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A MODO DE INTRODUCCION

La objetividad del mundo —su caricter de objeto
o cosa—y la condicién humana se complementan
mutuamente. Debido a que la existencia humana
es pura existencia condicionada, seria imposible
sin cosas, ¥ éstas formarian un montén de ar-
ticulos no relacionados, un no-mundo, si no fue-
ran las condiciones de [a existencia humana.

La condicién bumana, Hanna Arendt

En nuestro 4mbito cultural, la lectura y la escritura conforman la base so-
bre la cual se construyen los modelos de ensefianza-aprendizaje relacionados
con el conocimiento, el anélisis y la reflexién sobre la realidad. En nuestra
educacién reglada, el acercamiento a elementos materiales de nuestro entorno
generalmente se cifie a la formacién artistica, que encauza la creatividad, y a
la formacién tecnolégica, que promueve la inventiva. Sin embargo, la tra-
dicién pedagdgica es escasa en lo que se refiere a entender que el mundo ma-
terial —es decir, nosotros mismos y nuestro entorno- requiere y posibilita
también un ejercicio de lectura y que su manejo escribe e ilustra formas de en-
tender, de habitar y de actuar en ese mundo; vy, por afiadidura, a lo largo de
todla la historia de la humanidad y en todas sus formas culturales, ya que, ne-
cesariamente, la existencia de todas ellas se ha desarrollado en y mediante ele-
mentos materiales.
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Es por todo ello que este libro estd concebido para proporcionar a do-
centes de todos los niveles educativos preuniversitarios elementos tedricos y
metodoldgicos para educar en esa lectura y escritura de las fuentes materia~
les. Creemos que, al ignal que sucede con la lecto-escritura, ¢l significado de
los objetos —en el sentido amplio que aqui otorgamos al término “objero™-
casi nunca es evidente y necesita su insercién en una estructura relacional que
le otorgue sentido histérico, social y cultural. Requiere, al igual que la lectu-
ra y la escritura, ejercitarse en su descodificacién y practicar su potencial co-
municativo, acudiendo a ejemplos y situaciones muy diversas.

La arqueologfa ha sido la disciplina que se ha ocupado histéricamente en
trabajar con el significado de los objetos en el tiempo y ha desarrollado teo-
rfas, métodos y técnicas especificas para analizarlos y comprenderlos. Aunque
se la asocia tradicionalmente al estudio de los perfodos para los que no con-
tamos con documentacion escrita o para los que ésta es escasa, la arqueolo-
gia, especialmente en las tiltimas décadas, muestra un amplio abanico de mo-
dos de analisis de la cultura material, aplicable desde la tan lejana prehistoria
hasta nuestro mundo contemporineo. Por esta razén, este texto se funda-
menta en la metodologia arqueolégica —con aportaciones de la etnologfa— co-
mo eje del andlisis de los objetos y, por extensién, de su ensefianza-aprendi-
zaje como modelo de aproximacién didéctica.

Este libro pretende, por tanto, servir de gufa para la didédctica de las fuen-
tes materiales y para ello se ha estructurado en torno a tres 4mbitos: las con-
sideraciones psico-pedagdgicas y de teorfa educativa que han de inspirar las
propuestas didacticas, las teorfas, los métodos y las técnicas que se han desa-
rrollado desde la arqueclogia y la etnologia para el andlisis y la comprension
de los objetos con unas pinceladas de su posible desarrollo en las aulas y, fi-
nalmente, una serie de propuestas y ejemplos que resultan de aplicaciones di-
dacticas concretas.

La orientacién de este texto es eminentemente practica ya que nace tam-
bién de una préctica de largos afios en la que se han ensayado formas y desa-
rrollado proyectos educativos en torno a la arqueologia, la cultura material y
el patrimonio histérico. Asf, las reflexiones y propuestas que se describen de-
ben mucho a las experiencias fruto del proyecto europeo Los primeros agri-
cultores. Patrimonio arqueoldgico para los jévenes europeos, que se realizé en
compaiiia de Jean-Frangois Brishoual y Colette Gallais del College Les Ko-
rrigans de Carnac (Bretafia), Neil Fleming del Christ’s Hospital School de
Horsham (Inglaterra) y Cristina Gatell del IES La Romanica (Catalufia). Con
esta filtima y los demds colegas y compafieros del grupo de Arqueologia i En-
semyament de la Universidad Auténoma de Barcelona, especialmente Javier
Gonzilez Mufioz y Rafael Mora, nos hemos ido embarcando en continuas
aventuras arqueolégico-educativas, gracias a las cuales hemos aprendido jun-
to a los centenares de chicas vy chicos a las que iban dirigidas. El apoyo del IES
Sant Quirze y del Ayuntamiento de Sant Quirze del Vallés han sido determi-
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nantes no s6lo por la ayuda financiera prestada sino —tanto o mas— por el apo-
yo incondicional a la realizacién de muchas de las experiencias. Es justo re-
marcar la notable influencia en esta obra de Gonzalo Ruiz Zapatero y de
Joan Pages. Sus ideas sobre el valor, divulgacién y uso del patrimonio arqueo-
légico, v el porqué y cémo ensefiar y aprender ciencias sociales en las aulas
respectivamente, han iluminado muchas de las propuestas aquf desarrolladas.
No podemos acabar esta introducci6n repleta de agradecimientos sin desta-
car la colaboracién de Manel Bardavio y de Guillem Bardavio. Los dos, por
motivos distintos y a la vez complementarios, han sido también participes del
desarrollo de este trabajo,

Bellaterra — Sant Cugat del Valles, 2003
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CAPITULO |
Investigando historia en las aulas

La curiosidad es el principio de la inteligencia activa.

Bertrand Russell

Una premisa de la que parte la visién general del conocimiento que se
construye sobre la historia es que los hechos histéricos que se pretenden
iluminar son, por definicién, inexistentes; es decir, no cabe sobre ellos nin-
guna observacién directa, ninguna revisién que permita revivirlos. Esto
comporta, sin duda, serias dificultades sobre su conocimiento ¥ aprendi-
zaje (Liceras 1997: 130). Las fuentes materiales y su potencial, tanto en su
calidad de documento histérico como en la de ser productos materiales de
hechos y procesos histéricos, matizan, en parte, esta premisa sobre la que
se basan las diferentes aportaciones que nos ofrece la psicologia del apren-
dizaje para entender cémo se concretan los modelos de aprendizaje de la
historia.

Estas caracteristicas de las fuentes materiales que promueven, desde una
perspectiva didictica, la observacién y la investigacién directa sobre ellas, han
ido confluyendo de forma paulatina, tanto con los mencionados modelos que
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han subyacido a la ensefianza de la historia como con las propias tendencias
historiograficas actuales que buscan acercarse a las experiencias histéricas
concretas de las gentes del pasado.

1.1. MODELOS PSICOPEDAGOGICOS PARA
LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

1.1.1. La ensefianza tradicional. Aprendizaje memoristico y conductismo

La vieja ensefianza de la historia se basaba en la repeticion memoristica de
datos, basicamente de tipo factual. El alumnado tenia que almacenar datos e
ideas sin relacion entre si. El aprendizaje tenfa como misién reproducir co-
nocimientos, nunca elaborarlos. Este método tradicional de transmision de
conocimientos no tuvo siempre como contenidos hechos o narraciones his-
toricos, sino que sectores del profesorado, e incluso de la propia administra-
cién educativa, lo sustituyeron por una historia explicativa y conceptnal. Se
pas6 de explicar qué habia pasado a entender por qué paso. Sin embargo, esa
sustitucién de hechos y personas por conceptos e instituciones, no estuvo
acompafiada por un cambio en la concepcién de las relaciones entre apren-
dizaje y ensefianza (Carretero et al. 1989). Donde antes habia exclusiva pric-
tica memoristica se introdujeron la repeticién de ejercicios y la respuesta de
fichas y preguntas precisas.

Para la psicologia conductista, los mecanismos bdsicos del aprendizaje son
de carcter asociativo. El alumno es una tabla rasa que adquiere el conoci-
miento a través de mecanismos asociativos (semejanzas, contigiiidad espacial
o temporal, causalidad). Segtin eso, en ¢l aprendizaje actuamos como entida-
des pasivas, limitandonos a fijar los conocimientos que proceden del exterior
(GRUPO Valladolid 1994: 37). Por lo tanto, podemos hablar del enfoque téc-
nico de la ensefianza (desarrollado en los afios setenta en el Estado espafiol)
como el que tendia a racionalizar la actividad de ensefiar plantedndola como
una cuestién tecnolégica que debia abordarse a partir de los conocimientos
aportados por la ciencia. Se trataba entonces de disefiar técnicas basadas fun-
damentalmente en la psicologia que en aquel momento sc entendia como
cientifica, en el conductismo (Rozada, 1997: 37). Aparecfa la pedagogia por
objetivos (Bloom, 1975; Gunning, 1978; Coltham y Finnes, 1997), de acuer-
do con la pedagogia conductista, en la que se proponfa una clasificacién ex-
haustiva de los objetivos educativos de la historia en linea con un modelo di-
dictico técnico. Ademsas del caracter reduccionista de la ensefianza de la
historia a un ndmero delimitado de objetivos observables, el problema fun-
damental de este tipo de didictica era que mantenfa el mismo modelo de en-
sefianza/aprendizaje que la historia memoristica; se continuaba reduciendo la
ensefianza a un simple problema sobre qué contenidos cientificos escoger y
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coémo ordenarlos, sin tener en cuenta elementos de tipo psicolégico en las de-
cisiones didécticas.

1.1.2. El aprendizaje por descubrimiento. Las etapas
de desarrollo cognitivo

Coincidiendo con el resurgimiento del cognitivismo como concepcién
psicolégica del aprendizaje y con una cambiante realidad sociopolitica en el
Estado espafiol durante los tltimos momentos del franquismo v la transicién
democritica, se plante6 una reformulacién de los objetivos generales de la
ensefianza de la historia. Adquirié relevancia la siguiente afirmacién: la fina-
lidad de la historia era dar a conocer el pasado para ayudar al alumnado a
comprender el presente y analizarlo criticamente para transformar el futuro.
Afirmacién que, independientemente de resultar hoy en dia poco crefble y un
tanto ingenua, como minimo por el mecanicismo simplista que trasluce el
enunciado, mantiene una cierta actualidad entre el profesorado de historia
como reflexién sobre el papel sociopedagégico de la disciplina: la capacidad
para comprender los rasgos basicos del entorno social y conocer las causas
histéricas de su formacién permite la formacién de seres sociales criticos y
conscientes de sus posibilidades transformadoras. De todos los enfoques te-
ricos, uno de los que mds influyeron en la renovacién pedagégica fue la psi-
cologia evolutiva piagetiana. La insistencia de los postulados piagetianos en
la naturaleza activa de cualquier aprendizaje se convirtié en la base teérica de
la denominada pedagogia activa.

La llamada estrategia de ensefianza por descubrimicnto se basaba en el ha-
llazgo, por parte del alumnado, a partir de su propia accién mental, de una
nueva organizacién o estructura en los materiales de aprendizaje que no se
encontraba explicita en los mismos. Esta perspectiva psicopedagégica se con-
cretd en un cambio de metodologias en el aula que tenfan su traduccién en la
aparicién de una gran diversidad de recursos con dos rasgos caracteristicos:

— Implicar de forma activa al alumnado, que pasaria de ser espectador de
la historia a ser un agente o investigador de la misma.

— Recurrir a formas de presentar la informacién mas cercanas a la reali-
dad del alumnado, potenciando al maximo los procedimientos que van
mds all4 de la lectura de textos.

Estas capacidades cognitivas respondian, segiin Jean Piaget, a las posibili-
dades inherentes a la edad de la persona, lo que llamaba etapas de desarrollo
cognitivo. Si el nifio o la nifia aprenden a partir de experiencias concretas, no
se podia pretender una ensefianza lineal, sino concéntrica, de lo més conoci-
do a lo mds abstracto, de lo particular a lo general.
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Sin embargo, el proceso no se acababa en la creacién de materiales mds o
menos ttiles y nuevos, sino en una reformulacién de la ensefianza de la his-
toria. Se tenfa que pasar de una concepcién didictica basada en un cuerpo de
conocimientos para aprender, ensefiar el saber histérico, a una nueva histo-
ria que entendia su ensefianza como un medio para analizar el pasado me-
diante una aplicacién de habilidades y contenidos especificos (Pozo, 1998).

La teoria de los estadios evolutivos de Piaget recibiria importantes criticas
en relacién con las limitaciones que sugerfa para los aprendizajes de conoci-
mientos de historia antes de los 15-16 afios. Entre las mas destacadas estdn
las generadas por profesores, no psicologos de la educacién, del Proyecto 13-
16 en Inglaterra. Este grupo buscd explicaciones alternativas a los déficit en
la comprensién histérica del alumnado més alla de la propuesta estructurada
por los piagetianos.

1.1.3. El aprendizaje significativo. La corriente constructivista

Los dos modelos vistos hasta ahora incurren en dos reduccionismos de sig-
no muy diferente. Mientras que la ensefianza tradicional basaba las decisio-
nes curriculares en la estructura disciplinar de la historia, olvidando por com-
pleto al alumno al que iba dirigida, la ensefianza por descubrimiento somete
las mismas decisiones a procesos de tipo psicolégico, olvidando en buena me-
dida la estructura de la disciplina en aras de una pretendida espontaneidad en
el aprendizaje del alumno. No es posible llevar a cabo una enseilanza satis-
factoria de la historia sin superar ambos reduccionismos, apoydndose tanto
en la estructura disciplinar de la historia como en los procesos psicoldgicos
que pone en funcionamiento el/la alumno/a en su aprendizaje.

Bruner harfa una importante aportacién ofreciendo una alternativa psico-
l6gica de orientacién cognitiva ante la crisis del conductismo. En su propues-
ta de ensefianzas en espiral (Fig. 1) —con una dimensién horizontal referida a
la amplitud del campo conceptual (ntiimero de conceptos intercontectados en
cada tramo y en cada proceso de aprendizaje) y con una dimensién vertical re-
ferida a la profundizacién creciente en cada concepto (diferentes grados de
formulacién) (Garcia y Garcfa, 1989: 25)—, sefialaba las diferencias en la ca-
pacidad de tratar la informacién como consecuencia del efecto de las interac-
ciones sociales en la educacion de las personas, oponiéndose a la existencia de
cualquier tipo de légica determinada por la edad de quien aprendia, como ha-
bia defendido Piaget.

Esto llevaria a la necesidad de enfocar disciplinas escolares a partir de su
estructura; sus principios fundamentales, los conceptos esenciales, las ideas
directrices, su organizacién y una gestién propia del conocimiento. Los nifios
v nifias pequefios perciben las ideas significativas a su manera y las ponen en
relacién con su entorno. Estas ideas directrices han de encontrarse al inicio
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, CONOCIMIENTO

16 afos

HABILIDADES DE COMPRENSION

5 afios

Figura 1.1.3.a Modelo de espiral de desarrollo del conocimiento histérico

del proceso de instruccién y tratarlas junto a las que ya tienen, con el voca-
bulario de la edad v el nivel de simplicidad que se requiera y se tendrd que
volver a estas ideas fundamentales en contextos varios, en manifestaciones
mas completas, con niveles de complejidad creciente, en programas en espi-
ral, trabajando en las capacidades de comprensién concretas para cada nivel.
Por lo tanto, habra que repasar ideas bésicas, apoydndose reperidamente en
ellas hasta que el/la alumno/a haya captado todo el aparato formal que las
acompana, Esta espiral ha de llevar al alumnado desde el nivel de compren-
sién que hayan conseguido a través de una secuencia graduada de represen-
taciones. Al actuar asi, se desplazan de lo sencillo y concreto a lo complejo y
abstracto, adquiriendo los principios subyacentes que proporcionan estruc-
tura a las marerias (Pluckrose, 1993).

Las dificultades del alumnado para comprender los contenidos de tipo his-
térico son evidentes. Habitualmente, desde la interpretacién mecanicista y ri-
gida de las fases psicoevolutivas de Piaget, se pensaba que el desarrollo cog-
nitivo de los nifios y preadolescentes (e incluso de algunos adolescentes) no
les permitfa llegar a dicha comprensién, ya que no habian alcanzado el estadio
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de pensamiento formal. Hoy en dia (Liceras, 1997) esta afirmacién se ha ma-
tizado y ampliado a partir de diferentes investigaciones que ponen en duda la
causalidad exclusiva de las deficiencias en el desarrollo cognitivo, y afirman
que la causa miés importante de la resolucién inadecuada de los problemas
formales es debida a la influencia de las ideas previas del alumnado en rela-
cién con el contenido a aprender. Y concluye el mismo autor que definitiva-
mente serfan tres los aspectos basicos que dificultan el aprendizaje: la inade-
cuacién de los contenidos a las capacidades cognitivas del alumnado, la
cantidad y pertinencia de sus ideas previas en relacién con los contenidos a
aprender, y la necesidad de disponer de un conocimiento especifico discipli-
nar con el que integrar los nuevos contenidos.

1.1.4. La investigacién como eje diddctico. Bases teéricas del método
de investigacion

Explicaba Max Weber en su propuesta de tipos ideales, que los fendome-
nos tienen multitud de significados, de los cuales s6lo podemos manipular
unos pocos, aquellos que abstraemos de la realidad, de acuerdo con nuestras
preocupaciones y con las necesidades de la investigacién (Fontana, 1982:
169). Por lo tanto, aprender a investigar en historia implica, en esta linea de
pensamiento, identificar previamente estos significados e interpretarios de
acuerdo a un método organizado y sistemdtico que permita dar respuesta a
preguntas previas que desde el presente hacemos a ese pasado. Las propues-
tas didicticas que se derivan de estos principios han de tener tres ambitos de
reflexién:

1. qué habilidades légico-cognitivas caracterizan a los procesos de cono-
cimiento y se ajustan a los ritmos y las necesidades de aprendizaje de
los diferentes niveles y grupos de alumnos

2. qué escala de andlisis resulta apropiada para desarrollar las habilidades
de investigacion histdrica para el pablico escolar

3. qué metodologia didictica puede abarcar de la mejor manera el desa-
rrollo de dicho proceso de aprendizaje

Las propuestas sobre un aprendizaje activo centrado en ¢l estudio del en-
torno tuvieron una especial relevancia en métodos como los desarrollados
por las escuelas decrolynianas a partir del trabajo por centros de interés, o por
la escuela montessoriana, en la que ka voluntad de implantacién de una pe-
dagogia cientifica determinaba la creacién de un material preestablecido y
ordenado como mediador entre el entorno natural y el nifio o la nifia en un
ambiente escolar disefiado con esa perspectiva. Celestin Freinet harfa una
aportacién esencial definiendo el entorno escolar del que procedian los y las
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alumnos/as como un dmbito social y cultural que ellos mismos pueden trans-
formar.

A partir de los afios 60, estas concepciones de la Escuela Nueva, desarro-
lladas durante la primera mitad del siglo Xx, se transforman profundizando
en el concepto de aprendizaje escolar como investigacién, superando el acti-
vismo ingenuo, como andlisis y herramienta de transformacion social. La vo-
luntad de desarrollar modelos de interaccién individual y colectiva del alum-
nado con su entorno a partir de estudios interdisciplinarios tomarfan como
ejemplo las aportaciones del Movimiento di Cooperazione Educativa (MCE),
fundamentalmente desarrolladas en las primeras etapas educativas en ciuda-
des del norte de Italia (impulsado en sus inicios por Bruno Ciari).

La mayoria de nifios y adolescentes muestran gran curiosidad e interés por
aprender y para conocer el mundo. Debe entenderse por curiosidad en el 4m-
bito escolar, el ansia por indagar en las cosas a las que no se encuentra una ex-
plicacién inmediata, que sorprenden o que simplemente llaman la atencién.
La gente mis joven estd especialmente dotada de una capacidad innata para
identificar problemas y plantear preguntas (de Manuel, 2000: 35).

La utilizacién de la investigacién del alumnado en el medio escolar res-
ponde a una tradicién pedagégica centrada en el papel activo de éste en su
propio aprendizaje. Esta forma de enfocar el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje se caracteriza por:

— Resaltar la importancia de una actitud curiosa y de exploracién del en-
torno en el aprendizaje humano.

— Ser compatible y adecuada a una concepcién constructivista de la ad-
quisicién del conocimiento, al propiciar el uso didictico de las con-
cepciones previas del alumnado.

- Incorporar las aportaciones psicosocioldgicas relativas a la relevancia
de la interaccién social en el aprendizaje social.

— Favorecer la participacién en la construccién del conocimiento.

~ Proporcionar un dmbito adecuado para el fomento de la autonomia y
la creatividad.

~ Favorecer la ambientacién, y por lo tanto la vivencia concreta, del cu-
rriculum.

— Propiciar la organizacién de los contenidos en torno al tratamiento de
problemas.

~ Potenciar la reconstruccién del conocimiento mediante un procesa-
miento de la informacién en diferentes direcciones y sentidos.

Con este método didactico el alumnado se convierte en el protagonista de
su aprendizaje, en el que el profesorado ejerce como coordinador y facilita-
dor en el contexto de un entramado de elementos en el que destacan los ma-
teriales didicticos, la organizacién curricular y el “clima” del aula (Garcia v
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Garcfa, 1989: 77-78). La prictica de la investigacion favorece la toma de
conciencia en el alumnado sobre las fuentes histéricas como herramientas in-
dispensables para conocer el pasado. Las explicaciones dadas por maestros/as
y profesores/as la refuerzan (Luc, 1981: 119). No obstante, introducir al
alumnado en el método de investigacién y en la pedagogfa del descubrimien-
to exige por parte del profesorado una elemental destreza en el método de
investigacién (Prats, 1996: 97).

