas que
la docencia tiene hoy planteados,
con validez no sélo para nuestro
vecino pals, sino, en la mayor par-
te de los casos, también para nues-
tras propias realidades docentes.

Definido y caracterizado el cam-
po de la Historia como disciplina
formativa, la segunda parte intenta
integrar en esta problemética las
posibilidades que ofrece la Tec-
nologia Educativa aplicada a la
ensefianza de la Historia. En unos
casos se trata de medios audiovi-
suales como la televisién o el cine,
que son analizados semiolégica-

mente, mientras que en otros casos
se contemplan como aportaciones
tecnoldgicas los avances en el
campo de la Taxonomia de objeti-
vos y las técnicas de evaluacién, o
los avances de las dltimas tenden-
cias historiogréficas, tales como la
Historia cuantitativa elaborada con
tratamientos informativos de las
fuentes.

Esta segunda parte tiene, por su
propia naturaleza un cardcter mas
técnico que el anterior, pero adn
asi, los anélisis se siguen apoyando
en experiencias concretas y los as-
pectos mas abstractos, como pue-
den ser la aplicacion de la termino-
logia semiolbdgica a las experiencias
de television y cine educativos, son
de facil comprension para cualquier
no especialista.

La dltima parte constituye un
intento de sintesis final. Una vez
definida la peculiaridad de la His-
toria como Ciencia aplicada a la
ensefanza, se intenta definir qué
contenidos concretos deben selec-
cionarse, qué objetivos se persiguen
a través de su ensefianza y qué tipo
de formacion profesional especifi-
ca deben adquirir los docentes de
este tipo de Historia, para poder
utilizar los recursos tecnolégicos
existentes, seleccionar los conte-
nidos adecuados, alcanzar los ob-
jetivos propuestos y evaluar su
adquisiciéon.

De la sucinta enumeracion de los
temas que se abordan en la obra,
en la realidad ésta guarda una ri-
queza temdtica mucho mayor, se
deduce claramente que muchos
de los planteamientos rebasan el
ambito concreto de la ensefanza
de la Historia en el Bachillerato
interesando a todos los niveles edu-
cativos en general, e incluso, a la
educacién concebida como proce-
so permanente fuera del propio
sistema escolar. De cualquier for-
ma, una gran parte de las referencias
concretas afectan al Bachillerato
y se hace dificil poner en duda el
interés y la utilidad que los nove-
dosos planteamientos puedan tener
para el profesorado de Historia de
Bachillerato preocupado por las
innovaciones metodolbgicas.

Cierra la obra un Anexo en el
que se sintetizan los resultados del
andlisis de determinadas encuestas
efectuadas entre alumnos y profe-
sores, y que en la primitiva publi-
cacién de la obra francesa, cons-
tituian sendos apéndices docu-
mentales, junto con un Léxico o
vocabulario en el que aparecen
términos de Semiologia, Informé-
tica, Tecnologia educativa y otras
ciencias pedagdgicas, lo que ade-
mas de ayudar a la lectura de la

83



obra, constituye un repertorio de
conceptos dificiles de encontrar
definidos juntos.

En resumen, una obra de indu-
dable interés para los docentes de
Historia y un excelente acierto de
la editorial Oikos-Tau, y més con-

cretamente, para la directora de la
coleccién Ciencias de la Educacién,
al proporcionarnos su edicion cas-
tellana, dentro de la linea de la
citada editorial, de la que hay prue-
bas en la propia asignatura de
Geografia e Historia, de suministrar

a los docentes obras de sintesis de
inmediata utilidad para la biblio-
teca de los Seminarios Didéacticos.

J. G. Martin Moreno

Dos nuevos atlas
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«Atlas. Geografia
e Historia»

Ediciones
Madrid, 1976.

Muy adecuado al nivel de Bachi-
llerato por incluir una parte de Geo-
grafia y otra de Historia. En cada
unidad de estudio se combinan la
cartografia, los gréficos, la foto-
grafia y el comentario de los auto-
res (C. Fradejas, P. Llorente y R.
Mufoz). La obra se completa en sus
paginas finales con unas fuentes
bibliograficas de libros y revistas.

«Atlas historico
integral SPES»

Ed. Bi !
Buodm 976.

Comprende mas de cien mapas
de historia general, casi todos co-
mentados. Es abundante la parte
dedicada a gréficos, tablas crono-
ldgicas y esquemas de diverso tipo.
Incluye un breve diccionario de
conceptos histéricos y artisticos.

'BIBLIOGRAFIA ESTADISTICA

Para aquellos profesores interesados

en la aplicacién de métodos estadis-
ticos en Geografia e Historia nos per-
mitimos recomendar las siguientes pis-
tas bibliograficas:

— GARCIA BARBANCHO, Alfonso:
«Estadistica elemental modernan.
Ed. Ariel. Barcelona, 1973.

— URIEL JIMENEZ, Ezequiel y MU-
NIZ SANTO DOMINGO, Manuel:
«Estadistica econdémica. Teoria
y ejercicios». Ed. Copyrecord.
Madrid, 1974.

— RODERICK FLOUD: «Métodos

cuantitativos para historiadores».

Ed. Alianza-Universidad. Madrid,
1975.

— LANDES, LINZ, TILLY vy otros:

«Las dimensiones del pasado. Es-
tudios de historia cuantitativa».
Ed. Alianza-Universidad. Madrid,
1975.

— ALCAIDE INCHAUSTI, Angel:

«Estadistica aplicada a las cien-
cias sociales». Ed. Piramide. Ma-
drid, 1976.

— PULIDO SAN ROMAN, Antonio:

«Estadistica y técnicas de inves-
tigacién social». Ed. Piramide.
Madrid, 1976.



Cada ejemplar de la coleccién

“Arte en Iméagenes” consta de 12
diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro

(de 12,5 x 18 cm.), con texto explicativo.

Velazquez, I: Retratos reales
. Goya, I: Retratos reales
. Zurbaran
Mird
. Alonso Cano, I: Escultura
. Salzillo
. Berruguete
. Martinez Montanés
. Picasso, I: (1881-1906)
. Escultura romanica, I:
Santiago de Compostela
. Velazquez, II:
Temas mitolbgicos
. El Greco, I: Museo del Prado
. Arquitectura asturiana
. Arquitectura neoclasica
. Prehistoria:
Construcciones megaliticas
Ceramica espafiola, I:
Del neolitico al siglo |
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33.

Chillida, I: Metal
Picasso, II: 1906-1916

Solana

Gaudi

Arquitectura
hispano-musulmana, I: Cérdoba
Chillida, II: Madera,

alabastro, collages

Zabaleta

Arquitectura del Renacimiento
Arquitectura romanica:

Camino de Santiago
Juan Gris

Gargallo

Fortuny

Dali

Miguel Millares, |
Miguel Millares, II
Sorolla

Canogar

es|qal &)

Precio de cada
ejemplar: 250 Ptas.
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