Asi, el método de investigacién en el anla seguirfa, a grandes rasgos, las si-
guientes fases (Zabala, 1993: 18-20):

— motivacién

— explicitacién de preguntas

— respuestas intuitivas o hip6tesis

— definicién de los instrumentos para la blisqueda de informacién

— disefio de las fuentes de informacién y planificacién de la bisqueda o
investigacién

- recogida de datos

— seleccién y clasificacién de los datos

— conclusiones

— generalizacién

~ expresién y comunicacién

1.2. EL ENTORNO LOCAL COMO ESPACIO DE INVESTIGACION,
ANALISIS E INTERPRETACION

1.2.1. La microhistoria en su aplicacién didactica

La microhistoria, concepto popularizado por la historiografia italiana de
las ltimas décadas, podemos entenderla como la reduccién del foco de aten-
cién a un contexto reducido por parte del historiador/a, pero tan ambiciosa en
su sustrato teérico vy en su metodologia como la historia general (Prats, 1996:
99), Fsta practica permite un estudio minucioso y exhaustivo de las fuentes y
también abordar el andlisis de un suceso o fenémeno desde muy diferentes
enfoques que suelen quedar oscurecidos en estudios més generales (Sanchez
Prieto, 1997: 90). Las posibilidades didacticas de este tipo de planteamiento
historiografico son evidentes, ya que permiten conectar la ensefianza de la his-
toria con el entorno mds cercano al alumnado, poner en prictica procedi-
mientos y acudir a fuentes histéricas poco habituales en la construccién de fa
historia general. Estas ventajas pedagdgicas se derivan de un mayor acerca-
miento v accesibilidad a los datos y fuentes histéricas que consigue el/la histo-
riador/a al acotar el campo de atencién. El peligro de este método radica en el
hecho de centrarse o perderse en lo anecdético y localista (Liceras, 1997:
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157). Hay que vigilar que el estudio se aborde con espiritu integrador y con
una perspectiva que vaya mds alld del horizonte local como objetivo finalista,
situando el caso individual en un contexto global (Sanchez Prieto, 1997: 90).
Asi pues, podriamos afirmar que el objetivo de la microhistoria es la biisque-
da del mayor realismo posible en la descripcién histérica del ser humano y de
sus experiencias (Herndndez, 1997: 75), en una tarea de investigacién que
acerca la historia y la antropologfa al utilizar un método que registra, a partir
de huellas histéricas, toda una serie de sucesos significativos que son suscepti-
bles de interpretacién cuando se insertan en un contexto social mas amplio, La
caracteristica comiin a cualquier investigacién microhistérica es la creencia en
que la investigacidn microscopica revela factores no observables en estudios
mds amplios o generales (Levi, 1993), volviendo a interpretar las manifesta-
ciones v las creencias, a describir breves acontecimientos dramdéticos y a ima-
ginar un pasado mds caracterizado por los cambios abruptos que por las pro-
fundas continuidades estructurales (Muir, 1998: 184).

La microhistoria, al igual que la nueva historia de la vida cotidiana, no
pueden separarse de las valoraciones politicas, filosdficas o histéricas a las
que se encuentra vinculada. Lo que importa es la gente corriente; tratar cons-
cientemente de aquellas personas que no han llevado las riendas del poder.
Se renuncia a entender el poder politico como elemento constituyente de fa
historia, En la microhistoria, en lugar de una hay muchas historias. «Los his-
toriadores intentan liberarse de una visién ‘etnocéntrica’, que identifica el
progreso occidental con la verdadera historia, pero que no tiene en cuenta
las grandes pérdidas en valores humanos que acompafaron a ese progreso»
(Iggers, 1998: 84). Existe un aspecto en el que la historia de la vida cotidia-
na y la microhistoria enlazan directamente con ideas del marxismo y de la
ciencia social histdrica: las sociedades se encuentran caracterizadas por los
conflictos. Sin embargo, en la concepcién de los historiadores e historiado-
ras de la microhistoria, la desigualdad y las relaciones de dominacién aso-
ciadas con ella adoptan un papel incluso mas relevante que en el marxismo
(lggers, 1998: 90).

1.2.2. Fl espacio local como aula

La historia de la localidad, o en general los estudios del entorno, pueden
constituir desde la perpectiva pedagdgica un instrumento interdisciplinario y
un motor de aprendizajes instrumentales. Permiten, entre otras cosas, partir
de una observacién sobre el terreno, situar al alumnado en una posicién ade-
cuada para la investigacion en el aula y, por lo tanto, en la linea del aprendi-
zaje por descubrimiento (Prats, 1996: 93).

Los adolescentes poseen en su capital psicolégico un rasgo precioso sobre
el que basar cualquier aprendizaje: la curiosidad. Es en la curiosidad por las
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ideas, las cosas y los hechos donde se puede basar la introduccién a la Histo-
ria (Liceras, 1997: 156). Esta curiosidad la consideramos esencialmente en la
medida en que juega el papel de generadora de la marcha intelectual cercana
al método cientifico (Baills, 1995: 15).

Dice Rafael Sdnchez Ferlosio (2002: 51-52): «...a mi entender, es un pre-
juicio rutinario perniciosamente erréneo el de que la ensefianza, o al menos,
en especial el de la historia, debe avanzar de lo general a lo particular, desde
una “visién de conjunto” —repelente expresién— a un conocimiento cada vez
mis detallado. Respecto de lo cual, imaginemos ahora que un mediano cono-
cedor de la historia de Espafia necesitase, por ejemplo, 10.000 horas de lectu-
ra, no es mas que un suponer, que a razén de 3 horas al dia, sin excluir do-
mingos y festivos, lo que tampoco serfa para perder la vista, le tomarfan, si mis
cilculos no yerran, poco menos de 11 afos. Comparémoslo ahora con las 100
horas por curso que en 3 o 4 cursos puede perder en semejante “asignatura”
un estudiante de ensefianza media, y veremos cémo cada 100 paginas leidas
por el supuesto “mediano conocedor” tienen que ser “resumidas”, “extracta-
das”, por no decir “liliputizadas”, a no més de 3 o 4 piginas del correspon-
diente “libro de texto”. Y eso, équé serfa? Eso seria, como conocimiento de la
historia, exactamente NADA, pura heraldica, pura alegorfa, procesién de es-
tantiguas o, finalmente, muestrario de vestigios». El alumnado no se siente a
gusto con las generalizaciones; las investigaciones histdricas del entorno se di-
rigen a lo particular, a lo concreto, a la reconstruccién lo mds viva posible del
entorno histérico. La comunidad local se utiliza a menudo como punto de par-
tida para una indagacién histérica y posee numerosas ventajas. En primer lu-
gar, indica al alumnado que la historia se encuentra en contacto directo con su
paisaje cotidiano. En segundo lugar, los estudios locales desarrollan la idea de
1a biisqueda de testimonios de una manera especifica, de cémo se ha confor-
mado el entorno a través del tiempo, de los materiales que se utilizaron y de
las técnicas que se adoptaron. El alumnado ha de captar la interrelacién con-
tinua y sutil de las corrientes locales, nacionales e internacionales que contri-
buyen al estudio de la historia (Pluckrose, 1993: 94}.

La aproximacién histérica al medio sefiala un proceso que se organiza
alrededor de los vestigios histéricos cldsicos, cuando éstos existen, pero
también alrededor de cualquier huella, de cualquier indicio dejado por el
pasado préximo o remoto. De acuerdo con esta acepcién ningtin medio ha
de ser considerado totalmente desfavorable (Luc, 1981: 74). El aprovecha-
miento del entorno local exige una ensefianza imaginativa. El adiestra-
miento de la visién de los y las alumnos/as para que lean el paisaje, lo ob-
serven vy lo comprendan no corresponde solamente a centros escolares de
cindades catedralicias o enclaves rurales que se enorgullecen de contar con
una mansion seforial o unas ruinas antignas (Griffin y Eddershaw, 1996);
cada escuela ha estado construida en un espacio que es posible interpretar
{(Pluckrose, 1993: 85).
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Aqui consideraremos el entorno como la realidad social en la que las in-
teracciones humanas con la naturaleza se integran como experiencia histéri-
ca, acumulada por los grupos sociales en un territorio con el que se relacio-
nan (Ferndndez Benitez, 1992: 44). El espacio que ocupa el entorno es
indeterminado. La proximidad no conlleva el conocimiento de un objeto. En
este sentido se ha dicho que la atencién del alumnado se puede conseguir tan-
tO comn temnas Cercanos como con temas exdticos que le despierten interés y
curiosidad. Un ejemplo serfa la atraccién por los temas de historia cgipcia. A
menudo, la eleccién de un tema local tiene que ver con el desconocimiento,
y a veces desprecio, que se tiene por los aspectos més préximos del mundo.
Los estudios de historia local, aparentemente sencillos por su proximidad, re-
quieren un gran esfuerzo de elaboracién y necesitan una gran atencién para
no caer en un localismo o regionalismo insulso y adoctrinador v en la falta de
rigor que tradicionalmente ha caracterizado la rarea de ciertos eruditos loca-
les. El aprendizaje por descubrimiento se presenta asi como una lectura del
pasado en un presente vivido. Un entorno profundamente impregnado de
historia (no sélo gechistoria, sino también historia demogrifica, econémica,
social, cultural, etc.) favorece la sensibilizacién del alumnado ante esta disci-
plina, mostrindole el lugar que tiene el pasado en la vida actual, «presentan-
do en una totalidad coherente y conjunta las formas de vida y sociedad de una
colectividad que, a pesar de ser reducida o precisamente por ser reducida,
mantiene una unidad histérica indiscutible» (Pages, 1983: 344).

1.3. ARQUEOLOGIA Y ENSENANZA
1.3.1. La arqueologia en la ensefianza no universitaria

El desarrollo disciplinar de la arqueologia , “la arqueologfa que se piensa”,
ha tenido su reflejo en el papel de la arqueologfa en el marco escolar propi-
ciando diferentes modelos didécticos con su inclusién en la ensefianza-apren-
dizaje de la historia. La “arqueclogfa que se ensefia” responde pues a esta
evolucién epistemoldgica. Investigacién y escuela también, en el caso de la ar-
queologfa, han mantenido y mantienen una estrecha relacion, convirtiéndose
la divulgacién escolar en el altavoz prioritario de aquellas finalidades que des-
de la investigacién académica se ha otorgado al trabajo arqueolégico.

El siguiente esquema esboza las sucesivas, y a veces solapadas, escuelas de
investigacién arqueolégica y su impacto sobre la arqueologia y, por lo tanto,
sobre la ensefianza de la historia que ha trascendido a lo largo del siglo xx en
Espaia. $in duda, se trata de un esquema genérico que deja abierta una linea
de investigacién especifica que aborde, en profundidad, qué y con qué meca-
nismos llegaron los avances y debates de la arqueologia académica en el 4m-
bito escolar.
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material

Vinculacién de los
estudios arqueolégicos
con colectivos o
comunidades vivas

LA ARQUEOLOGIA LA ARQUEOLOGIA LA ARQUEOLOGIA
QUE SE PIENSA QUE SE INVESTIGA QUE SE ENSENA
ARQUEOLOGIA Qrigen de las naciones Relato de
FILOLOGICA- enropeas en relacién acontecimientos que se
ROMANTICA con referencias cldsicas vinculan a hallazgos
S.XIX o biblicas arqueoldgicos
ARQUEOILOQGIA Origen y progreso de la | Relato de
EVOLUCIONISTA humanidad en relacién conocimientos que se
1880-1930 con hallazgos vinculan a hallazgos
arqueolégicos arqueoldgicos
ARQUEOLOGIA estratificados
HISTORICO Procedimientos bisicos
CULTURAL Clasificacién temporal de la arqueologia
1930-1975 y espacial de grupos
) humanos en relacién
ARQUEOLOGIA con tipos de artefactos
PROCESUAL Descripcion de
1975- Explicacién de formas conjuntos de hallazgos
econdmicas y sociales a Caracterfsticas de
partir de paralelos sistemas socio-
etnograficos culturales que se
relacionan con
hallazgos arqueoldgicos
Procedimientos basicos
de la arqueologia
ARQUEOLOGIA Explicacién de formas Vinculacién entre
POST-PROCESUAL culturales y simbélicas a | hallazgos arqueoldgicos
1990- partir de la cultura (tecnolégicos,

simbélicos, etc.) con
contextos actuales

Criterios v
procedimientos de
interpretacién de la
cultura material

Figura 1.3.1.a Cuadro de escuelas arqueoldgicas y su correlato diddctico en Espafia
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Hoy en dfa, los procedimientos, las habilidades histéricas, son el eje ba-
sico a desarrollar con la inclusién de la arqueologia en los curricula educa-
tivos. El cardcter manipulativo y experimental v, al mismo tiempo, intelec-
tual de la actividad arqueolégica convierten su inclusién en la ensefianza no
universitaria en un instrumento importante para desarrollar una ensefianza
de la historia que permita al alumnado ser participe de un aprendizaje no
estitico y meramente receptivo, sino participativo, que potencie el apren-
dizaje significativo, que los acerque al hecho histérico rompiendo las ba-
rreras existentes entre el libro de texto y la simple recepcién de conoci-
mientos cerrados y inamovibles.

Herndndez y Santacana (1995: 12-25) proponfan maés de 20 actividades
adaptables a diferentes objetos de estudio, la mayoria de las cuales tienen es-
pecial relevancia en el 4mbito de la arqueologfa en la ensefianza no universi-
taria:

Recogida de muestras y colecciones Identificacién de fuentes primarias
Trabajo con datos estadisticos Clasificacion de tipos de fuentes
Construceidn y disefio de proyectos Analisis de fuentes escritas

Procesos y dramatizaciones. Simulacién  Investigacién de la memoria histérica
y identificacidn con personajes. Empatia

Simulacidn y estrategia Andlisis de fuentes iconogrificas
Observacion de 4reas. Teledeteccion Andlisis de fuentes materiales
Recogida de muestras y colecciones Andlisis de fuentes audiovisuales
Trabajo con datos estadisticos Interrogar al pasado/presente
Uso de la brajula. Orientacién Constrastacién de documentos
Confeccidén de planos y mapas Lectura e interpretacién de paisajes
Representacidn del relieve Modelos de evolacion histérica del
paisaje

Pero mas alld de los objetivos procedimentales especificos que se deri-
van de la realizacién de actividades encaminadas a trabajar en el aula los
contenidos procedimentales, el énfasis en los procedimientos estimula al
alumnado a ver a los arqueélogos como detectives del tiempo (Corbishley
y Cracknell, 1986: 5). La disciplina arqueolégica llena de contenidos pro-
cedimentales, generados por la propia metodologia del trabajo arqueolégi-
co, la ensefianza de la historia en las aulas no universitarias, hasta el punto
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de convertir los procedimientos en eje del proceso cognitivo del alumnado
(Santacana, 1996).

La arqueologia también forma parte integral del medio. Por lo tanto, co-
mo representacion viva, en cuanto a pasado que tepemos presente en nues-
tro entorno cercano, propicia la entrada de aprendizajes sociales en el aula.
La arqueologia puede convertirse en un instrumento que estimule el desa-
rrollo de las capacidades de formulacién de hipétesis de trabajo, de bidsque-
da de fuentes histéricas, de desarrollo de capacidades criticas en el alumnado
(Santacana, 1988: 7).

Por filtimo, la arqueologfa tiene relacién, especialmente, con la compren-
sién de la actividad humana a lo largo del tiempo, por lo tanto se refiere a la
explicacién de la actividad humana. Requiere una comprensién de la ampli-
tud del esfuerzo humano, con upa atencién preferente a los restos materiales
de este esfuerzo que han sobrevivido a actividades posteriores en el decurso
del tiempo.

De forma esquematica podriamos decir que con la inclusién de la disci-
plina arqueolégica en el &mbito escolar se pretende:

— Recurrir a un modo de presentar la informacién mds préxima y com-
prensible al alumnado, restringiendo las acciones verbales a lo indis-
pensable y proponiendo una historia mas viva y menos inmutable.

— Implicar de forma activa al alumnado en el trabajo de investigacién y
en la construccién de! conocimiento histérico. Conseguir una concep-
cién elaborada de la realidad histérica. No se trata de que los alumnos
hagan de arqueélogos sino de que aprendan historia.

_ Fomentar en los alumnos la adquisicién de un pensamiento social cri-
tico, es decir, aquel tipo de pensamiento que comporta el dominio de
habilidades cognitivas del tipo formulacién de hipétesis, sintetizar,
predecir o valorar ideas y simaciones (Benejam y Quinquer, 1998). Lo
que Luc (Luc, 1981: 144} definia como antidoto contra la propagan-
da, los estercotipos y los prejuicios.

Por supuesto, la edad de los alumnos condiciona la realizacién de deter-
minadas actividades. Hace falta, pues, sefalar diferentes niveles de acerca-
miento a las evidencias arqueoldgicas en funcién de las edades con las que se
trabaja. Ante un resto material del pasado podemos establecer cuatro niveles
de aproximacién al pasado/presente:

1. Reconocer un resto del pasado.

2. Entenderlo y por lo tanto ser capaz de ordenarlo en una sucesién sim-
ple de mds antiguo a méds moderno.

3. Interpretarlo en funcién de sus caracteristicas morfolégicas y funcio-
nales.
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4. Relacionarlo con una sociedad y situacién histérica determinada, sa-
biendo pasar del plano politico y econémico global, al mundo de lo lo-
cal y cotidiano, y al revés.

Siguiendo el esquema genérico de Herndndez (1998), la arqueologfa per-
mite desarrollar un curriculum transdisciplinar que, entre otros, puede ba-
sarse en la resolucién de problemas especificos mediante el desarrolio de pro-
yectos de investigacién utilizando fuentes diversas que se pueden realizar en
pequeios grupos que trabajen por proyectos. En este modelo es el alumnado
quien toma el protagonismo del proceso de aprendizaje en el cual el papel de-
sempefiado por el profesorado se desarrolla como gufa y recurso.

1.3.2. Experimentacién arqueolégica y métodologias didacticas

El método en did4ctica corresponde al procedimiento o conjunto de pro-
cedimientos que organizan los elementos del proceso de ensefanza/aprendi-
zaje para conseguir que el alumnado interiorice los nuevos conocimientos de
forma eficiente y duradera. Numerosos pedagogos, psicélogos y sociélogos
de la educacién han profundizado desde el Renacimiento en propilestas so-
bre los procesos cognitivos en las aulas. De la Torre (1997) nos narra algunas
de estas propuestas de las cuales comentaremos tres:

— Comenius (1592-1670), ya hablaba de tres momentos en el proceso de
Instruccién: autopsia, es decir, la visidn, la observacién y el andlisis de
aquello que debe aprenderse; autocracia, es decir, la fase de retencién y
asimilacién interior (relacionar) de cuanto se ha observado por los sen-
tidos o explicaciones; por dltimo, la autopraxia, o interiorizacién, asi-
milacién y comunicacién (aplicacién), de cuanto se ha aprendido.

— Pestalozzi (1746-1827), uno de los pioneros de la escuela activa, in-
tentd demostrar que el método més adecuado para ensefiar es aquel
que tiene como punto de partida la espontaneidad y la intuicién, me-
diante la observacion y la imitacién de aquello que rodea a los alum-
010$ en su entorno cotidiano.

— Decroly (1871-1932) proponia un modelo de procedimiento didcti-
co en tres fases para desplegar cada centro de inrerés: observacién, aso-
ciacion y expresion de lo que se ha aprendido de forma elaborada, es-
tructurada e integrada en su persona.

Herndndez (1998) se referia al relieve que debe tomar en la ensefianza de
la historia la formacién metodolégica, como via para dotar al alumnado de
unas determinadas capacidades de andlisis racional con una utilidad genérica
para su desarrollo como individuos. En este sentido, remarcaba el papel que
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pueden jugar las propuestas de simulacién, entendiéndolas como la recreacion
o reconstruccién de un determinado proceso o de una determinada casuistica
histérica. Tomando como referente el marco que define el modelo didactico
ORA (observar, relacionar, aplicar) (de la Torre, 1997), los elementos mas re-
Jevantes para un método basado en estrategias de simulacién son:

— Partir de la realidad mds cercana.

_ Simular la realidad cuando ésta no es accesible.
— Desarrollar la observacién y el andlisis.

_ Entender la reflexién como motor de cambio.
— Ampliar significados ¢ intereses.

— Relacionar teoria y prictica.

— Favorecer la transferencia.

El acercamiento escolar a la comprensién de las fuentes matetiales desde
la simulacién implica profundizar en la aplicacién de la experimentacion ar-
queoldgica a las aulas.

Desde el 4mbito estricto de la investigacién académica, la experimenta-
cién puede considerarse como un elemento fundamental y critico de la ar-
queologia como investigacién del pasado. Se ha utilizado (Reynolds, 1989)
como instrumento mediante el cual plantear preguntas a los restos del pa-
sado. La respuesta a estas preguntas estimula nuevamente el proceso que se
considera como causa; estructura una hipétesis. El experimento se configu-
ra como la constatacién de que una interpretacion tiene base real en el hecho
concreto. Una vez realizada Ia experiencia hace falta comparar los resultados
obtenidos con los datos arqueoldgicos. Si no existe correlacién entre estos re-
sultados y las hip6tesis o interpretaciones, ¢stas tienen que desecharse, no s6-
lo como no vilidas sino como positivamente erréneas. De una hipétesis o in-
terpretacién errénea surgen hipétesis o interpretaciones alternativas.

De hecho, mediante la arqueologfa, el aprendizaje de la historia cuenta, a
diferencia de los métodos de la historiograffa, con un potencial laboratorio
en el cual reproducir y manipular elementos tangibles que permitan hacer
una aproximacién mas fidedigna a los fenémenos sociales. El proceso expe-
rimental ticne una metodologia estricta. La interpretacién o hipétesis basada
en los datos arqueoldgicos estd sujeta a pruebas empiricas, destinadas a pro-
bar o negar la hipétesis y que utiliza las normas estrictas de la ciencia impli-
cada, tanto en la construcci6n de la prueba como en el andlisis de los resulta-
dos. Sin embargo, otra peculiaridad de la arqueologia consiste en que es una
de las pocas disciplinas que en el proceso de obtencién de sus datos, al mis-
mo tiempo, se destruye la evidencia. Unicamente realizando una prueba so-
bre la interpretacién de los restos puede desarrollarse algun tipo de verifica-
cién. El experimento se convierte, por lo tanto, en un proceso de reajuste de
la interpretacidn.
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El mismo Reynolds propuso una tipologia del experimento en arqueolo-
gia en cuatro categorias:

1. Proceso y producto. Comprende experimentos destinados a crear de
nuevo objetos, por ejemplo de cerdmica, para examinar los procesos de
produccién.

2. Simulacién. Pretende crear nuevos modelos particulares que puedan
estar sometidos a un estudio de su degradacién a través del tiempo. Por
ejemplo, la realizacién de zanjas y mérgenes que simulen lo que se con-
sidera que era el aspecto original para poder controlar posteriormente
su erosion e identificar los aspectos de los restos arqueoldgicos inter-
pretados como tales.

3. Construccidn. Pretende explorar la evidencia arqueoldgica realizando
una construccion a escala natural. Por ejemplo, las estructuras prehis-
toricas, excepto las inundadas, dejan solamente rastros negativos de
agujeros de estacas o palos, regatas y hoyos. La estructura aérea, habi-
tualmente de materiales vegetales y por lo tanto peribles, es mexisten-
te. Las construcciones representan una ventaja notable respecto al di-
bujo interpretativo que no puede comprobarse fisicamente y, por lo
tanto, no puede estar sometido a un examen de degradacién y solidez
a lo largo del tiempo.

4. Probabilidad. En esta categoria se explotan las implicaciones de la evi-
dencia fisica. Por ¢jemplo, €l examen de la eficiencia potencial y los ni-
veles de produccién del sistema agrario a partir de datos obtenidos en
las evidencias paleoboténicas.

Las caracteristicas de la arqueologia experimental en la educacién secun-
daria obligatoria coinciden con las de la practica del método de simulacién:

— Observacién, analisis y reflexién sobre los restos materiales del pasado
y su interpretacién para reproducirlo.

~ Representacién fisica.

— Accién sobre la representacién con gran participacion interdisciplinar.

— Efectos que esta accién produce sobre el aprendizaje de tipo concep-
tual, procedimental y actitudinal.

Las finalidades educativas de la simulacién arqueolégica son, prioritaria-
mente, extradisciplinares ya que lo que se pretende, en primer lugar, es desa-
rrollar la capacidad para imaginar y representar, para promover un ensayo de
estrategias para enfrentarse a una situacién en la que deben tomarse decisio-
nes y resolver problemas.

En definitiva, las ventajas de la aplicacién de este método didéctico son
multiples y se pueden enunciar de forma esquematica de la siguiente forima:
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_ Experimentar sobre sucesos que debido a su inexistencia en el presen-
te no pueden comprobarse de ninguna otra manera.

— Aprender técnicas creativas para describir alternativas a una situacién
determinada.

— Aumentar el nivel de motivacién en ¢! alumnado.

— Cambiar el rol y la actividad del profesorado.

— Tstimular el pensamiento, la toma de decisiones de acuerdo con con-
clusiones propias.

_ Reelaborar como consecuencia de la constatacién de situaciones equi-
vocas.

_ TEntender los diferentes componentes de un problema y diferenciar los
que son centrales de los que son secundarios.

— Favorecer la relacién entre los miembros del grupo, la cooperacion, y
por lo tanto, una mejor comprensién de los problemas.

1.3.3. Flinterés del alumnado hacia la arqueologia

Dice Fernando Savater (1997: 122-123): «el profesor que quiere ensefiar
una asignatura debe comenzar por suscitar el deseo de aprenderla: como los
pedantes dan tal deseo por obligatorio, s6lo consiguen ensefiar alguna cosa a
los que efectivamente sienten con anterioridad este interés, nunca tan comiin
como suelen creer». £l mismo autor comenta que, a menudo, «esto nos lleva
a una equivocaciéon metodolégica de la pedanteria: comenzar a explicar la
ciencia por sus fundamentos teéricos en lugar de esbozar primero las inquie-
tudes y tentativas que han llevado a establecerlos». Es en esta linea que se de-
sarrolla este apartado que quiere dar realce a aquellos aspectos que hacen de
la arqueologia una aproximacién con una extraordinaria potencialidad de ca-
ra a sus miltiples y basicos procedimientos y contenidos, pero también y, muy
especialmente, en relacién con los atractivos que presenta, de forma inhe-
rente, en propuestas didacticas con nifios y adolescentes.

A pesar de las potencialidades didacticas de la arqueologia en las ense-
fianzas no universitarias, el trabajo escolar con patrimonio arqueolégico no
hace su aparicién sistemdtica en Espafia hasta ¢l desarrollo de los movimien-
tos de renovacién pedagégica en la década de los 70, vinculado a las pro-
puestas de ensefianza del medio. Sin embargo, ya en 1895 Rafael Altamira
(1934: 124-155) apuntaba lo siguiente:

«Los restos que nos han dejado las civilizaciones y los tiempos pasados ha-
llanse hoy ya, por lo general, reunidos, ora en los museos piiblicos y colecciones
privadas, ora en los museos universitarios y en los escolares. Respecto de los pri-
meros, N e§ preciso insistir mucho: su variedad, su rigueza y su ordenacion, alli
donde esta establecida, los hacen particularmente aptos para el conocimiento di-
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recto de los objetos. El medio de lograrlos son las excursiones que, bien dirigidas,
pueden aplicarse a todos las grados.

Por su parte, el Museo Pedagégico Nacional', deseando mostrar pricticamen-
te la utilidad de este medio, tiene organizadas, desde hace tres afios, varias series
de lecciones de historia de la civilizacién en los museos. Al efecto, los alumnos ins-
critos van con su profesor al Arqueoldgico, al de Historia Natural, al de Repro-
ducciones y al de pintura; y alli, delante de los objetos mismos que, si es posible,
circulan entre los alumnos, se explica el tema de la leccién. Sélo cuando los obje-
tos son escasos o faltan se acude a las ldminas y las fotografias, de modo que siem-
pre resulte intuitiva y realista la ensefianzal...).

Pero no s6lo pueden verse los objetos histéricos en los museos generales y me-
diante las excursiones. En los establecimientos de ensefianza superior es hacedero
formar muscos especiales, de uso particular de los alumnos, como los de Bonn, Ha-
lle y la mayoria de las universidades alemanas; y en la misma escuela primaria, el
museo escolar debe contener una seccién de arqueclogia o de antigiiedades loca-
les. Esta seccidn, asi como las demis del museo escolar, deben formarla los alum-
nos mismos con los objetos recogidos en las excursiones, encontrados en la calle o
en el campo o cedidos por las familias; todo lo cual es bien hacedero tocante a los
ejemplares de prehistoria, indumentaria, cerdmica, etc. La intervencién personal
de los nifios en la formacién de estas colecciones redobla su utilidad pedagégica,
como lo demuestra la experiencia. Todos los afios, los alumnos que componen la
colonia escolar organizada por el Museo Pedagdgico visitan la cueva llamada de Al-
tamira, en Santillana del Mar (Santander); y es curioso ver el afin con que recogen
restos prehistéricos de los que hay en ese paraje.? No siempre son los objetos o res-
tos histéricos de ral naturaleza que permiten su inclusién en los museos. Fre-

! El Museo Pedagdgico Nacional, fundado el 1882, fue un organismo, creado por la Insti-
tucion Libre de Ensefianza, dependiente de la Direccién General de Instruccién Priblica. Esta-
ba concebido como instituto pedagdgico para la orientacién y la formacién del profesorado.
Desde el Museo se irradiaban las ideas y los proyectos pedagdgicos de la Institucién (Cuesta,
1976).

* Evidentemente, el concepto de intervencién escolar en yacimientos arqueolégicos ha va-
riado profundamente en un siglo. Hoy dia la imagen de escolares “recolectando” restos ar-
queoldgicos en un yacimiento nos producen estupor. Debemos pensar, pero, que en aquel mo-
mento la percepcidn sobre quién tenfa que incidir en la bisqueda arqueolégica y practicar
excavaciones arqueoldgicas no era como el acrual. Los restos encontrados descontextualizados
eran, a menudo, celebrados por su “valor” cientifico, hasta el punto que la biisqueda de mate-
riales argueoldgicos por parte de eruditos locales eran un hecho habitual. Ademas, no existia
aiin una legislacién que prohibiera actividades del tipo descrito para Altamira. Hace falta, pues,
poner en relieve el valor intrinseco de la propuesta pedagégica obviando el comentario ufano
sobre la recogida de materiales arqueolégicos por parte del alumnado.

De todas maneras, en zonas rurales son habituales atin hoy dia el descubrimiento, mds o
menos espontdneo, de materiales arqueoldgicos. Algunos articulos aparecidos en revistas de
educacién {Duch, 1979a/b; Reboredo, 1990), nos hablan de centros escolares rurales en los
cuales es habitual que el alumnado lleve a clase materiales arqueolégicos que ellos mismos, fa-
miliares o vecinos han localizado a menudo de forma fortuita. Haria falta, como e! mismo
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cuentemente existen, mas o menos conservados, bajo la forma de monumentos, en
el propio sitio en que fueron erigidos, y entonces la excursién debe dirigirse a ellos,
méxime si estan en la localidad. Tal ocurre con iglesias, castillos, fuertes, délmenes,
columnas, arcos, calzadas, puentes, etc. En estos casos, al valor histérico de la
cosa en si se une el de su emplazamiento, que es el que propiamente le correspon-
de, dandole su exacta apariencia arqueolégica. No hay que insistir sobre esto des-
pués de las indicaciones hechas anteriormente; pero quede sentado que las visitas
a los monumentos locales (los alumnos de la Institucién Libre siempre las hacen,
en sus excursiones a diferentes poblaciones de Espafia y el extranjero) son un me-
dio quizds més realista que el de las excursiones a los museos.»

Otro ejemplo de esta perspectiva sobre el uso diddctico de las fuentes ar-
queolégicas lo tenemos en el opusculo que cou el titulo Coneixements Gene-
rals d’Arqueologia Prebistorica en les Escoles® escribié Amador Romani, en el
cual planteaba una propuesta sobre divulgacién escolar de la prehistoria al
Institut d’Estudis Catalans:

«Con este tema me permito proponer a la consideracién de los sefiores que
componen el consejo de la Seccién Histérico-Arqueologica del Institut d'Estudis
Catalans, un proyecto de divulgacién escolar-grifico de arqueologia por un siste-
ma sumamente econémico dado el material arqueolégico recogido por el incan-
sable e inteligente personal encargado de las exploraciones paleontolégicas reali-
zadas con éxito completo por toda Catalunya.

Sabida es la ventaja que aporta ¢l conocimiento directo de los objetos por en-
cima de su representacion grifica en obras, hojas o mapas que hasta el presente
han venido empledndose para la vulgarizacién de las ciencias naturales, pecando,
muchos de ellos de mala ejecucién de los objetos representados y siempre repro-
ducidos enteros, estado en que raramente se encuentran. Docenas de publicacio-
nes vienen empezadas por resiimenes de prehistoria y estdn llenas de los princi-
pales objetos de la edad de piedra grabados mezquina e incomprensiblemente
para la mayoria de los lectores y més atin para los nifios.

Duch enuncia en su articulo, fortalecer las relaciones entre investigacién y divulgacién con el
fin de minimizar las posibles “aventuras” préximas al fursivismo y, por el contrario, utilizar los
propios centros escolares como colaboradores eserechos con las administraciones cualturales,
comunicando la localizacién de hipotéticos yacimientos arqueolégicos. En palabras de Fer-
nandez Ochoa ef alii (1990): «encauzar el afdn coleccionista que impera en nuestra sociedad a
través de nna correcta informacién sobre la importancia de realizar prospecciones o excava-
ciones con los medios, métodos y personas (profesional y legalmente) preparadas para realizar
esta tareas.

VEl pliego titulado Coneixements Generals d’Arqueologia Prehistorica en les Escoles (1917}
se encuentra depositado en el Archivo Amador Romani, Seccién Arqueolégica del Musen Mo-
Ii Paperer de Capellades (Anoia-Catalunya) y su contenido ha sido amablemente comunicado
por el sefior Raiil Bartroli Isanta, conservador de dicha seccidn arqueoldgica.
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Para subsanar tales deficiencias me atrevo a presentar el presente provecto,
que a mi entender reportarfa provecho para el estudio de la arqueologia primiti-
va, consistente en reproducciones en yeso de los principales ¥ mA4s caracteristicos
tipos de los utensilios y fragmentos ceramicos prehistéricos, sujetados en tablillas
de madera y acompanados cada uno de ellos con la correspondiente explicacion.

El coste de los expresados muestrarios arqueolégicos seria reducidisimo para
¢l Instituto, y no se debe dudar de su éxito pues, siempre es mis probable el des-
cubrimiento de un fragmento que el descubrimiento de una pieza cerdmica com-
pleta. Asi, los chicos de las escuelas conservando el recuerdo de las muestras de
las tablillas colgadas en la pared de la escuela, nunca despreciarfan el descubri-
miento del més pequefio fragmento cerdmico o de hacha de piedra en sus corre-
rias por las vifias y campos de los alrededores de su pueblo, poniendo a su maes-
tro al corriente de sus adquisiciones, salvando asf de destruccién muchos restos
apreciables y aportando nuevos y valiosos datos a la prehistoria catalana.»

Amador Romani i Guerra, Vilanova i la Geltrt, Mayo 1917

O, como dltimo ejemplo, el prélogo al libro de J. Bosch Historia de Espa-
#ia. Grado Medio (Bosch, 1909: 7), donde se lee:

«Las visiras a los museos arqueoldgicos v los paseos escolares a los sitios que
recuerdan tiempos o hechos memorables son recursos pedagégicos no ya reco-
mendables sino insustituibles en la ensefianza de esta materia, ya que la vista del
objeto es siempre preferible a su representacién o imagen.»

El franquismo truncé todas las propuestas pedagégicas que, como las de
la Institucion Libre de Ensefianza, partiesen de concepciones progresistas de
la ensefianza y de la sociedad, entrindose en una profunda fase de regresién
pedagogica y didactica. Seria en la década de 1970 cuando comenzarian a
aparecer toda una serie de propuestas en el 4mbito de la ensefianza, entre las
cuales se pueden encontrar algunas, muy pocas, referidas a la arqueologia en
las escuelas y institutos.

Un cierto caracter precursor de estas actividades lo podemos encontrar en
¢l programa Misién Rescate, que desde 1967 durante casi diez afios v bajo la
modalidad de concurso promovido por Radio Nacional de Espafia y Televi-
sion Espafiola, implicaba a estudiantes de educacién primaria y secundaria en
la localizacién y el estudio de los yacimientos arqueolégicos de su municipio.
Este programa, fuertemente criticado y estigmatizado por la arqueologia aca-
démica (Lucas, 1991: 239-240), aiin se mantiene en el recuerdo de muchos
arquedlogos de centros de investigacién y de la administracién, condicio-
nando, a menudo, la realizacién de proyectos arqueoldgicos en colaboracion
con centros educativos preuniversitarios.

Este tipo de actitudes, es decir, las inherentes a la relacién entre furtivis-
mo (treasure-hunting) vy los profesionales, es analizada por Merriman {Me-
rriman, 1991: 112) para el caso de Inglaterra y concluye que «si los arqueé-
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logos quieren hacer desaparecer la destructiva amenaza de los detectores de
metales, resulta claro que, al igual que deben asegurar la existencia de la ne-
cesaria legislacién, tienen que intentar volver a ganarse el apoyo del interesa-
do no-especialista que constituyé durante mucho tiempo la espina dorsal de
la practica arqueolégica», en lugar de malignizarlos.

En la mayorfa de propuestas desarrolladas a partir de la década de 1970,
aparecen como base de sus planteamientos didécticos ciertos factores que
pretenden estimular la receptividad ante el aprendizaje de la historia {parti-
cularmente de la prehistoria y de la historia antigua), muy en la linea de lo
que apuntaba Savater y que también se esbozaba en los textos de Altamira y
Romani.

La indagacién. La arqueologia comporta biisqueda e investigacion, y co-
mo tal representa un reto, un juego en el cual avanzar en el conocimiento,
muchas veces desde los pocos datos que nos permiten los propios descubri-
mientos o restos a estudiar. Esta iniciacién en el conocimiento y comprension
de sociedades del pasado se hace mediante el estudio de fuentes materiales.
Este tipo de fuente tiene la cualidad de la inmediatez y la relaci6n investiga-
dora directa, no siempre atribuible a las fuentes escritas, generalmente subje-
tivas e interpretadas, con las que habitualmente se trabaja en la ensehanza
obligatoria. Es lo més parecido al trabajo del detective. Este aspecto ha esta-
do muy explotado sobre todo por los didactas de la historia en el dmbito an-
glosajén.

El trabajo fuera del aula. Necesariamente trabajar arqueologia o a partir
de ella, significa superar el libro de texto y/o los apuntes y salir al entorno.
Obsetvar y analizar lo que nos rodea y encontrar explicacién a la historia en
lo que nos es cercano comporta una carga motivadora esencial que libra de
la lejanfa del saber enciclopédico para llevar al estudio de lo tangible, de lo
que puede verse v, a veces, tocarse y que dard posibilidad de encontrar pau-
tas de comprensién del pasado.

La reorientacién del afdn de coleccionismo. QOrdenar, clasificar y comple-
tar forman parte de los motivos basicos del hecho de coleccionar. Para mu-
cha gente adulta, y de forma especial entre nifios y adolescentes, coleccionar
es como una fiebre que los llevar a buscar el dltimo cromo de la coleccién
donde sea y pagar cuatro o cinco veces su precio real para conseguirlo. Lo
mismo pasa con la moneda o el sello de la serie que nos falta o con los obje-
tos més estrambéticos que nos podamos imaginar. Mercados como el de Sant
Antoni o els Encants en Barcelona, el Rastro en Madrid o el Marché aux Pu-
ces en Paris confirman el arraige en nuestra cultura del fenémeno coleccio-
nista y su amplia difusién entre la poblacién. El interés por los materiales ar-
queolégicos tiene su origen en el coleccionismo de antigiiedades; incluso, en
el registro de materiales, el elemento clasificador es bésico para una posterior

36



manipulacién analitica de éstos. Por lo tanto, a pesar de haber superado con
creces su origen en las colecciones, muchos chicos ven en los museos y en el
trabajo de los arquedlogos reminiscencias de esta tendencia,

El misterio y la aventura. E espiritu de Indiana Jones tiene muchfsimo de
este binomio que sintetiza el arquetipo de arquedlogo desarrollado a lo largo
de la segunda mitad del siglo x1x y principios del XX con personajes como
Heinrich Schliemann o Lord Carnavon. Aqui reside gran parte de su atracri-
vo. Al personaje de Indiana Jones, utilizado por muchos arquedlogos y ense-
fiantes como prototipo de lo que no es la arqueologfa moderna, hecho sin du-
da real, y por lo tanto estigmatizable, poca gente le otorga la importancia que
ha tenido en la popularizacién de la arqueologia, popularidad entre el alum-
nado que quedaba reservada casi en exclusiva al Egipto de los faraones y sus
misteriosas pirdmides o a la fascinacién por los esqueletos. Mas all, y ha-
ciendo ver a los alumnos [a idea superada de un arquedlogo rescatador, la su-
blimacién del tesoro y la pieza econémicamente valiosa, Indiana Jones ha si-
do, sin duda, un personaje importante para aquellos que creen necesaria la
incorporacién de la arqueologia a los curriculums de ensefianza obligatoria.
No necesariamente por el hecho de ser una visién acientifica o anacrénica de
la investigacién arqueolégica, puede quitdrsele el mérito de contribuir a ha-
cer saber que la arqueologfa existe. Una puerta de entrada a todo un mundo
de posibilidades didécticas en el aula.

Este binomio misterio/aventura estd resumido de forma espléndida por
WWL Ceram en la introducci6n a su famosa obra Dioses, tumbas y sabios, pu-
blicada por primera vez el afio 1950 y traducida al espafiol en el 1953, cuan-
do dice: «La ciencia arqueolégica es rica en hazafias donde se emparejan un
gran espiritu de aventura y la paciencia de un estudio improbo; es una gran
empresa romantica realizada con gran modestia espiritual, en la cual nos hun-
dimos en la profundidad de todas las épocas y recorremos toda la amplitud
de la Tierra», Y para acabar con un ¢jemplo reciente y bien conocido, la per-
vivencia de una cierta asociacién entre aventura y arqueologia se sigue mos-
trando en ¢l patrocinio de la marca de calzado Panama Jack al proyecto ar-
queoldgico de la sierra de Atapuerca (Burgos).

1.3.4. El proceso de investigacién arqueolégica

La arqueologia en la educacién ofrece un método de trabajo desde las evi-
dencias a la interpretacién. O utilizando una frase més familiar, desde lo co-
nocido hacia lo desconocido (Corbishley y Cracknell, 1986:5). «La habilidad
de Sherlock Holmes para observar lo aparentemente trivial es la clave de sus
diversos éxitos en investigaciones criminales, una caracteristica que convier-
te sus soluciones, cuando se examinan retrospectivamente, tan convincente-
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mente simples. Hace tiempo que a los historiadores (y de forma muy especial
los arquedlogos) les gusta sefialar a las similitudes entre la investigacion cri-
minal y la histérica» (Muir, 1998: 184}, ‘

Conviene a la comprensién de la historia que, ademds de los contenidos
conceptuales, se realice un conocimiento practico de lo que sucle denominar-
se “el método del historiador”. Para esto hace falta contemplar la historia des-
de un cierto dominio del pensamiento formal, como alguna cosa més que un
corpus de conocimiento, y considerarla como una forma de conocimiento que
comporta una metodologfa propia que posibilita el acercamiento a la com-
prensién del pasado a través de unas evidencias. Asi planteada la cuestién, la
asimilacién de conocimientos como producto elaborado no tiene que contra-
ponerse a la adquisicién de los procedimientos que permitan al alumnado to-
mar conciencia de las implicaciones que comporta la construcci6n de la cien-
cia histérica (Liceras, 1997: 156). Maestro y Souto (1990), en su reflexién
sobre la seleccién de contenidos de historia en la ensefianza no universitaria,
advierten sobre cémo una de las mas persistetes confusiones sobre los conte-
nidos de la historia como disciplina escolar consiste en identificarlos exclusi-
vamente como los resultados de la investigacién histdrica, hecho que ha pro-
vocado que a menudo se haya pasado en la prictica docente de repertorios
politicos v acontecimientos a andlisis econdmico-sociales, institucionales, de
mentalidades o de vida cotidiana; pero la estructura, gniada por eriterios orien-
tados exclusivamente por las diferentes corrientes historigraficas, se mantiene.
«La historia concebida como conocimiento acabado se manifiesta asi como un
paquete de contenidos que el profesorado transmite, envia al receptor, el alum-
no, que nada hace sino recibirlos» (Maestro y Souto, 1990: 91).

Si los contenidos son unos de los determinantes principales, a pesar que
no exclusivos, de las alteraciones en la forma de enseftar del profesorado
(Stodolsky, 1991: 154), los contenidos de historia desde la arqueologia pue-
den desarrollarse en el aula desde una metodologfa especialmente sugeren-
te, significativa y activa. Comentaba Ciari (Ciari, 1977: 287) que lo impor-
cante en la ensefianza de la historia es la forma de concebirla por parte del
alumnado, v la actitud metodolégica que se consolida en los chicos y se con-
serva posteriormente.

El contenido histérico tiene que presentarse en la enseflanza no-universi-
taria como una construccién, como una interpretacién del pasado realizada
desde unas teorias determinadas y con la utilizacién de unas fuentes concre-
tas. De hecho, 1a confusién entre el pasado y su interpretacién es especial-
mente grave en la ensefanza obligatoria porque la persona que aprende no
dispone del bagaje intelectual suficiente como para saber que ¢l pasado que
conocemos no ¢s el pasado como sucedié sino una interpretacion realizada
desde el presente y para el presente (Pagés, 1996: 70).

La arqueologia visualiza la idea que aquello que podemos saber del pasa-
do es gracias a los trazos de naturaleza diversa estudiados, y no por ciencia
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infusa de ensefiantes o de libros. Estos trazos no hablan directamente, las in-
formaciones que transmiten provienen de un necesario trabajo analitico so-
bre ellos. Es un descubrimiento que se hace desde las mismas posturas criti-
cas y documentales que se instalan en otras disciplinas, a pesar que tomen
aquf caracterfsticas especificas. Como dice Moniot (Moniot, 1993: 217}, «no
es la historia la que da el espiritu critico, es el espiritu critico ¢l que permite
el conocimiento histérico». De hecho, con la aproximacién desde el méro-
do arqueoldgico al conocimiento de las sociedades pretéritas se busca «pro-
porcionar al alumnado una concepcién de la ciencia entendida como una
construccién social cambiante, que busca respuestas a los problemas que se
plantea la sociedad en un determinado momento v que presenta, por lo tan-
to, un cierto grado de relativismo» (Quinquer y Benejam, 1995: 469).

1.3.5. La arqueologia, un conocimiento interdisciplinar

La arqueologia se ocupa del estudio de todos aquellos restos materiales
que fueron abandonados de forma voluntaria o involuntaria por los humanos
a lo largo de su historia y que se han conservado hasta nuestros dias. Asimis-
mo, la arqueologia analiza todos los elementos del medio natural, desde la
aparicién de la especie humana, y como se ha ido transformando por la ac-
_ ci6n de los grupos humanos. La informacién sobre el paisaje del pasado puede
obtenerse a partir de los denominados estudios arqueobotinicos que analizan
los restos fosilizados de madera (antracologfa) y semillas y frutos (carpolo-
gia) y otros microelementos vegetales como granos de polen o esporas en-
contrados en los diferentes estratos de yacimientos arqueolégicos. De esta
forma es posible obtener informacién sobre la vegetacién salvaje, los cultivos
y los recursos utilizados por los grupos humanos del pasado, asf como sobre
las caracteristicas de la vegetacién en estos periodos. Con esto se pueden de-
terminar los cambios en las actividades econémicas y, en general, las modifi-
caciones que experimenté el medio natural.

A lo largo de su historia, las comunidades humanas muestran formas de
ocupacién del espacio muy diferentes. Dependiendo de sus actividades eco-
némicas, de sus habitos y costumbres y del medio natural en el cual desarro-
llaron sus actividades, se expandieron por un territorio determinado y orga-
nizaron los espacios de hébitat. Todo esto puede ser estudiado a partir de
ciertas técnicas especificas de la arqueologia: la ubicacién, el tipo y extensién
de los yacimientos arqueolégicos, los instrumentos encontrados en éstos v su
distribucién en los lugares de habitacién, nos permiten proponer explicacio-
nes sobre la organizacién social del espacio.

La mayor parte de los descubrimientos arqueolégicos provienen de lo que
se denominan actividades de la vida cotidiana: restos de artefactos de cocina,
restos de comida, instrumentos para curtir pieles o tejer lana, ttiles para cor-
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tar carne o segar los cercales, cestas para recolectar frutos y ornamentos y pe-
quefios amuletos personales como anillos o figuras. S6lo una pequefia parte
de los yacimientos arqueolégicos consisten en grandes palacios, espectacula-
res tumbas o templos imponentes. De hecho, la arqueologfa consiste princi-
palmente en el estudio de estos vestigios de la vida cotidiana del pasado. Gra-
cias a ellos resulta posible reconstruir las diferentes formas de vida que
existieron. Los objetos de piedra y cerdmica, debido a sus elevadas posibili-
dades de preservacién, conforman el grueso de los descubrimientos arqueo-
légicos. Su clasificacién por criterios de forma o por criterios tecnolégicos,
cémo fueron elaborados, conforma una fase fundamental de la investigacién
arqueoldgica (Bardavio y Gonzilez Marcén, 1996).

Una visita de campo ofrece al alumnado experiencias e intuiciones que no
puede adquirir entre las paredes del aula. Poder observar cémo se lleva a ca-
bo una investigacién arqueolégica en la actualidad es intrinsecamente exci-
tante y puede aportar estimulos para el trabajo en otras dreas del conoci-
miento como tecnologfa, ciencias naturales, matematicas, geogratia e historia
(Corbishley, 1992: 13). El trabajo arqueolégico, debido a la propia diversi-
dad de los yacimientos, varfa de unos a otros, no solamente en funcién de su
disparidad cronolégica, sino por el contexto en ¢l que se encuentran, el gra-
do de conservacién de los restos que lo componen o el tratamiento legal al
cual estén sometidos en funcién de los anteriores. La mayor parte de los ya-
cimientos arqueoldgicos en nuestro pafs, 110 cuentan con materiales para ser
explotados diddcticamente; por este motivo, la siguiente propuesta puede ser
utilizada en cualquier tipo de yacimiento,

La introduccién del método de trabajo arqueoldgico en las aulas compor-
ta el desarrollo de ciertas actividades. Estas pueden agruparse en los tres gran-
des ejes de la investigacién arqueolégica:

~ Los procedimientos o técnicas relacionadas directamente con el traba-
jo de campo.

— Las intervenciones arqueoldgicas como preservadoras del patrimonio,
fuente de conocimiento de un pasade que se puede interpretar.

— El museo como centro de conservacién y divalgacién de los descubri-
mientos y estudios en el trabajo de campo y en el laboratorio

1.3.6. Las fuentes documentales de la arqueologia

Cada vez se asienta con mas fuerza la opinién de que muchos aspectos del
pasado, dificilmente comprensibles por otros medios, son susceptibles de ha-
cerse significativos a través de evidencias materiales. Conceptos abstractos de
una societat pretérita como las ideologias dominantes o el sentido de la tras-
cendencia en un espacio y tiempo determinados, pueden transmitirse desde
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las estructuras y los materiales con el lenguaje de los simbolos y de las formas
(Ruiz Perez, 1997: 374). «LLa historia est4 a nuestra vista, lo mismo que la rea-
lidad del mundo fisico, natural v social, del mundo humano que cambia, de
las cosas que nacen y se desarrollan, envejecen y desaparecen, que estaban
ayer y que hoy ya no estan» (Ciari, 1977: 284). Confrontado con las fuentes,
el alumnado descubre la materia primera indispensable para todo conoci-
miento del pasado (Luc, 1981:119).

A pesar de esta observacién, la realidad histérica no es mostrable en el gra-
do que pueden serlo, en algunos casos, las realidades biolégicas o geogrifi-
cas. El trabajo con fuentes primarias ofrece la posibilidad de remitir a los
alumnos a los rastros que nos quedan de aquella realidad histérica.

Un documento bisico en la investigacién histérica, tanto de sociedades sin
como con escritura, ¢s el documento material: restos arquitectdnicos, es-
culturas, pinturas, objetos ceramicos, metalicos, liticos o de madera, restos
Gseos de animales o humanos, vegetales carbenizados, polen fosilizado, etc.
Restos que posibilitan, a partir de su estudio arqueolégico, con la ayuda de
ciencias auxiliares como la geologia, la antropologfa, la paleontologfa, la pa-
linologfa, la fisica, la quimica, la informatica, etc., llegar a formular hipdtesis
interpretativas sobre caracteristicas sociales, econémicas, politicas, fisicas,
etc., de sociedades del pasado. El valor de los bienes del patrimonio histéri-
co como fuente para el conocimiento nace de considerarlos indicadores de un
determinado lenguaje social (Ballart, 1997: 97).

El documento ser4 tanto més qtil para los fines del profesorado cuanto mds
préximo esté al alumnado, tanto en sentido geogrifico como en sentido vital.
Escuelas e institutos han incorporado de forma ya habirual, alguna salida de tra-
bajo a museos o incluso a yacimientos arqueolégicos considerados “importan-
tes”. A pesar de esto, y a excepcién hecha de algunos lugares donde se han ela-
borado materiales didacticos, e incluso propuestas diddcticas més amplias
llevadas a término por monitores preparados y especializados en el tema, la uti-
lizacién didictica que suele hacerse de los restos arqueoldgicos de un yaci-
miento o de un museo, es adn hoy dia poco interactiva y tiene como finalidad
tltima, en muchos casos, ilustrar y confirmar aquello que el profesor ha expli-
cado anteriormente en clase. Pocos ejemplos encontramos en los cuales la visi-
ta sirva como elemento de motivacién e informacién primera para poder ela-
borar en el aufa los elementos clave de una sociedad pretérita a estudiar.

Nadie pone ya hoy en dfa en duda la necesidad de trabajar en el labora-
torio cuando se desarrollan temas de biologfa, fisica o quimica, tanto en las
escuelas como en los institutos. Incluso se han impulsado institucionalmen-
te programas educativos en los que se acercan herramientas de trabajo ex-
perimental para la ensefianza de las ciencias naturales en la etapa infantil y
primaria. Otras 4reas del conocimicnto como la tecnologfa o los idiomas
también gozan de talleres y laboratorios como espacios especificos de expe-
rimentacién, El labortatorio se ha convertido, pues, en pieza esencial para
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poder entender, siendo tanto o mds importante saber cémo se consigue ¢l
conocimiento, como ¢l conocimiento concreto propiamente dicho.

Lo que resulta atn hoy dia chocante en el trabajo de aula es plantear lle-
var al alumnado a las raices del conocimiento histérico, a los procesos de in-
vestigacién que permiten a Jos historiadores teorizar sobre sociedades del pa-
sado. Una ensefianza de la historia que permita reflexionar a los alumnos
sobre los métodos y técnicas utilizados por los investigadores de la historia,
tanto en los aspectos mds técnicos relacionados con la clasificacién, restaura-
ci6n y andlisis de las fuentes, como en los mds abstractos relacionados con la
formulacién v contrastacién de hipétesis y teorfas o modelos explicativos.
Los conocimientos en historia siempre se han vivido, y atn hoy la préctica di-
vulgativa lo reproduce a menudo, como saberes incuestionables que, como
tales, tenemos que conocer, innombrables hechos y conceptos expuestos con
la intitil pretensién de hacerlos recordar sin ninguna finalidad més que su re-
peticion memorizada. Es sin duda un planteamiento tradicional y obsoleto
del proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia, un planteamiento, pero,
atin vivo en la realidad educativa.

1.3.7. Bibliografia entorno a la arqueologia en la ensefianza ¢n Espaiia

Las experiencias y propuestas entorno a Ia arqueologia en la ensefianza no
universitaria que se presentan a continuacién son una seleccién de las que han
sido publicadas en Espafia. La voluntad de esta seleccion no es tanto fa ex-
haustividad sino mostrar unos cuantos ejemplos que permitan comprobar la
diversidad de propuestas pedagdgicas en este tema. Tampoco todas las expe-
riencias que se han llevado a término son seguramente conocidas, ya que asi
como en el ambito de la investigacién es mas frecuente, e incluso en cierta
manera obligatoria, la elaboracién de articulos, catdlogos, memorias o libros
en los cuales se recogen los datos y el andlisis de los trabajos lievados a cabo,
en la ensefianza en nuestro pafs es, atn hoy, excepcional la publicacién de ex-
periencias didacticas. Es evidente que este hecho dificulta sobremanera el co-
nocimiento v la relacién entre los profesionales que desarrollan experiencias
similares en materia educativa. Cabe también sefialar que la mayor parte de
experiencias fueron publicadas en revistas especializadas de educacion, apa-
recidas partir del afio 1975. Por lo tanto, cualquier experiencia anterior no se
recoge en esta seleccion y, por lo tanto, se desconocen sus objetivos, su desa-
rrollo y sus resultados.

Los articulos presentados a continuacién estan ordenados por fecha de
publicacién:

Duch, J. “La arqueologia en la escuela”. Reforma de la Escuela nam.13. Diciem-
bre 1979.
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Puig F.X., Vives M.D. “Experiéncia d’arqueologia escolar”. Guix nam.96. Ocru-
bre 19835.

Seminario Guillén Robles. “La didactica de la historia a través de sus fuentes: I
Arqueologfa. Geografia e Historia. ICE de la Universidad de Malaga 19835.
Aragall A., Clapés A. “El métode arqueologic aplicat a la didactica de les ciéncies

socials”. Perspectiva Escolar. Enero 1987.

Bardavio A., Gonzalez Marcén B “L’arqueologia a 'escola”. Perspectiva Escolar
ndm 130. Diciembre 1988.

Santacana J. “La arqueologfa: investigacién y aventura”. Apuntes de Educacién.
Ciencias Sociales. Anaya 1988,

Reboredo J. “Los trabajos de rastreo”. Cuadernos de Pedagogia ntim.185. Octu-
bre 1990.

Carrera M., Gatell C., Homar ]. Molinero F. “Caula taller d’arqueologia: estudiar
la prehistoria a través de les seves restes materials”. V Bobada de Seminaris de
Geografia i Historia d’Ensenyament Secundari. Del Seminari a FAulz. ICE de
la Universitat de Barcelona/ ICE de la Universicat Autdnoma de Barcelona
1992.

Alvarez R., Barcelé F., Montardit N., Zubiria E. “Moble didictic simulador d’un
centre d’intervencié arqueolodgica Equip Cossetania. IPFP Comte de Rius. Ta-
rragona. V Trobada de Seminaris de Geografia i Historia d’Ensenyament Se-
cundari. Del Seminari a PAula. ICE de la Universitat de Barcelona/ ICE de la
Universitat Autdnoma de Barcelona 1992,

Durin M. “Investigacién e Historia a 3er. De BUP”. V Trobada de Seminaris de
Geografia 1 Historia d’ Ensenyament Secundari. Del Seminari a Anla. 1CE de
la Universitat de Barcelona/ ICE de la Universitat Antdnoma de Barcelona
1992,

Gil A, Izquierdo M.L, Pérez C., Fierrez S. “Arqueologfa en la ensefianza: el Taller
de Arqueologia del IFP Misericordia (Valencia). Revista de Argueologia
nim. 159. Julio 1994.

Ojuel M. “Una experincia en I'ensenyament de arqueologia a Ieducacié se-
cundaria (IES Badalona-7)”. Balma nim.2. Graé Ed. Octubre 1995.

Gomez Pérez A. “La Arqueologia se acerca a la escuela”, Revista de Argueologia
nam. 186. Ocrubre 1996.

Bardavio A, Gatell C., Molinero F. “Recerca i divulgacié arqueoldgica. Un cam{
per al desenvolupament d’estratégies interdisciplinars a 'ESOQ”. Arqueologia i
Ensenyament. Treballs d’arqueoclogia 4. UAB 1996.

Grup de treball d’educacié infandl del CE Joanot Martorell de Santa Pola (Ala-
cant). “Con cinco afios y aprendiendo historia a través de los restos arqueold-
gicos”. Argueologia i Ensenyament. Treballs d’arqueologia 4. UAB 1996.

Santacana J. “La interrelacié entre docencia i investigacié en arqueologia”. Ar-
queologia { Ensenyament. Treballs d’arqueologia 4. UAB 1996.

Ramén Burille J.A. “La simulacién arqueoldgica como recurso didactico”.Revis-
ta de Arqueologia nim. 196. Agosto 1997.

Rubio M. “Pedricoles en accié. Taller d’experimentacié arqueoldgica”. Actes I
jornades d’Arqueologia i Pedagogia. Museu d’Arqueologia de Catalunya 1998.

CEIP Santa Creu de Calafell. “Un dia en la vida dels thers”. Argueologia i Ensen-
yament. Ireballs d’arqueoclogia 6. UAB 2000,
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Bardavio A., Gatell C. “Los primeros agricultores:un proyecto educativo en el
marco de la Uni6n Europea”. Iber niim.28. Ed. Grad. Abril/Mayo/Junio 2001.

Lugue M. “Prohibido no tocar”. Iber nim.29. Ed. Grad. Julio/Agosto/Septiembre
2001.

Esta muestra de experiencias publicadas en forma de articulos en revistas
especializadas demuestra que los objetivos de la arqueologfa aplicada a los
procesos de ensefianza y aprendizaje en las etapas educativas no universita-
rias se pueden resumir de la signiente forma, tal como ya apuntaba Ferndn-
dez Ochoa et alii (1990):

— Mentalizar al alumnado sobre la importancia del patrimonio arqueo-
l6gico como fuente de conocimiento del pasado.

— Hacer comprender la necesidad de proteccidn y conservacién del pa-
trimonio arqueoldgico.

— Propiciar métodos de investigacién en el aula.

— Desarrollar la memoria histérica.

— Despertar sentimientos de valoracién hacia las sociedades del pasado.

— Favorecer la apertura de los centros escolares hacia su entorno.

— Despertar ¢l sentido liidico que favorece la curiosidad, el interés y la
imaginacién

A pesar del menguado namero de reflexiones publicadas sobre el tema,
anima ver como desde el afio 1994 se han desarrollado dos Jornadas de Ar-
queologfa y Pedagogia organizadas desde el Museu d’Arqueologia de Cata-
lunya, y cuatro Seminarios sobre Arqueologia y Enseflanza organizados des-
de la Divisién de Prehistoria v y la Unidad de Didactica de las Ciencias
Sociales de la Universitat Autdnoma de Barcelona.

Esta incipiente eclosién de propuestas sobre la did4ctica de la arqueolo-
gia estd vinculada sobre todo a la reforma de las ensefianzas no universita-
rias desplegadas en la Ley Organica General del sistema Educativo (LOG-
SE), la cual ha creado nuevos marcos en los cnales desarrollar, desde un
curriculum més abierto y flexible que el ofrecido por la anterior Ley Gene-
ral de Educacién (1970), propuestas de trabajo mds interactivas y creativas
en las cuales la arqueologia y los estudios de entorno han provocado el in-
terés y el desarrollo de experiencias de arqueologia y escuela. Por otro la-
do, no podemos desestimar una corriente, aiin muy minoritaria, de arqued-
logos que han entendido la importancia de la divulgacién escolar como
parte primordial en la culminacién de sus investigaciones, como via de inci-
dencia social v desarrolladora de actitudes de proteccién y respecto por los
restos del pasado.
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CapiTuLo 11

Anilisis del objeto: documento,
mensaje, informacién

Siempre la misma mesa —dijo el hombre—, las mismas
sillas, la cama y €l cuadro. Y a la mesa la llamo mesa,
el cuadro lo llamo cuadro, Ia cama se llama cama y a
la silla la llamo silla. ¢Y esto por qué?

Por que no se debe llamar cuadro a la cama, pensé el
hombre, y sonrid, y después comenzé a reir, rié has-
ta que el vecindario pegé golpes en la pared y grité:

—iSilencio!

Una mesa es una mesa, Peter Bichsel.

2.1. LOS OBJETOS Y SU TIEMPO: LA UBICACION
CRONOLOGICA Y CULTURAL DE LOS OBJETOS

2.1.1. ¢De qué nos informan los estilos?

Aunque actualmente sea un término de amplia utilizacién, la nocién de es-
tilo, como instancia clasificatoria, surge en el siglo XvIii en el marco de los ini-
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cios de la historia del arte. Concretamente, en 1763, Joachim J. Winckel-
mann publica su Historia del Arte de la Antigiiedad en la que, por primera vez,
se lleva a cabo un analisis estilistico-cronolégico de la arquitectura y de la es-
cultura de época cldsica. El estilo se convertia asf en referente de una fase tem-
poral determinada en la medida que reflejaba una opcién estética de un mo-
mento histérico expresada a partir de objetos o construcciones.

De hecho, el coleccionismo de objetos antiguos y su sistematizacién en el
anticuarismo del siglo XV inicia la practica de consideracion de los objetos
materiales como elementos analizables y ordenables desde una perspectiva
doble: estética v, a partir de Winckelmann, cronolégica. El valor cronolégico
se fundamenta en que ciertos atributos, no funcionales, de los objetos son ca-
racterfsticos del gusto o, en terminologia clasica, del espiritu de un época.
Durante todo el tiempo que esa opcién estética es predominante, €sta s¢ con-
vierte en un demarcador temporal. La historia del arte ha desarrollado am-
pliamente esta noci6n de estilo aplicada a la arquitectura, la pintura y la es-
cultura y, como extensién de las mismas, a las llamadas “artes aplicadas y
decorativas”: mobiliario, indumentaria, orfebreria, etc.

Hoy en dia, la creacién material de un “estilo”, sea de indumentaria, de
mobiliaric o de arquitectura, s¢ ha acelerado vertiginosamente propiciada
por la produccién masiva de objetos destinados al consumo y que, signiendo
la 16gica del mercado, obliga a una constante modificacién de formas y ma-
teriales en objetos con idénrica funcién. La dindmica de substitucién de esti-
los, lenta en las sociedades preindustriales, se ha convertido en una sucesion
rapida de modas.

No obstante, los criterios de andlisis de un estilo, es decir, lo que el ar-
queélogo Clive Gamble (2001) define como el establecimiento «del grado de
de semejanza visual entre objetos» para establecer grupos cronoldgicos o so-
cio-culturales, pueden aplicarse de forma idéntica tanto a los cambios que

Figura 2.1.1.a Secuencia de estilos de colummnas de la Grecia Cldsica {orden jonico,
orden dérico, orden corintio)
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Figura 2.1.1.b Silla de brazos (1850); Silla austral (1938-1939)

muestran vasijas prehistéricas como a los que pueden, por ejemplo, obser-
varse en los cambios que muestran los envases comerciales de leche a lo lar-
go del siglo xx.

De forma paralela a su valor cronsdlogico, la definicién de estilos permite
también diferenciar conjuntos sincrénicos, ya que se cuenta con el instru-
mento metodoldgico para crear lo que podrfamos denominar “grupos de es-
tilo”. Fstos “grupos de estilo” pasaron a formar parte explicitamente de la
metodologfa arqueolégica mediante el concepto de “cultura arqueclégica”,
definido por el investigador australiano Vere Gordon Childe (1972). En el ca-
so de los grupos prehistéricos se asume que el estilo que queda plasmado en
cierta clase de objetos constituye una “norma cultural” que expresa la perte-
nencia a una comunidad determinada y claramente diferenciada de otras, ca-
racterizadas, a su vez, por otras normas y, en consecuencia, por otros estilos.
En contraposicién al acercamiento desde Ia historia del arte, en la arqueolo-
gfa actual adquieren centralidad en la defincién de estilos, tal como explica-
ba el arquedlogo marxista italiano, Andrea Carandini (1984), «una serie de
objetos de uso comiin, de los cuales nada o casi nada se sabia, y que tradicio-
nalmente eran destruidos junto a la tierra para poner ‘en evidencia el monu-
mento’». Por ello, la acotacién de estilos en los objetos prehistéricos se ha cen-
trado de forma preferente en cierta clase de objetos comunes: los vasos
cerdmicos o las armas v herramientas metilicas,

Del mismo modo que comentibamos con anterjoridad la aplicabilidad de
la nocién de estilo arqueolégico a la ordenacién cronolégica de objetos de
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Figura 2.1.1.c Secuencia de tipos cerdmicos del final de la Edad del Bronce (ler
milenio a.C.)

1891 1962 1969 2002

Figura 2.1.1.d Secuencia de botellas de cerveza de los diltimos 100 afios

cualquier época, también resulta posible y enormemente ilustrativo utilizar ia
nocién de “grupo de estilo” para el andlisis de la sociedad de consumo con-
temporénea. Esta se caracteriza precisamente por estimular la posesién de ob-
jetos mas alls de su valor funcional, de acorde con premisas de orden socio-
cultural que enfatizan la existencia de, en términos de Pierre Bourdieu (1988),
“gustos” o “estilos de vida”, distintivos de sectores socio-culturales y que se
plasman en preferencias y posibilidades de consumo.

A menudo, para encontrar una explicacién a esta idea, tendremos que lle-
gar a la definicién de status. Si un objeto estd mds decorado, fabricado con
un material de mis valor (con todo lo que pueda entenderse por valor de-
pendiendo del tipo de sociedad que utilice este parimetro), con mds tiempo
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de dedicacién o manufacturado siguiendo algfin tipo de orden o ritual deter-
minado, etc., entenderemos que un objeto pertenecié a personas de uno o
otro determinado status. Por ejemplo, en sus origenes, el plastico fue apre-
ciado por determinados grupos sociales que lo percibian como un material
moderno y novedoso, lleno de cualidades que, como la irrompibilidad y du-
raciém, lo hacfan digno de sustituir flores naturales, jarrones, botijos u otros
cachivaches de cocina. Con su popularizaciéon empezé a devaluarse hasta
convertirse en un material relacionado con entornos con pocas posibilidades
econdmicas y de gusto dudoso, hasta la actualidad en lo que més all4 de Io es-
trictamente relacionado con recambios, recipientes, envoltorios ¥ poca cosa
mds, su utilizacién generalizada en una casa es casi de “mal gusto”, o de un
extremado gusto kitsch.

La sistemdtica de definicién de los estilos de objetos, tanto arqueolégicos
como no arqueoldgicos, se fundamenta, tal como fue planteado en el siglo pa-
sado por el arqueslogo sueco Oskar Montelius, en la elaboracién de tipolo-
gias de clases de objetos, atendiendo a sus motivos y técnicas decorativas o a
aspectos morfoldgicos no funcionales. La aparicién de estos atributos de for-
ma asociada y recurrente posibilitarfan demarcar un estilo. Su valoracién en
términos cronolégicos o socio-culturales dependeri de otros datos contex-
tuales que permitan afirmar su diacronfa o su sincronfa.

Figura 2.1.1.¢ Evolucitn tipolgica de hachas de bronce, establecida por Oskar
Montelius, v evolucion tipoldgica de carruajes y coches
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2.1.2. La tecnologia como
indicador temporal

Thompsen, primer conser-
vador del Museo de Antigiie-
dades de Copenague, fue el
encargado, a principios del si-
glo x1x, de organizar la expo-
sicién de su coleccidn y conci-
bié una estructura expositiva
dividida en tres etapas o “eda-
des”: la de Piedra, la del Bron-
ce y la del Hierro. Aunque no
se basé exclusivamente en el
material del cual estaban ela-
borados los objetos (también
tuvo en cuenta otras variables
como la evolucién de sus de-
coraciones v la aparicién en
los mismos contextos de dife-
rentes tipos de objetos), lo
cierto es que su periodizacién
de las fases tecnoldgicas de la
prehistoria hizo fortuna y se
afianzé6 como el esquema basi-
co a partir del cual organizar
los hallazgos arqueoldgicos.

Independientemente  de
que, con posterioridad, se ha-
va constatado el eurocentris-
mo latente de la periodizacién
de Thompsen {por ejemplo, en
Africa se pasa directamente de
la “Edad de Piedra” a la “Edad
del Hierro™), lo cierto es que
ha mostrado una enorme utili-

dad para el estudio arqueolégico del continente europeo e hizo evidente la
posibilidad de que los conocimientos tecnélogicos puedan servir, en cierta
medida, como indicadores temporales cuando abordamos el estudio de los

objetos.

¢En qué se fundamenta la idea de que la tecnologia muestra una evolucién
en el tiempo? Entre 1943 y 1945, el etnoldgo y arquedlogo francés André Le-
roi-Gourhan (1988, 1989) desarrollé un profundo estudio sobre las relacio-
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nes entre conocimientos técnicos y grupos culturales y cuéles eran los meca-
nismos que permitfan el surgimiento de Jos “inventos” y su difusién. En su ar-
gumento quedaba plasmada la necesidad de la preexistencia de elementos de
partida en el material o en las tradiciones del grupo que hagan posible que
una innovacién se lleve a la practica. Por lo tanto, existe una secuencia 16gi-
ca, o en términos del investigador francés, técnica, que permite situar las téc-
nicas en una secuencia temporal, siempre dentro de un grupo delimitado de
conocimientos técnicos, de un “medio técnico” como €l mismo formulaba.

Leroi-Gourhan centré su esfuerzo analitico fundamentalmente en el estu-
dio de la tecnologfa prehistdrica y de las sociedades tradicionales, donde la
organizacién de la produccién, basada en el artesanado y en las formas de co-
municacion entre los grupos, hacian posible delimitar “medios técnicos” dis-
cretos en los que pueden discernirse los saberes técnicos propios de la tra-
dicién de un grupo y las adquisiciones de otros “medios técnicos” que
convergen en innovaciones técnicas. Sin embargo, él mismo defendfa que na-
da obstaculiza aplicar los mismos criterios de andlisis a las técnicas contem-
poraneas (Leroi-Gourhan, 1988: 285):

«{Qué limites podemos conceder a la tecnologia? Un punto de vista, que ya
comienza a estar desfasado, viene atribuyendo a la etnologia el estudio de los pue-
blos arcaicos, de manera que todo lo que se encuentra més ac4 de lo civilizado mo-
derno ya no corresponde al campo de los etnélogos, dedicados directamente a la
explotacién de las pequefias etnias ain inadaptadas v, en las grandes naciones, al
folklore, a las técnicas que empiezan a envejecer y al pintoresquismo de las super-
vivencias campesinas. Mi posicién en este punto, en lo que atafie a la tecnologia
¥, por extensidn, a la etnologia, es categdrica: no hay un corte, a no ser verbal, a
un lado y a otro de esa frontera misteriosa de lo civilizado. La tecnologfa, palabra
precisa en el vocabulario industrial moderno, se extiende progresivamente del
aparato de televisién al silex fragmentado. En este libro se respeta el limite con-
vencional porque se trata de un trabajo que requiere ser tomado en profundidad,
sobre un bagaje técnico singularmente amplio; si yo no he podido recorrer en al-
gunos afios lo esencial de los medios técnicos hasta el siglo X1 europeo, creo que
la continuidad sélo les resultar posible a partir de una formacién completa del
estado actual, industrial, de alfarero, fundidor o tejedor.»

Actualmente, la denominada Argueologia Industrial empieza a acercarse al
modelo de estudios que solicitaba Leroi-Gourhan hace més de medio siglo, si
bien, en general, no profundizan en el estudio del “medio técnico” sino que
se define, de forma laxa, como el «estudio sistematico de estructuras y arte-
factos como medio de ampliar nuestra comprensién de nuestro pasado in-
dustrial» (Palmer y Neaverson, 1988). El resultado se limita, hoy por hoy, a
una practica eminentemente descriptiva, orientada a la conservacién v con,
de momento, pocas aportaciones sobre el contexto socio-cultural en el que se
msertan.
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El error de las secuencias evolucionistas del siglo XIx, como las que se des-
prendieron del Sistema de las Tres Edades de Thompsen cuando se asociaban
estadios tecnolégicos a formas socio-politicas, residié precisamente en haber
establecido como universal una secuencia tecnoldgica que resulta ser especi-
fica, exclusivamente, de una zona del planeta en funcién de un contexto so-
cio-cultural concreto.

Tomemos un ejemplo clasico, la rueda. La rueda aparece en Eurasia hacia
el 2000 a.C. como elemento asociado al transporte y gradualmente va am-
pliando su campo de aplicacién a toda una serie de artilugios técnicos (po-
leas, manivelas, ruedas hidraulicas, etc.). En cambio, en el continente ameri-
cano no se hizo un uso prictico de la rueda antes de la conquista europea,
aunque hallazgos de juguetes con ruedas demuestran que sus principios basi-
cos ya eran conocidos por los antiguos mexicanos. $in embargo, dado que no
tenian animales domesticados de mayor tamafio que los perros, los vehiculos
de traccién con ruedas no ofrecfan ninguna ventaja obvia sobre el transporte
a lomos de los propios individuos. En los Andes, la llama domesticada fue uti-
lizada coma animal de carga, al igual que su pariente del Viejo Mundo, ¢l ca-
mello. Las escarpadas laderas de las montaiias s¢ habrfan mostrado impracti-
cables para vehiculos con ruedas (Fiedel, 1996).

No obstante, muchos objetos contempordneos permiten también esta-
blecer secuencias tecno-cronoldgicas inequivocas: de los grandes proce-
sadores de datos de los afios 50 a los actuales ordenadores personales por-
titiles; de los antiguos graméfonos a los disc-man de hoy en dia, o, por
supuesto, los cambios experimentados en los medios de transporte, en ge-
neral, y en los coches, en particular. Tanto es asf que, de forma creciente, los
llamados Museos de Ciencia y Tecnologia estan incorporando a sus colec-
ciones vy exposiciones este tipo de objetos que demarcan periodos cronolo-
gicos claramente acotables.

2.1.3. Objetos con cronologia

Cuando, en nuestra cultura, se procede a organizar un acto para la colo-
cacién de la llamada “primera piedra” de una construccién emblemitica o
con una trascendencia determinada, se acostumbra a introducir, junto a los
materiales constructivos que conforman ese cimiento, una caja hermética en
la que se introducen una serie de objetos que sefialen y recuerden, quizis a
arqueélogos del futuro, el contexto y la fecha exacta del acontecimiento. Si
pudiéramos abrir una de esas cajas, sin duda hallariamos en ella objetos que
por si mismos nos indican la fecha del acto: periédicos del dfa, monedas con
el afio de emisién, una placa con una irscripcién, una foto plastificada o en
formato digital, etc. Si al cabo de muchos afios, una vez destruido por el pa-
so del tiempo ese edificio mas o menos monumental, quisiéramos saber la fe-
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cha de esa construccién acudiriamos concretamente a alguno de esos objetos:
una placa con la inscripcién constituirfa un hallazgo valiosfsimo ya que, préc-
ticamente de forma directa, podrfamos establecer el afio, e incluso la fecha
exacta del acontecimiento.

La epigrafia puede considerarse el 4mbito de estudio que extrae la infor-
macién textual en todo tipo de inscripciones, tanto en piezas arquitectdnicas,
placas o ldpidas como en clementos cerdmicos u otros objetos cotidianos. Su
andlisis abarca desde estudio del soporte donde se halla [a inscripcidn hasta
su estilo literario y, por supuesto, su contenido en relacién con el contexto
donde han sido hallados, que no siempre, o no sélo, estriba en una fecha ca-
lenddrica. Aunque su aplicacién se ha centrade de forma preferente en in-
cripciones de época cldsica y medieval, cada vez se ha hecho mis extensiva a
otros perfodos y soportes: ldpidas y estelas funerarias en cementerios, Inscri-
piciones en construcciones rurales, o ya, en contextos urbanos contempora-
neos, el estudio de graffitis y de murales.

Otro tipo de objetos pueden proporcionarnos también fechas mis o me-
nos exactas, al igual que las inscripciones o las monedas. Sin embargo, en es-
te caso, la lectura no se efectiia de forma directa sino que resulta necesario un
procesamiento en laboratorios especializados. Las dataciones geolégico-bio-
16gicas o fisico-quimicas que se introducen de forma paulatina en la arqueolo-
gia desde 1950, constituyen, hoy en dfa, uno de los recursos bésicos para la
ubicacién de los objetos en el tiempo.

Aunque este tipo de técnicas se ha multiplicado en los filtimos afios (Ren-
frew y Bahn, 1998), pueden establecerse tres grandes grupos en funcién de
los principios que las sustentan (Gonzalez Marcén y Picazo, 1996):

— Las series anuales: Este grupo de técnicas de datacién se basa en los
mismos ciclos que nuestro calendario (crecimiento anual que deja una
marca visible). La téenica més aplicada y que ofrece posibilidades es-
pectaculares es la dendrocronologia o estudio de los anillos de los 4r-
boles. Dado que los anillos de crecimiento de los drboles no son de gro-
sor uniforme debido a factores medicambientales que afectan a su
crecimiento, pueden establecerse secuencias de crecimiento donde los
restos de troncos utilizados en la construccién permiten encabalgar las
secuencias aisladas.

— Los métodos radioactivos: La aplicacién de estos métodos tienen co-
mo caracteristica general el hecho de proporcionar una cronologfa ab-
soluta, de caricter universal, vy que, a diferencia de la dendrocrono-
logfa, son susceptibles de ser aplicados a tipos de materiales muy
diversos. Sin embargo, los ritmos temporales medidos no s¢ ajustan al
ciclo solar, ya que cada elemento sobre el que se mide la radioactividad
posee lo que se denomina su “vida medja”. La vida media de un ele-
mento consiste en el nlimero de afios solares que tarda en perder la mi-
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Figura 2.1.3.a Procedimiento de obtencién de una secuencia dendrocronoldgica

tad de su carga radioactiva. Si se mide, por medio de procedimientos
especificos de precisién, qué porcentaje de carga radioactiva ha perdi-
do la muestra que va a datarse y conociendo la vida media del elemento
radioactivo especifico, podremos calcular cudntos afios han transcurri-
do desde que comenzé a perder radioactividad.

La més conocida de estas técnicas es la que se efecttia por la medi-
cién del isétopo C14 que estd presente en todos los organismos vivos
{maderas, huesos, conchas, semillas, etc.) y que comienzan a perder
radioactividad cuando mueren. La técnica de C14 sélo puede aplicar-
se a muestras organicas de hasta unos 40.000 afios; para contextos
mds antiguos resulta necesario acudir a otras técnicas, basadas en los
mismos principios, como la del potasio-argén, las series de uranio o
la terminoluminescencia.
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- Los métodos magnéticos: Este grupo de técnicas estd basado en la
constatacién de la existencia de desplazamientos en el campo magnéti-
co terrestre a lo largo de la historia del planeta. En concreto, la deter-
minacién de la polaridad magnética en yacimientos del Pleistoceno se
efectiia por la deteccidn del magnetismo conservado en materiales se-
dimentarios que, por sus caracteristicas, han conservado la orientacién
magnética del momento en que se formé el contexto. En un segundo
paso, la secuencia de cambios en la polaridad magnética de la tierra es-
tablecida por la geologia permite adscribir cada contexto arqueolégico,
para el cual se haya determinado su polaridad, a una de sus fases.

2.2, Funcién y tecnologia de los objetos

Los objetos son una puerta hacia el pasado, de un pasado que, no obstan-
te, persiste como idea al margen de los objetos, porque el pasado existe bajo
la doble condicién de idea y cosa (Ballart, 1997: 29). Es en este sentido, en
el que Maroevic (1983, citado en Herndndez Hernandez, 1998: 45) plantea
las tres facetas bajo las cuales se debe analizar el objeto desde una perspecti-
va histérica: como documento (en referencia a todos los datos que conriene
desde su elaboracidn a su exposicién en un museo), como mensaje (portador
de diferentes mensajes en funcién de la interaccién entre el objeto emisor y
el observador receptor), y, finalmente, como informacién.

De forma especifica, la informacién histérica que contiene el objeto (ar-
queoldgico o no) lo convierte en un documento con caracteristicas diferen-
ciales al documento escrito {Garcia Blanco, 1988: 8-9):

~ Tiene cardcter involuntario fuera de su contexto de produccién o cir-
culacién original, ya que el resto material no tenia como finalidad en
su origen transmitir noticias o cualquier hecho.

— Por ser involuntaria, la informacién que procura es mds fiel vy objetiva
que la escrita, que suele estar mediatizada por la interpretacién o in-
tencionalidad del autor o autora.

— Es universal en el espacio y en el tiempo. Cada objeto tiene su propia
datacién reflejada en él, y, por lo tanto, la historia puede escribirse en
cada lugar y en cada momento donde existen restos materiales que se
relacionan con las actividades humanas.

— Presentan datos que pertenecen al horizonte social en el cual fueron
producidos. Por ser productos o medios de produccién u objetos de
disfrute, los objetos serdn de una u otra clase social, de unos u otros
grupos sociales.

- Todos los objetos son importantes porque la informacién que llevan es
tnica y diferente a las otras.
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Realmente, no todos los artefactos hechos en el pasado perviven, y muchos
llegan a nuestros dias rotos o fragmentados. Pero incluso el més fragmentado
o mundano artefacto puede revelarnos una vasta informacién si sabemos ob-
servarlo y preguntarle adecuadamente (Griffin y Eddershaw, 1996: 8).

2.2.1. La cultura material de la vida cotidiana

Una de aportaciones més caracterfsticas de los antropélogos evolucionis-
tas del siglo x1x, como Lewis Morgan (1975, orig.1877) o Edward Tylor
(1973, orig. 1899; 1977, orig. 1871), consisti6 en la formulacién, a partir de
la clasificacién de la cultura material conocida en diversas culturas y en di-
versos periodos histéricos, de la genealogfa de herramientas y uriles que eran
comunes en la época en que escribieron sus obras: desde los tornillos al ves-
tido, desde el pan a la construccién de casas, desde las azadas a los barcos. En
todos los casos, Tylor (1973: 207-330) proponia un nexo de evolucién gra-
dual para casi todos aquellos titiles, herramientas y miquinas de su tiempo
que se iniciaba en la época paleolitica. Por ejemplo, para explicar el reperto-
rio de herramientas de carpinteria, explicaba que

«Espinas, esquirlas afiladas de hueso o lascas de pedernal aguzadas por una
punta, servian a las primitivas tribus de taladros. La sierra, que probablemente se
inventé por si misma, no fue quizas en definitiva mas que una lasca de pedernal,
que se llené de mellas y después llegd a ser la més artificiosa sierra. Asf, los hom-
bres de la edad de piedra tuvieron en formas toscas y primitivas algunos de los
principales titiles perfeccionados luego en la edad de los metales. Es interesante
ver en Los antignos egipcios de Wilkinson, el contenido del canasto de los Gtiles
de carpinterfa, donde la sierra, los escoplos y la azuela de bronce, etc. presentan
parecido a los antiguos utensilios de la edad paleolitica, Por otra parte, esta serie
de herramientas egipcias y mds atin las de los antiguos carpinteros de Grecia y Ro-
ma, son notablemense parecidas a las usadas hoy» (TYLOR, 1973: 217-218).

Tylor v el resto de evolucionistas basaban sus propuestas genealdgicas, tan-
to en lo que hace referencia a objetos como a cualquier otro rasgo de la vida
social y cultural, en la existencia de unos rasgos formales objetivables asocia-
dos a funciones andlogas que permitian establecer una secuencia evolutiva
desde el mundo primitive al mundo civilizado, a veces de forma marcada-
mente lineal, como en el caso de las armas de fuego:

«La cerbatana, con la que los indios salvajes de la América del Sur disparan so-
plando sus pequefios envenenados dardos {...), debe haber sido inventada fécil-
mente donde crecian largos cafiaverales. La cerbatana con simples dardos o pie-
drecillas servia para cazar pajaros v atin se la ve sirviendo de juguete, como las que
usan los nifios esparioles para tirar almeces o huesos de azufaifa.
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Sin embargo, cuando se aplicé a la guerra la pélvora, ésta se utilizé pronto pa-
ra hacer de la cerbatana un arma de tremendo alcance, sustituyendo al soplo del
pecho en una cafia la explosién de la pélvora en un canuto de hierro para empu-
jar el proyectil. (...) Estos primitivos arcabuces fueros substituidos por los de rue-
da, los cuales condujeron a los fusiles de chispa (...) En los fusiles més modernos,
el garillo y el muelle subsisten todavfa (...). El forzamiento de la bala en el cafidn
por medio del rayado es el moderno representante del antiguo sistema de colocar
las plumas en la saeta de modo que imprimiesen a ésta un movimiento rotatorio
a fin de conservar el paralelismo del proyectil durante su marcha. La forma céni-
ca de la metralla actual sefiala una vuelta parcial a la bala redonda hacia la anti-
gua flecha o dardo, y el iltimo sistema de cargar por la recimara nos remonta ha-
cia el antiguo plan de colocar las flechas en el cabo de la cerbatana salvaje (TYLOR,
1973: 223-224),

De este modo, y segiin el antropélogo briténico, una mirada con profun-
didad temporal proyectada sobre cualquiera de los objetos materiales que
conforman nuestro entorno més cotidiano revelarfa, en cada uno elios, una
historia evolutiva, mis o menos lineal, que se remontaria a los albores de la
humanidad.

Sin duda, y pesar de su lincalidad y de su énfasis en los aspectos morfols-
gicos y mecédnicos de los objetos, Tylor intuyé que los ttiles de los primeros
grupos humanos ejemplifican, en su contexto histérico, la mayorfa de accio-
nes basicas posibles que, aun en su dia, sélo podian realizar las personas con
la intermediacién de objetos. Por ello, pricticamente para cualquier elemen-
to material cotidiano resulta posible proponer un “ancestro” paleolitico o neo-
litico,

Leroi Gourhan (1971, orig. 1965) abordé desde otra perspectiva el andli-
sis de la capacidad humana de fabricacién de objetos comunes y de su varia-
bilidad. Este investigador partia de que los grupos humanos se caracterizan
por estar insertos en un “medio técnico” determinado (supra) y por las capa-
cidades manipulativas de la especie, asociadas primordialmente a la posesién
de unas manos liberadas de su funcién motriz gracias la posicién bipeda. La
conjuncién de este medio técnico y de las capacidades manipulativas huma-
nas se traduciria en la realizacién de una accién o una serie de ellas {cortar,
machacar, horadar, lanzar, anudar, remover, coger, etc.) para elaborar o ma-
nipular un objeto a fin de realizar una determinada funcién. Este proceso téc-
nico es lo que denominé “cadena operativa”.

Para Leroi-Gourhan, la diferente forma de hacer objetos y c6mo estas se-
cuencias de elaboracién se transformaban o innovaban setfa un indicador de
diferentes “medios técnicos”. Para €l, en las primeras fases de la historia hu-
mana este “medio técnico” se presenta como marcadamente homogéneo y
determinado, en gran medida, por la evolucién biolégica de la especie, mien-
tras que ya a partir del Paleolitico Superior parecen diferenciarse grupos ét-
nico-técnicos “dominados por los factores sociales”. La primera de estas fa-
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Figura 2.2.1.a
Perforador
paleolitico v
berbiqut actual

Figura 2.2.1.b Proceso de elaboracin de un vaso cerdmico
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ses serfa la estudiada, fundamentalmente, mediante el analisis de la tecnolo-
gla litica paleolitica y muestra un esquema claramente evolutivo, aunque, ac-
tualmente, la complejidad y la diversidad de los procesos técnicos parece que
se muestra ya desde las primeras fases de la historia humana.
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Figura 2.1.1.c Evolucion de eficacia en la obtencién de filo en stiles paleoliticos

La segunda fase ampliaria su espectro de anilisis a todo tipo de elemen-
tos de la cultura material y se caracterizaria por la diversidad étnica como res-
puesta a idénticas o similares funciones.

De este modo, para la comprensién de los objeros de nuestro entorno in-
mediato puede seguir ¢l camino genealégico o la via técnica. Si, por ejemplo,
nos preguntamos, cémo surgieron las neveras actuales, podremos trazar una
linea evolutiva desde las neveras o pozos de hielo medievales, donde cada
pueblo guardaba el hielo y la nieve en cimaras subterrdneas orientadas al
norte para poder ser extraido a lo largo del afio por una trampilla ubicada en
su parte superior hasta las neveras actuales, que generan las bajas tempera-
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Figura 2.2.1.d Diferentes formas de transportar a nifios pequerios

turas por medio de la accién de gases refrigerantes, pasando por la venta am-
bulante de barras de hielo que se colocaban en el interior de las cimaras o fri-
gorificos para mantener los alimentos conservados en frfo. Los principios for-
males y mecénicos de los dispositivos de conservacién del frfo serfan
idénticos: camaras herméticas construidas con materiales aislantes que irfan
pasando de un depésito comunal a depésitos de menor tamafio para cada ca-
sa, con el colofén final de convertirse en dep6sitos asociados a una maquina-
ria de generacién de frio y hielo.

Desde una perspectiva técnica (en el sentido de Leroi-Gourhan), la gene-
ralizacién de las neveras eléctricas habra que ponerla no sélo en refacién con
los principios mecanicos, quimicos y fisicos de su fabricacién, sino también
estableciendo cémo resulta posible su generalizacién como tecnologfa de
conservacién de alimentos, cémo se generan los procesos de innovacién que
permiten prescindir de la gestién artesanal del hielo y qué alternativas cultu-
rales existen a la conservacién de alimentos, preguntdndose por qué de la
multiplicidad de procedimientos posibles (conservacién en seco, salazén,
conservacién en humedad o en recipientes) ha sido la conservacién en frio la
que se ha implantado en las sociedades industriales.
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2.2.2. De la produccién artesanal a la produccién industrial

La arqueologfa y la antropologia se muestran de acuerdo en que.wun crite-
rio de definicién de lo humano estriba en su capacidad de hacer objetos para
emplearlos en diferentes acciones que permiten su reproduccién, como indi-
viduo y como grupo social. En este sentido, en el que la arqueologia deno-
mina a los objetos “artefactos” que, en palabras del arquedlogo australiano
Vere Gordon Childe (1972: 11-12), significa «objetos hechos o deshechos de-
liberadamente por la accién humana».

Por tanto, ante un artefacto cabe preguntarse cémo y para qué se “hace”
un objeto. Si iniciamos nuestra bisqueda de respuestas en el “para qué” ten-
dremos que ir mds alld de la simple nocién de la “reproduccién necesaria”.
Dado por sentado que los artefactos supusieron a los hominidos una “com-
pensacién evolutiva” a sus desventajas fisiol6gicas con respecto a competido-
res en los mismos nichos biolégicos donde se desenvolvian, resulta obvio que
la elaboracién de artefactos permitia a los primeros humanos obtener ali-
mentos y protegerse de la intemperie o de los enemigos. Sin embargo, otra de
las caracterfsticas de los grupos humanos es que sus necesidades materiales
son mds complejas que las dnicamente derivadas de la supervivencia fisica in-
dividual, ya que responden también a la necesidad de comunicacién y de crea-
cién de estravegias en el seno del grupo, lo cual genera formas y procedi-
mientos que, frecuentemente, se expresan en el dmbito de la produccién
artefactual.

Por lo tanto, los artefactos se producen como respuesta a esa necesidad ge-
nérica de reproducirse como individuo dentro del grupo social y cuya plas-
macién en objetos difiere en funcién de contextos socio-culturales especifi-
COs.

Para el andlisis de los sistemas de produccidn se requiere diferenciar, por
una parte, las secuencias del proceso técnico que comporta la obtencién de
un artefacto (desde la obtencién de la materia prima necesaria hasta el pro-
ducto acabado) y, por otra, la insercidén de ese proceso técnico en una orga-
nizacion social determinada que implica sistemas de organizacién del trabajo
y de distribucién, de adquisicién, de uso y de abandono o deshecho de los ar-
tefactos.

Asi como etnélogos como Leroi-Gourhan han prestado una atencion pri-
mordial al primero de los dos aspectos, tal como menciondbamos en el apar-
tado anterior, los estudios arqueolégicos e histdricos de inspiracién marxista
se han centrado, basicamente, en el segundo de los 4mbitos (Mannoni y Gian-
nichedda, 1996).

El concepto clave para el anilisis de las diferentes formas de la organiza-
ci6n de la produccién es la divisién del trabajo {(Engels, 1980, orig. 1884:
167-177). El marxismo clasico parte de que la creciente especializacién arte-
sanal y la capacidad de creacién de excedente conduce finalmente de la apro-
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piacién comunitaria a la individual; de ésta al intercambio de bienes y pro-
ductos v, finalmente, a la produccién mercantil. En los propios términos de
Engels, «la civilizacién es (...) el estadio de desarrollo de la sociedad en que
la division del trabajo, el cambio entre individuos que de ella se deriva y la
produccién mercantil, que abarca a una y otro, alcanzan su pleno desarrollo
y ocasionan una revolucién en toda la sociedad anterior.

Desde una perspectiva de elaboracién de artefactos, estos modos de divi-
si6n del trabajo podrian, grosso modo, dividirse en cinco grupos {Leroi-Gour-
han, 1988: 37):

- Preartesanal: La sociedad no distingue, en el plano de la fabricacién, a
alguno de sus miembros y, al menos teéricamente, todos los individuos
pueden ascgurar [a parte de fabricacién que corresponde a sus necesi-
dades fundamentales.

— Proto-artesanal: Sin dejar de asumir la parte mayor de su produccién
alimentaria, uno o algunos individuos fabrican objetos que forman
parte de las necesidades fundamentales del grupo. Esto dltimo asegura
la compensacién, generalmente en especie.

— Artesanal aislado: Los individuos se convierten en especialistas de
tiempo completo y se hallan incluidos individualmente en ¢l grupo.

— Artesanal agrupado: Los artesanos forman cuerpos; estdn agrupados
por unidades de produccién, en un sector cindadano adecuado para
ellos, o bien, en ciertos casos, en los pueblos, como sucede con los al-
fareros.

- Industrial: Los individuos se hallan agrupados jerdrquicamente en el
seno de una empresa de medianas o grandes proporciones, cuyos me-
dios de accién son externos en relacién con los ejecutantes.

Asi, las distintas formas en que se engarza la produccién de artefactos con
el resto de actividades productivas del grupo incide tanto en las formas de dis-
tribucién y en el volumen y tipo de destinatarios como en las caracterfsticas
del propio proceso productivo. Esto se muestra de forma especialmente no-
toria en la implantacién de la produccién industrial mecanizada a partir del
siglo X1x. Los obreros fabriles, en contraposicién a cualquiera de las formas
artesanales o preartesanales anteriores, carecen de control sobre el artefacto
en el que operan, y tinicamente requieren mostrar eficiencia técnica sobre
una de las acciones que componen ¢l proceso productivo. De hecho, la me-
canizacién de la produccién consiste en la descomposicion en diferentes eta-
pas o acciones del conjunto de pasos del proceso artesanal. Asi, la produc-
cién industrial desdibuja el saber artesanal, reconducido y ampliado por la
capacidad de procesamiento de la maquinaria, a cambio de potenciar las po-
sibilidades de consumo mediante el incremento exponencial de la capacidad
productiva.
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No obstante, en la sociedad contemporinea se mantiene un artesanado re-
sidual que, a diferencia del artesanado individual o agrupado tradicional, de-
be insertar su produccién, més alld del grupo, en los circuitos del mercado.
Paradéjicamente, una nueva ética y estética, marcada por el rechazo del mo-
do de vida industrial y por la reivindicacién de retorno a la autenticidad, ha
vuelto a poner en primera linea de preferencias de consumo aquello califica-
do como “artesanal”, de tal modo que los estados industriales han creado re-
gulaciones y normativas que demarquen lo “auténticamente” artesanal de su
emulacién industrial.

2.3. SIGNIFICADOS DE LOS OBJETOS

Los objetos que perviven en el tiempo transmiten a los individuos de for-
ma directa, noticias y sensaciones que vienen del pasado. Cuando hablamos
del valor de un artefacto podemos estar hablando de diferentes categorias de
valor: el monetario, el simbélico, el social, el afectivo, el histérico, el pricti-
c0,... Ninguno de ellos es mds importante que los otros. Una mufieca rota y
vieja puede tener un valor sentimental impagable con dinero porque trae a
nuestra mente alguna persona o alguna situacién. De igual modo, un peque-
fio fragmento de cerdmica puede resultar de gran valor histérico en el con-
texto de la excavacién en el que ha sido encontrado y puede aportar datos de
tipo cronolégico, de organizacién econémica de la sociedad que lo urilizd
(contactos comerciales con otros pueblos, tipologia de la pieza que permita
establecer hibitos alimentarios, etc.). También existen piezas que tienen, ade-
mas de los valores antes comentados, un valor econdémico afiadido, por ejem-
plo por su rareza, tipo de material con el que ha sido fabricado o por su fac-
tura. Por tltimo, existen multiples objetos creados con una funcién de tipo
religioso o ideoldgico, y que para las personas que siguen aquella doctrina o
idea no tienen ningin valor econémico ni histérico, sino que su valor reside
en lo que simboliza y en las relaciones que se establecen por medio suyo. Al-
gunos ejemplos de esto podemos encontrarlos en algunas imagenes religiosas
con gran seguimiento popular, aunque la significacién relacional de los obje-
tos se plasma en todos los ambitos de cualquier forma de vida social.

2.3.1. El objeto como comunicador

El hecho que los objetos aportan a la vida social algo mas que un estricto
uso funcional puede constatarse sin gran dificultad reflexionando sobre mu-
chas de nuestras acciones cotidianas: qué ropa nos ponemos cuando salimos
de casa, qué elegimos como regalo para un amigo o un familiar, qué cuadro
o qué mueble elegimos para decorar nuestra casa, etc. Todos estaremos de
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acuerdo en que, en todos estos casos, la eleccidn no se rige exclusivamente
por criterios funcionales sino que a éstos se les afiade otra variable estética y,
a la vez, comunicativa.

Sin duda, el aspecto fisico que ofrecemos y la forma de vestir y adornar
nuestro cuerpo cobra una especial importancia en las sociedades occidenta-
les actuales: las modas, la adscripcién a grupos socio-culturales o el estatus
econémico conforman variantes estéticas de presentacién piblica de los cuer-
pos humanos gue condicionan claramente la comunicacion y, por extension,
las relaciones que se establecen entre ellos. El lenguaje del adorno y del ves-
tido se extiende desde la acotacién de pertencia a grupos mds amplios (desde
las tribus urbanas a militares y sacerdotes) y la consiguiente toma de postura
personal acerca de qué tipo de relacién establecer con cada uno de estos gru-
pos, hasta su influencia en las relaciones interpersonales (vestirse de un mo-
do determinado para acudir a una fiesta o para presentarse ante un auditorio
en una conferencia). En ambos casos, los objetos demarcan identidades gru-
pales o individuales con la voluntad de hacerlas pablicas, de comunicarlas
tanto a los propios componentes del grupo como a los no pertencientes a él.

Posiblemente, el adorno del cuerpo sea uno de aquellos elementos que
mis caracterizan visualmente las diferencias culturales, hasta tal punto que
caricaturas y cémics se sirven de ello para proponer arquetipos étnicos, so-
ciales ¢ histéricos.

De forma paralela a la creacién de estereotipos grupales a partir de la ves-
timenta y el adorno, éstos forman parte intrinseca de nuestro aprendizaje so-
cial sobre la apariencia correcta o, al menos, aceptable de las personas. Un as-
pecto que contradiga estas expectivas condiciona negativamente nuestra
actitud individual hacia ellos, Justamente de este hecho trata la anécdota que
relata Michael Schiffer (1999: 35) en su estudio sobre el papel de los arte-
factos en los procesos de comunicacién humana. Schiffer relata que hace po-
cos afios acudié un joven a su despacho luciendo una tachuela de oro en su
lengua, el primero que él habfa visto. En sus propias palabras reconoce que,
de inmediato, la visién de la tachuela en su lengua actué como un iman, sin
poder separar la vista de él mientras intentaba reprimir la risa.

Este tipo de reacciones es comiin, aun conociendo, como conocfa Schif-
fer, la variabilidad cultural en el adorno del cuerpo, y, mas concretamente, en
la multiplicidad de diferentes formas culturales de adornar la cara (labios,
orejas, nariz) con anillas, tachuelas o discos (Rubin, 1988). Por ello, el reco-
nocimiento del gue es diferente o igual a nosotros en el espacio, en el tiempo
o en el mosaico y escala sociales, se produce en primera instancia a partir de
su aspecto fisico, de su adorno y vestimenta, como vemos reflejados en el sig-
nificado profundo del carnaval y el disfraz y, por extensién, de las diferentes
formas de teatro.

Asi como el adorno personal actia como elemento de identificacion, de
pertenencia a un grupo desde la apariencia del individuo, los rituales (reli-
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Figura 2.3.1.a Visieta de Astérix y los Godos, con el casco prusiano como
caracterizador de lo alemdn

giosos o no) actlian de forma similar, pero desde el principio de las acciones
o los comportamientos. El antropélogo americano Roy Rappaport (1999:
24) define los actos rituales como la realizacién (performance) de una se-
cuencia 0 més de actos y declaraciones formales no totalmente definidos por
aquellos que los ejecutan. Con ello se refiere a que los rituales vienen dados
por sancién social y que tan sélo admiten pequefias variaciones por parte de
los individuos que forman parte en ellos.

La liturgia catélica es un buen ejemplo de esta definicién v, al tiempo, del
escaso margen de innovacién que muestra. No estd excesivamente lejos en el
recuerdo de algunos, el rechazo que provocé la eliminacién de la liturgia en
latin, a resultas del Concilio Vaticano II, para muchos feligreses, ya que este
cambio restaba substancialidad al ritual.

Los rituales religiosos, como la liturgia catélica, no sélo elevan ciertos ob-
jetos a la calidad de sagrados, sino que se convierten ellos mismos en formas
de comunicacién, como ¢l ciliz durante la consagracién o las imagenes reli-
giosas durante la oracién en el ritual. Incluso antes y después del ritual, los
objetos siguen operande como puentes de comunicacién entre el colectivo
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Figura 2.3.1.b Vifieta de Mortadelo y Filemon en la que el personaje de Ofelia se
remarca como negativo a partir de su sexo, ciertas caracteristicas fisicas y de su
indumentaria

Figura 2.3.1.c Vijieta de
Hug el Troglodita con un
taparrabos v un hacha de
piedra como indicador de
su cardcter primitivo




de creyentes v la entidad divina, y es en ese sentido que adquieren su valor
como simbolos.

Sin embargo, los rituales y los objetos asociados a ellos no son exclusiva-
mente de orden religioso, sino que abarcan pricticamente todos los fenéme-
nos de interaccién social. Por ejemplo, el significado del intercambio de re-
galos tiene una larga historia de estudio en la sociologia vy la antropologia
cultural que se remonta al Essai sur le don de Marcel Mauss (1924) y que
mantiene, en general, que los intercambios rituales de objetos han de inter-
pretarse, fundamentalmente, como formas de comumnicar y substanciar el ti-
po de relacién entre los grupos o los individuos que llevan a cabo los dones
o regalos. Que un miembro de una pareja regale un anillo de compromiso al
otro es un acto econdémico, pero eminentemente es un acto comunicativo; la
validez del mensaje tiene que ir, no obstante, acompafiado de un ritual de-
terminado. De hecho, nuestra vida cotidiana estd repleta de pequenos actos
rituales, en el sentido de Rappaport, que, en la mayoria de los casos, exigen
la presencia de objetos diversos como en todos los ritos y usos sociales aso-
ciados al consumo de alimentos {Goody, 19935).

Con el desarrollo de la sociedad de consumo y de las técnicas de mar-
keting, se ha hecho aiin més evidente ¢l poder comunicativo de los objetos,
que, sin duda, se remonta ya a la prehistoria. En un curioso estudio reali-
zado sobre el disefio de latas de cerveza inglesas y suecas {Shanks y Tilley,
1987), los autores llegaban a la conclusién que la eleccién del disefio, de las
grafias y de los motivos de las latas diferian significativamente y podia es-
tablecerse una relacién entre la decoracién del objeto vy la actitud cultural
en cada pais en relacién con el consumo de cerveza. El disefio elegido para
cada objeto pretendfa comunicar en cada caso un mensaje diferente; en el ca-
so inglés, donde no hay sancién social al consumo de cerveza, los disefios
eran explicitamente informativos o relacionables con una visién alegre y
positiva del acto de beber cerveza, mientras que en ¢l caso sueco, donde el
consumo de alcohol no estd bien visto, los disefios transmitian un mensaje
que ocultaba el hecho de la bebida y enfatizaba valores considerados posi-
tivos (la naturaleza).

La adopcién de postulados de la antropologia estructural francesa llevé a
Leroi-Gourhan a proponer que las propias viviendas forman parte de una
propuesta de comunicacién hacia nosotros mismos y hacia el exterior (Leroi-
Gourhan, 1971: 113):

«La organizacién del espacio habitado no es solamente una comodidad técni-
ca: es, al mismo tftulo que el lenguaje, la expresién simbélica de un comporta-
miento globalmente humano. En todos los grupos humanoes conocidos, ¢l hdbitat
responde a una triple necesidad: la de crear un medio técnicamente eficaz, la de
aseguirar un marco al sistema social v |z de poner orden, a partir de alli, en el uni-
VErso Circundante».
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Figura 2.3.1.d Lata de cerveza sueca (izquierda) y lata de cerveza inglesa (derecha)

Esta aproximacién al estudio de las viviendas se ha comenzado a aplicar a
los conjuntos arqueolégicos tanto de época prehistdrica como histérica (Par-
ker-Pearson y Richards, 1994), en donde se enfatiza que la distribucién in-
terna vy el uso de los espacios habitados (sean tiendas de piel o mansiones se-
fioriales) no sélo responden a variables funcionales sino que también
expresan las formas de relacién que se establecen dentro de ellos y las defini-
cién, mediante espacios especificos v su articulacién con otros, de identidades
sociales diferentes (mujeres, hombres, nifios, ancianos, sefiores, lacayos, etc.)

2.3.2. El cambiante valor de los objetos
En todas las culturas podemos encontrar objetos a los que se atribuye un
valor mdgico o sobrenatural, normalmente asociados a rituales religiosos. Es-

te tipo de atribuciones de valor se conservan en nuestra sociedad en dmbitos
rurales, si pensamos en objetos arqueolégicos, como las famosas piedras de
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rayo (bifaces paleoliticos o hachas neoliticas), denominadas de esta forma por
la creencia tanto en su poder de parar los rayos y porque se crefa que caian
del cielo.

Esta concepcidn de objetos o construcciones como de procedencia sobre-
natural cs la que subyace en el papel que representa hoy en dia la parapsico-
logfa o los extraterrestres en muchas interpretaciones no académicas de sus
propiedades, asf como en la pervivencia de amuletos u objetos o caracteris-
ticas de ellos (color, lugar donde se ha encontrado, etc.) portadores de buena
o mala suerte, al igual que el seguimiento popular de cierta imaginerfa reli-
giosa.

La asociacién de los ciertos objetos a la creencia de su alto valor econd-
mico tiene, en nuestro contexto cultural, dos origenes que, no obstante, con-
vergen frecuentemente: por una parte, el mito de la biisqueda de tesoros y,

Figura 2.3.2.a Objetos saliendo de la tierra, segiin Bartolomé de Glanuviile, El libro
de las propiedades de las cosas, manuscrito del siglo xv
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por otra, la implantacién, a partir del Renacimiento, de la préctica del colec-
cionismo en base a su valor estético o dinico.

La prictica de la blisqueda de tesoros se remonta a la época clasica e in-
cluso prehistérica; especialmente en referencia a las tumbas saqueadas por
poblaciones posteriores, esta practica se puede detectar en muchas excava-
ciones arqueoldgicas. Podria incluso decirse que el saqueo de tumbas es una
de las “formas” iniciales de la arqueologia. Por otra parte, el mito de la olla
de oro enterrada también se remonta a la prehistoria donde se han encontra-
do escondrijos con piezas metalicas y, posteriormente, con monedas. De he-
cho, hasta la generalizacién de las practicas bancarias, el dinero y los objetos
de valor se enterraban, especialmente en épocas de inseguridad y guerras. Ya
en la Edad Media, en muchos reinos de Europa, se regulé la propiedad de los
tesoros encontrados y, en algunos casos, como el de Inglaterra (el llamado
Treasure Trove) se trata de legislaciones todavia vigentes.

La mezcla del valor econdmico de los objetos encontrados y el interés per-
sonal por experimentar “el hallazgo de un tesoro”, encuentra su mejor ejem-
plo en algunos paises, en la practica habitual de la biisqueda de piezas metd-
licas y monedas antiguas con detectores de metales. No obstante, el cardcter
econdmico de los objetos adquiere un verdadero rango de negocio en el con-
texto del mercado de arte y de antigiiedades. Los expolios a gran escala que
se llevan a cabo en muchos pafses para abastecer el mercado del coleccionis-
mo representan, hoy en dfa, uno de los mayores problemas en dreas con gran
riqueza en patrimonio arqueolégico y artistico mobiliario, pero que cuen-
tan con pocos medios legales y econdmicos para evitar a que pasen a formar
parte de colecciones particulares extranjeras (Mauch Messenger, 1989).

Tanto la figura del gran coleccionista como los modelos de valoracién ex-
clusivamente estética de los objetos, forman parte de la realidad mas contra-
dictoria del patrimonio cultural mueble. La figura del coleccionista se ha dig-
nificado y se ha hecho respetable asociindose al mecenazgo cultural y
cientifico, pero, paralelamente, se multiplican las denuncias que aunque ellos
no sean, materialmente, los que realizan las pricticas de expolio, si que son
los que mantienen un mercado que hace que estas pricticas resulten rentables
(McIntosh, 1996).

Junto a los grandes coleccionistas, en nuestra cultura existe un coleccio-
nismo més generalizado que forma parte de un aprendizaje social que se
inicia en la nifiez con las colecciones de cromos o similares (Pomian, 1990;
Pearce, 1995). La prictica del coleccionismo une la nocién del atesoramien-
to y posesion de un conjunto de elementos valorizados por su conjunto y su
ordenamiento siguiendo esquemas taxondmicos especificos con la relacién
afectiva del coleccionista en relacién con su coleccidén que, frecuentemente,
se proyecta como una extensién de la identidad del individuo.

La dimensién afectiva de la relacién entre los objetos y las personas con-
forma una de las variables de mayor importancia en el estudio de los objetos
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Figura 2.3.2.b Arqueclogos buscando tesoros, segiin un grabado de principios del
siglo xvin
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de los entornos cotidianos. Probablemente, la mayoria de objetos de nuestro
entorno que mas valoramos los dotamos de un significado afectivo por los re-
cuerdos que nos evocan, por cémo los obtuvimos o por ser un regalo o he-
rencia de alguien determinado. Rara es la casa donde no existe un album de
fotografias, un estante con trofeos deportivos o un cajén donde se gnardan
juguetes de nuestra infancia o recuerdos intercambiados en nuesiros prime-
ros noviazgos. A pesar de la dificultad por captar ese valor en el esmdio his-
torico de los objetos, la arquedloga americana Janet Spector (1999} ensayé
un acercamiento desde esta perspectiva cuando analizé el mango de madera
de un punzén, profusamente decorado, procedente de un yacimiento dakota
del siglo x1x. Spector propone un relato, basandose en testimonios orales e
informacién etnogrifica, sobre lo que debid suponer la pérdida de ese pun-
zdn a su posible duefa, una joven dakota de hace 150 afios. Con ello preten-
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Figura 2.3.2.c Descubrimiento de las veliquias de San Anfibalus, en la Chronica
Majora, Manuscrito del siglo xan. Bajo la mirada de Robert, conde de Saint Alban,
los obreros cavan la tierra
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dia acercar ese valor afectivo de los objetos de uso cotidiano a su contextua-
lizacién histérica.

El valor histérico de los objetos es la variable que se entronca con los es-
tudios arqueolégicos, ya que aporta su caricter probatorio a las interpreta-
ciones histéricas. La nocién de que un objeto material puede convertirse en
prucba de realidades pasadas se inicia en la Edad Media en la bisqueda de
pruebas materiales que verificaran la existencia histérica de los santos y, més
atin, de la de Jesucristo y de los Evangelios. La btisqueda de reliquias de san-
tos y de elementos materiales relacionables con la vida de Jestis de Nazaret se
convierte en una constante en la Baja Edad Media (Schnapp, 1993).

En estas excavaciones, el hallazgo arqueoldgico se convierte en prueba de
explicacién histérica. Su cardcter material (un hueso, un objeto litiirgico, una
pieza de ropa, etc.) vy su ubicacidn es la que confirma el relato histérico. La
propia veracidad de la existencia histérica de Jesucristo se apoya en una mul-
tiplicidad de reliquias (objetos o fragmentos de ellos) que se veneran, no s6-
lo por su caricter sagrado, sino también por la fuerza de prueba histérica que
aportan. Por ello, no es de extrafiar que, en los dltimos afios, se hayan apli-
cado técnicas arqueoldgicas para determinar su autenticidad aplicando me-
dios de datacién fisico-quimicas a la Sdbana Santa o a fragmentos del Lignum
Crucis.

2.4. LA DIDACTICA DEL OBJETO

El estudio de los objetos —de los materiales con los que fueron elaborados,
su disefio y decoracidn— permite poner de manifiesto los recursos tecnolégi-
cos, las formas de vida e, incluso, aspectos del mundo simbélico y comunica-
cional de aquellas personas y sociedades que los crearon y utilizaron.

La didéctica de orientacién marxista del Movimento di Cooperazione
Educativa italiano incluyé el estudio del objeto como una de sus propuestas
«para la formacion histdrica de base» {Canciani, 1990). En este caso, parten
de la fuerte influencia que ha ejercido en la arqueologia italiana el investiga-
dor marxista Andrea Carandini, planteando dos lineas de trabajo didactico
con la cultura material: por un lado, la indagacién sobre los objetos de la vi-
da cotidiana y, por otro, su dimensién genérica como documentos o fuentes
de informacién histérica.

2.4.1. Comprender los objetos: aprender a analizar
En referencia a los métodos de trabajo, como sefiala Angela Garcia Blan-

co (1988:14-20), el acercamiento al objeto permite desarrollar tanto el razo-
namiento inductivo (partiendo de lo concreto/la pieza, a lo general/concepto
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sintético) como el deductivo (partiendo de la estructura de un sistema cultu-
ral como punto de partida para conocer las realidades particulares significa-
das en el objeto).

En el tratamiento de estas destrezas y conceptos a desarrollar en las aulas
a partir del trabajo con objetos desde una perspectiva de ensefianza/aprendi-
zaje de la historia, hace falta tener en cuenta toda una setie de elementos que
permiten orientar la investigacién por parte del alumnado (Durbin et al.
1990: 13):

- Cualidad del objeto. Este amplio caracterizador se orienta a determinar
los elementos morfolégicos y tecnolégicos de cada una de las piezas y
plantear hipétesis sobre su antigiiedad. A pesar de la dificultad en de-
terminar la antigiiedad de un objeto exclusivamente a partir del estado
en el que lo encontramos, este aspecto puede desarrollarse como un
acercamiento activo a los objetos, como hemos visto anteriormente.

- Estilo del objeto. En arqueologfa, los estilos determinan a menudo la
datacién de un nivel arqueolégico en un yacimiento. Con alumnos de
ensefianzas obligatorias es poco factible establecer periodos con exac-
titud a partir de las complejas tablas tipolégicas que utilizan los arqueé-
logos, pero sf que puede desarrollarse una correlacién entre objetos y
grandes periodos convencionales (paleolitico, neolitico, edad de los
metales, antigiiedad, época medieval, moderna o contemporanea) fi-
jandose en el estilo de ciertos objetos caracteristicos. Con los alumnos
mayores de Educacién Secundaria, se podrian incluso introducir al-
gunos objetos que por su estilo podrian ser antiguos, pero que en rea-
lidad son actuales (por ejemplo algunas reproducciones dirigidas al
consumo turistico), o al revés. Las modas o determinados estilos etno-
16gicos mantienen, asimismo, formas que podrian ser comunes a dife-
rentes momentos de la historia.

— Inscripciones o decoraciones. 1.as marcas, alfabéticas o no, realizadas
originalmente en un objeto, pueden aportar importantes informacio-
nes sobre éste, los que lo fabricaron o utilizaron. En un objeto pode-
mos encontrar nombres de manufacturacién (como, por ejemplo, en
algunas dnforas romanas), ndmeros de patente (como en algunas mé-
quinas), nombre del pafs de origen (los populares made in ) o inscrip-
ciones hechas a mano {(como, por ejemplo, las marcas de los canteros
en los muros de muchas iglesias 0 monasterios romanicos y géticos).
En cuanto a las decoraciones, de la misma forma que la morfologia de
la pieza explica a menudo a los arquedlogos su adscripcién cronolégi-
ca, la decoracién también puede determinar una cronologfa concreta,
una cultura material determinada o una zona geogréfica. Determina-
das decoraciones de tipo geométrico en cerdmicas antiguas griegas han
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llegado a dar nombre a un periodo, el geométrico, o en el caso del
neolitico antiguo en la Peninsula Ibérica, la decoracién cardial (hecha
con el molusco denominado cardium edule) representa de forma clara
un momento histérico concreto.

— La funcién prictica de un objeto. La funcionalidad de un objeto puede
venir claramente definida por su forma exterior, interior, complejidad
formal, material utilizado en su fabricacién, etc. Los objetos de tipo
funcional siguen unas estructuras objetivables que hacen posible, por
ellos mismos o en comparacién con objetos actuales, determinar la
funcién para la que se crearon.

— La funci6n social del objeto. Esta es una idea mas dificil de explicar, es-
pecialmente en los niveles de Educacién Primaria. Es dificil su recono-
cimiento como tal y su interpretacién si no se cuenta con cierto cono-
cimiento de la cultura y de la organizacién de la sociedad que lo
prodyjo v lo utilizé de forma simbélica o subjetiva.

— El valor del objeto. Cuando se habla del valor de un artefacto pode-
mos estar hablando de diferentes tipos de valores: el monetario, el
simbdlico, el social, el sentimental, el histérico, el practico, etc. Nin-
guno de ellos es mds importante que los otros. De hecho, un ele-
mento clave para la comprensién del objeto, pasa por la comprensién
de su papel como elemento cultural de comunicacidn, informacién y
como posible denotador de identidades sociales. Un objeto no es s6-
lo una pieza con una forma determinada, elaborada con un cierto
material y con un procedimiento preciso y concebido y utilizado pa-
ra una funcionalidad concreta, sino que también contiene un ele-
mento cultural, en definitiva, un papel de agencia social que hace fal-
ta comprender.

As{ pues, un objeto no viene exclusivamente determinado por su morfo-
logia y por una funcionalidad, que lamaremos uso prictico, ya que existe una
categorizacién social que sitia un objeto determinado en diferentes catego-
rias de utilizacién: afectiva, cotidiana, comunicativa. Este aspecto serd el que
denominaremos uso social. Los dos tipos de uso se desarrollan en un contex-
to social, histérico y econémico determinado que puede descubrirse a partir
del andlisis de su cultura material.

La informacién que contiene un objeto proviene de ser un producto de la
actividad humana v, por lo tanto, resultado de una serie de acciones inten-
cionadas que han determinado su identidad y que han quedado reflejadas en
el objeto en forma de huellas (Garcia Blanco, 1988: 7). Un objeto no es nun-
ca sencillo; es revelador de una tecnologfa, de un sistema econémico y social,
de preocupaciones estéticas, de un imaginario colectivo e individual. Sus fun-
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ciones pueden ser miltiples, pero hay muchas posibilidades que se encuen-
tren jerarquizadas y que, dependiendo del contexto en el cual lo encontre-
mos, una de ellas se convierta en mas importante que las otras (Bardavio et
al., 1996: 76-77).

Es necesarto, en un primer momento, centrar la atencién del alumnado
sobre aspectos materiales de un objeto a estudiar, reutilizar la capacidad sen-

El objeto tiene materia,
historia, un entorno propia
v una significacién

v

1. Material-construccion y Descripcidn fisica,
ornamentacién A1 documentativa

v

2. Material-disefio del

Comparacién con otros

p et ODj€LOS para hacer grupos
objeto, de los ornamentos <« ! b grup
tecnoldgicos
3. Material-caracterizaciton Comparacitn con otTos
a) proveniencia & objetos y muestras
b.) técnicas industriales
4. Historia Paracion, etc. e
a) la propia historia | investigacién documental
b.) la historia que sigue
¢} la funcidn prctica
5. Entorno-contexto Trabajo de campo e
a.) micro -t investigacidn
b.) macro
6. Entorno-localizacidn Estudios de paisaje,
a.} en el paisaje - estudio locacional

h.) en relacién con los
distintos tipos

v

7. Significacién A partir de una teorfa

4| & un sistema

8. Interpretacidn-el objeto Sintesis de lo
en la organizacién social | anterior/técnicas analiticas

Figura 2.4.1.a Esquema de niveles de andlisis de los objetos (segiin Pearce, 1992)
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sorial, aplicar técnicas de andlisis directas. Interrogarse sobre la parte “muda”
de éste. Intentar contextualizar su condicién original de produccién y de uso,
el anélisis de lo que se podrfa denominar el espesor histérico del objeto. Po-
drfamos decir que se trata de un acercamiento semejante al que propone
Pearce (1992), pero que debe afiadir aquellos desarrollos dirigidos a la ad-
quisicién de métodos de trabajo y habilidades por parte del alumnado.

Asi pues, leer objetos proporciona informacién y, en el caso que Bos ocu-
pa, informacién histérica, social y cultural. Sin embargo, es importante
aprender a leer de los objetos con un método sistemdtico y coherente que fa-
cilite su investigacién y que desarrolle habilidades y conceptos en el alumna-
do, tal como sugieren Durbin, Morris y Wilkinson (1990:12) mediante el si-
guiente modelo:

MORFOLOGIA DE LA PIEZA FABRICACION

¢Qué averiguas tocindola v {Como fue elaborada?

mirdndola? {Estd hecha a mano o con una
{Qué color tiene? méaquina?

dHace ruido? ¢Fue hecha con moldes o a piezas?
{Hace olor ¢Como estd enganchada?

éDe qué estd hecha?

. ; ) FUNCION
¢Es una materia natural o estd

manufacturada?

¢Para qué se fabricé?

¢Es un objeto complero? ¢Qué utilidad tenia al crearse?

¢Ha estado alterada, adaptada, IHnreambiade.su imee

arreglada?
{Estd gastada? VALOR
DISENO dCudl es su valor?

— I p 2 ¢Cudl es su valor para la gente que la
{Tiene un disefio bonito: realags
¢Cuando se hizo se intentd que fuera

; ¢Cudl es su valor para la gente que la
bonita?

utilizd?
{Qué mejores materiales se utilizaron

lizacion? ¢Cudl es su valor para la gente que la
en su realizacién?

conserva?

¢Estd decorada? ¢Cudl es su valor para ti?

¢ Pl = 7 .
¢Te gusta su aspecto? ¢Cudl es su valor para un comerciante?

. 5 T
¢Crees que puede gustar a la gente: #Cudl es su valor para un museo?
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La mejor aproximacién a la lectura de los objetos en la ensefianza no uni-
versitaria puede realizarse con la comparacién contrastada a partir de otros
de la misma categorfa que sean familiares, estableciendo asf una ligazén di-
recta entre el presente vivido y el pasado materializado en ¢l objeto. De este
modo, el alumnado puede utilizar un punto de referencia a partir de su pro-
pia experiencia que le servird de base para una nueva lectura, tal como pro-
ponen Durbin, Morris y Wilkinson (1990) y que a diferencia de otras apro-
ximaciones al concepto de tiempo histérico permite plantear actividades para
los ciclos iniciales de la Educacién Primaria (Bardavio ef al., 1996: 89-93).

A partir de estos datos se plantean las preguntas; ¢qué?, (cdmo?, épor
qué?, épara qué?, ¢para quién?, idénde?, {cudndo?, etc. El proceso para con-
testar estas preguntas debe argumentarse correctamente. Como dice Angela
Garcia Blanco (1988: 28) tan satisfactorio es el proceso de investigacidn co-
mo el de dar respuesta a las preguntas.

Todo ello permite desarrollar los siguientes métodos, destrezas y concep-
tos en las aulas a partir del trabajo con objetos desde una perspectiva de en-
sefianza/ aprendizaje de la historia:

Métodos

— Racionamento inductivo: partiendo de lo concreto (una pieza) a lo ge-
neral (un concepto sintético), la investigacién utiliza el razonamiento
inductivo en cuanto infiere conclusiones generales de premisas parti-
culares (Garcia Blanco, 1988: 14).

— Razonamiento deductivo: las hipdtesis. El razonamiento deductivo
parte de lo general hacia lo individual. Elaborado el concepto general,
explicada la estructura de un sistema cultural, esto se convierte en el
punto de partida para conocer las realidades particulares que ya esta-
ban contenidas en la generalizacién. Esta generalizacion, en el caso de
la historia, se ofrece como probable (Garcia Blanco, 1988: 20).

Habilidades

— Reconocimiento e identificacién de la pieza.

— Localizacién espacial (microespacio) y geogrifica (macroespacio).

— Destreza manual en la elaboracién de reproducciones.

— Desarrollo de criterios de preservacién, restauracion y almacenaje de
los objetos.

— Observacién y anilisis.

— Experimentacién, deduccién, comparacién, conclusién y evaluacién
de resultados.

— Estructura de relato, clasificacién y catalogacién en funcién de éste.

— Registro de observaciones y resultados de forma escrita, dibujada, a
partir de fotografias, gravaciones de video o sobre soporte informa-
tico.
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Conceptos

- Cronologia, cambio, continuidad y progreso.

— Disefio desde la perspectiva funcional, aprovechamiento de materiales
y apariencia.

- Apariencia desde una perspectiva estrictamente estética.

- Perduracién, tipismo.

- Moday estilo.

- Originalidad, falsedad, copia.

— Patrimonio, coleccionismo, preservacién, conservacién.

Los objetos presentan una remarcable capacidad de motivacién en nifios
y adolescentes. Desarrollan la necesidad del saber, la creatividad y estimulan
la investigacién histérica. Llenan de sentido contextual el pensamiento histd-
rico y habilitan al alumnado para poder realizar comparaciones entre el pa-
sado y el presente, fomentando la apreciacién y comprensién del pasado.

La informacién que puede extraerse del nivel tecnolégico de un objeto,
implica un cierto nivel de observacion de la materia prima utilizada en su fa-
bricacién y de los procesos seguidos para su manufactura. Ambos implican un
acercamiento a los recursos tecnolégicos de las sociedades v de sus formas de
vida. En muchos casos, los objetos constituyen las inicas evidencias que que-
dan de una cierta época. Por otro lado, los materiales con los que se elabora-
ron los objetos condicionan su duracién. Por esta razén no ser4 dificil que el
alumnado pueda llegar a formular hipétesis sobre la abundancia o escasez de
clertos tipos de objetos que hayan perdurado en el tiempo siendo encon-
trados en el registro arqueoldgico. Como ejemplo, presentamos a continua-
cién, las pautas que pueden seguirse en el anilisis de objetos de arcilla, metal
v madera.

Objetos de arcilla

Los objetos cerdmicos pueden haber estado hechaos con tres métodos basi-
cos: a mano, a torno o en molde. Con adolescentes, puede deducirse facilmen-
te el sistema utilizado con una simple observacién y anilisis de las piezas. Ade-
mds de poder hacer una aproximacién cronolégica sobre cuindo fueron
fabricados los artefacros segin el sistema utilizado, pueden hacerse otras de-
ducciones, tanto de tipo cronolégico, como, incluso, geogrifico a partir de las
tipologias y de las técnicas de facturacién v los motivos de decoracién, grabado
o decoracién pictdrica. De hecho, no se haria mds que aplicar un sisterna de cla-
sificacién utilizado en primer lugar por los arqueélogos en el momento de de-
terminar los horizontes culturales del yacimiento que se excava en sus diferen-
tes estratos arqueoldgicos.

Objetos de metal

Mas complejo resulta el andlisis de artefactos metalicos. La identificacién de
un metal viene a menudo determinada por el color de la corrosién: marrén (6xi-
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do de hierro) o verde (6xido de cobre o bronce). El metal puede estar trabajado
de cuatro formas distintas:

Forjado. Poniéndolo al rojo vivo en un fuego, se martillea ddndole la forma
deseada.

Martilleado. Proceso en frio con metales maleables, especialmente el cobre.
Fundido. Fl metal fundido a altas temperaturas se introduce en un molde
hecho con yeso o arcilla. Existe una técnica denominada “de la cera perdi-
da” en la cual el metal fundido sustitaye una capa de cera que envuelve la
figura original de barro.

Laminado, Proceso industrial de trabajo con metal.

Objetos de madera

Para reconocer el tipo de madera con el que ha estado hecho un objeto hace
falta un libro de referencia sobre el tema.

La conservacién de las piezas de madera, a causa del cardcter orgnico del ma-
terial, depende, en gran medida, del contexto arqueoldgico en el que se encuen-
tren. Piezas enterradas en el limo, por ejemplo, en yacimientos lacustres, o en con-
diciones de extrema sequedad en el interior de una cueva, facilitan la conservacion
de la madera.

Es muy dificil evaluar la antigiiedad de un objeto exclusivamente a partir
del estado de conservacién en el que se encuentra. Dependerd, principalmen-
te, de las condiciones en las que se ha preservado. Un ejercicio interesante en
el aula consiste en enterrar diferentes objetos elaborados con distintos mate-
riales y observar el proceso de degradacién que sufren para establecer de qué
manera se produce en cada uno de ellos. El proceso puede acelerarse o diver-
sificarse mojando de forma deliberada los lugares donde se encuentran ente-
rrados los objetos, o alguno de ellos.

Los objetos de cerdmica son los que mejor se conservan. Piezas de cera-
mica con miles de afos de antigiiedad, mantienen un aspecto no excesiva-
mente diferente a cuando fueron fabricados. Por el contrario, los objetos ela-
borados con materias orginicas, como los tejidos o las maderas, sufren mas
severamente el paso del tiempo, atacados por la accién de bacterias, gusanos,
insectos, vegetales, etc.; incluso, algunos de ellos, hasta su desintegracién to-
tal. Con los metales, la corrosién altera su aspecto y consistencia a excepcion
del oro, tal vez por esto apreciado por multitud de culturas como objeto de
prestigio.

En clase pueden plantearse ejercicios interesantes sobre la perdurabili-
dad de los objetos en el tiempo en relacién con los materiales con los que
se fabricaron. Por ejemplo, puede plantearse qué objetos aparecerian mis
o menos intactos después del incendio de una casa y qué objetos desapa-
recerfan o qué elementos sobrevivirian al abandono de un poblado y seri-
an encontrados centenares o miles de afios después en un yacimiento ar-
queoldgico.

84



2.4.2. Los objetos como representacién del pasado en los museos

En la mayorfa de casos, el destino final de muchos de los objetos en-
contrados en los yacimientos es el museo. Se convierte asi en imprescindi-
ble que el alumnado visite un museo para tener una visién més personali-
zada de un periodo o hecho histérico que haya estudiado en su centro
educativo. Es importante eludir las visitas a los museos sin un objetivo es-
pecifico y diddcticamente asumible. Es preferible y conveniente visitar di-
versas veces un museo a saturar a los chicos y chicas con datos excesivos e
inconcretos y genéricos objetivos en una sola visita. En esta tltima posibi-
lidad, el resultado puede resultar desalentador. De hecho, en la actualidad,
los museos que disponen de servicios pedagdgicos orientan las visitas es-
colares hacia centros de estudio y de interés monogrificos, poniendo al al-
cance del profesorado y de los estudiantes los materiales didécticos perti-
nentes.

Hace falta tener en cuenta que el alumnado que realiza una actividad de
investigacién histérica en el 4mbito de un museo, estd estudiando exclusiva-
mente las reliquias de un pasado de la humanidad, no el propio pasado. Los
objetos representan testimonios que ¢l alumnado podr4 aprovechar para pro-
fundizar en su comprensié de “lo que fue”. Estos objetos, por ellos mismos,
nunca pueden constituir un vehiculo para transportarlos a otro tiempo; su re-
lacién con el tipo de sociedad que los elaboré v utilizé, las reconstrucciones
hipotéticas de éstas (tanto en dibujos como en maquetas o recreaciones), los
juegos de simulacién, los medios audiovisuales e informaticos, etc., tienen
que convertirse en medios contextualizadores que den sentido a los objetos
observados (y desgraciadamente pocas veces) manipulados.

El éxito como aprendizaje de la visita de un museo no se puede medir en
términos de nimero de hojas de trabajo o dossieres completados por los
alumnos. No puede ponerse en duda la utilidad didactica de los materiales
escritos que se proponen en muchos museos de historia, cada vez con mas
frecuencia, adaptados a los diferentes niveles educativos. Desafortunada-
mente, muchas veces se convierte la hoja de ejercicios en el elemento clave
de la visita al museo, y en su cumplimentacién se sefiala el objetivo final de
la experiencia. El museo debe ser mucho mds, entre otras cosas, que el 4m-
bito en el cual exhibir de forma clara y contextualizada los restos de un pasa-
do que potencie hablar, debatir, manipular, admirar y comprender este pa-
sado. Posteriormente a la visita al museo, es conveniente poner en comiin lo
que se ha observado e intentar relacionar los datos que nos han aportado las
observaciones y los andlisis realizados con los conocimientos previos del
alumnado, ampliando y definiendo éstos y construyendo un imaginario méas
real a las formas de vida en otros tiempos.

Un museo es como un libro que se lee, pero en lugar de paginas tiene sa-
las con objetos que, si sabemos observar y comprender, explican cosas de las
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personas que las fabricaron y utilizaron. Si se compara un museo con un li-
bro podemos darnos cuenta que el vestibulo es como el indice, y por lo tan-
to, hace falta “leerlo” para saber “dénde” y “qué” encontraremos en las di-
ferentes salas que son como capftulos en los cuales leemos la historia a partir
de los objetos presentados (Bardavio et al., 1996: 76).

Sin embargo, tal como sefialan Xavier Herndndez y Joan Santacana
(1999: 179-188) la visita con escolares a un museo exige una preparacion
previa y un disefio de los objetivos que se pretenden con la actividad. Cierta-
mente, tal como los mismos autores sefialan, no todos los museos responden
al modelo museogrifico que seria deseable para propiciar un aprendizaje ac-
tivo y significativo en el sentido que aqui se plantea; ni siquicra aquellos que
cuentan con un gabinete didactico y propuestas para el piiblico escolar. En es-
ta linea, Hernindez y Santacana (1999:188) enuncian cuatro elementos que
deben regir una propuesta didactica dirigida a la visita a un museco:

— La visita a un museo debe estar dirigida a trabajar un tema concreto
que incluye tanto el manejo de conceptos como de procedimientos.

~ Con anterioridad a la visita deben formularse los interrogantes o pro-
blemas a resolver mediante la observacién y el anélisis de los objetos
exXpuestos.

— La visita debe tener un componente lidico y motivador.

— Trabajar contenidos mediante la visita a un museo no debe equiparar-
se, inicamente, a rellenar fichas o completar esquemas

Con todo, resulta atil contar con una guia de trabajo para llevar a cabo
una actividad de este tipo. El énfasis en aspectos concretos o el desarrollo mis
o menos pormenorizado de elementos de este guién genérico, dependera del
disefio especifico de la visita, de los objetivos planteados y de las carateris-
ticas, tanto del alumnado como del propio museo.
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VISITANDO UN MUSEOQ

Los objetos en el museo éQué podemos preguntar?

{Cémo se escogen los objetos que se exponen al piblico?

<Donde esta el resto de materiales arqueolégicos que no estdn expuestos?
¢Como hace el museo el inventario de todos los materiales que guardan?

¢Son importantes los recursos informaticos para poder hacer bien el trabajo en
el museo?

Cémo es el museo

Nombre del museo.

{Donde se encuentra?

Periodo o periodos de la historia que abarca.

La observacion de los objetos:

Dibujo de la pieza.

Caracteristicas del objeto:

Materia, forma, tamafio, color, textura, decoracién, utilidad.

Los paneles explicativos:
Periodo al que hacen referencia.
Resumen de lo que explica.

Dibujo de algtin aspecto remarcable.

Evaluacién de los conocimientos adquiridos:

¢Qué he aprendido que me permita relacionar los objetos vistos con las carac-
teristicas de la época en la que los utilizaron?

Actividades después de la visita:

Cuando se ha realizado una visita a un museo es necesario poner en comin lo
que se ha observado, intentando relacionar los datos que aportan las observa-
ciones hechas con los conocimientos previos que se tenian.

Es también interesante potenciar la exposicién de las fichas de los materia-
les realizados por los alumnos, ya que asi se consigue un doble trabajo de
atencidn sobre ellas, por parte de los que las han realizado v de los que las
observan.
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CapiTuLO 11

El objeto en contexto: los
yacimientos arqueoldgicos

Estas que veis aqui pobres v oscuras

Ruinas desconocidas, pues atin no dan senal de lo
que fueron;

Estas piadosas piedras mis que duras

Pues del dempo vencidas, borradas de la edad,
enmudecieron

Letras en donde el caminante junto

Leyd v pisé soberbias del difunto;

Estos giiesos, sin orden denudados,

Que en polvo hazafas de [a muerte escriben,
Ellos fueren un tiempo venerados

En todo el cerco que los hombres viven,

A los buesos de un rey que se ballaron en un se-
pulcro, ignovindose, y se conocid por los pedazos
de una corona, Francisco de Quevedo

3.1. {COMO SE FORMA UN YACIMIENTO ARQUEOLOGICOQ?

Escribia el arquedlogo americano Lewis R. Binford (Binford, 1983) que
los datos arqueoldgicos son parte del presente y no del pasado. Con ello
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se referfa a que los objetos que halla un arquedlogo en una excavacion se
presentan tal y como son actualmente y no como eran cuando formaban
parte de la vida de un grupo humano del pasado. Fsta reflexién puede ha-
cerse extensible a todos aquellos elementos materiales, desde el pasado
mads lejano hasta el mds inmediato, que, habiendo dejado de estar en uso,
son abandonados o destruidos. A partir de ese momento, se inicia una pro-
ceso de descomposicidon y desarticulacién provocado tanto por la accién
de agentes naturales como por la de los propios humanos. Cada conjunto
de estos elementos materiales abandonados y descompuestos, que en su
momento fueron un lugar de cobijo o vivienda, de elaboracién de pro-
ductos y alimentos o un lugar ritual o sagrado, forman un yacimiento ar-
queolégico.

Diferentes variables determinan el estado de destruccién o de dispersion
en el que nos encontramos cada yacimiento: el tiempo transcurrido desde su
abandono, la solidez de las construcciones que lo componian, un emplaza-
miento més o menos protegido de la accién del viento y la erosidn, el grado
de intervencién humana en la zona posteriormente al abandono debido a
nuevas construcciones o trabajos agricolas o de otro tipo.

Por tanto, todos aquellos lugares y todos aquellos elementos materiales in-
dicadores de Ia historia humana, lejana o cercana, forman yacimientos ar-
queolégicos que, en funcién de su estado de preservacién, pueden aportar-
nos, mediante su estudio, una ingente informacién sobre formas de vida del
pasado. La arqueologia divide los yacimientos en dos grandes tipos, los asen-
tamientos v los lugares funerarios, aunque, como veremos, dentro de estos
grupos existe una gran variedad de formas y funciones.

3.1.1. El abandono de casas y ciudades: los asentamientos

No es necesario dedicarse a la arqueologia para poder observar que una
de las caracteristicas inherentes a la historia de la humanidad consiste en el
constante movimiento y cambio de los emplazamientos donde se han ido ubi-
cando las diferentes comunidades humanas a lo largo del tiempo. Una excur-
sién hoy en dia por zonas rurales marginales basta para constatar cémo anti-
guos niicleos de poblacién han sido abandonados por sus habitantes y como
las construcciones que las componian van derruyéndose por efecto de agen-
tes naturales con la colaboracién, en muchos casos, de visitantes que van ex-
trayendo aquellos elementos que son susceptibles de ser reutilizados. Aun asf,
una mirada atenta a los restos de un pueblo abandonado evoca aquellas for-
mas de vida que le caracterizaban, desde las actividades econémicas que se
llevaban a cabo hasta las acciones y gestos que se realizaban de forma coti-
diana en sus calles y entre sus paredes. Incluso un somero conocimiento de
los avatares de las comunidades rurales del siglo XX en la Europa occidental
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puede inducirnos a atar cabos e hipotetizar sobre las causas y la dindmica que
condujo al definitivo abandono de ese pueblo en concreto.

Los pueblos o, en terminologia arqueolgica, los asentamientos proveen
a la investigacién sobre el pasado (lejano o reciente) de la més fiable infor-
macién sobre lo que podriamos denominar “vida cotidiana” de sus antiguos
habitantes. Los asentamientos que, como veremos mas adelante, presentan
una gran variabilidad en sus caracterfsticas constructivas, de duracién y de or-
ganizacioén, se podrian definir con los espacios fisicos donde se establece la re-
sidencia de un grupo humano, en un tiempo més o menos largo, v que, por
tanto, deja huellas materiales de esta estancia. El término “residencia” ha de
entenderse en sentido amplio ya que las actividades humanas “residenciales”
pueden ser miltiples: descansar, cobijarse, alimentarse, realizar determinados
trabajos, etc. La combinacién de estos diferentes aspectos en el espacio de un
asentamiento y de su entorno configuran diversas formas de organizacién so-
cial y es de eso, precisamente, de lo que nos hablan los restos arqueolégicos
en contexto.

Por contexto arqueolégico se entiende una unidad sedimentaria en la que
se insertan toda una serie de restos materiales y la relacién que puede esta-
blecerse entre todos ellos. Asi, por ejemplo, si en un asentamiento encontra-
ramos dos o tres grandes tinajas de barro en cada una de las casas que lo com-
ponen, podriamos llegar a la conclusién de que cada casa o unidad doméstica
almacena sus propias reservas de alimentos; pero si, por el contrario, sélo hu-
biera un finico edificio donde encontraramos los restos de un gran niimero
de tinajas, llegarfamos a la conclusién de que los miembros de esa comunidad
almacenaban las reservas de forma comunitaria. Esta interpretacién que
apunta a una caracteristica fundamental de organizacién social de un grupo
humano sélo resulta posible establecer si conocemos el contexto de proce-
dencia de las tinajas; el mero conocimiento de la existencia de tinajas de gran
capacidad en ese asentamiento Gnicamente nos hubiera informado de la prac-
tica de almacenamiento, pero no de cémo éste se producia.

Gracias también a un pormenorizado anélisis del contexto se ha podido
profundizar sobre las formas de vida de los grupos cazadores en las fases ini-
ciales del Paleolitico. Se ha constatado la diversidad de “campamentos” de es-
tos grupos: asi, si bien en todos ¢llos se han hallado huesos de animales caza-
dos, en algunos se trataba de los huesos pertenecientes a las partes de animal
con menos masa cdrnica (pezuias, cabeza), mientras que en los otros se en-
contraban aquellos huesos asociados al lomo o a las costillas de los animales.
Por ello, se ha deducido que los primeros campamentos eran los lugares de
despiece de la caza, y los otros eran los correspondientes al lugar donde se
consumia la carne.

De hecho, la variabilidad es la que caracteriza a los asentamientos a lo
largo de la historia asf como las causas y formas de abandono de los mis-
mos. El dnico nexo en comin es que en todos ellos son observables, a
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partir de elementos materiales, las huellas de actividades humanas del
pasado.

Los més antiguos grupos humanos presentan formas de asentamientos de
escasa duracién v con elementos constructivos poco consistentes (ramas, pie-
Ies). Los restos de su paso por un lugar se limitan, en general, a los titiles de
piedra v a los restos de su elaboracién y a los nicos restos de su alimentacién
que sc conservan en razonable buen estado a lo largo del tiempo, los huesos
de animales. Existe la creencia generalizada de que los primeros grupos hu-
manos se cobijaban fundamentalmente en cuevas; este prejuicio se debe a que
los restos de actividad humana de las cuevas han resistido mejor el paso del
tiempo que los frigiles campamentos situados al aire libre, ya que se encuen-
tran mds protegidos de la accion erosiva de los agentes naturales y de la ac-
cién humana posterior (roturacién de las tierras, construccién de asenta-
mientos y caminos, etc.). De hecho, resulta plausible que muchas de las
cuevas con hallazgos prehistéricos tuvieran tan sélo un uso mds esporadico y
maés relacionado con cultos o rituales, tal como se muestra en las cuevas rica-
mente decoradas con pinturas del final del Paleolitico, como la de Altamira
en la cornisa cantdbrica de la Peninsula Ibérica o la de Lascaux en el sudoes-
te de Francia.

A medida que se consolida el proceso de sedentarizacién a partir del Neo-
litico, los asentamientos tienden a mostrar una mayor duracién y sus cons-
trucciones una mayor entidad. De forma paralela se va ampliando la produc-
cién de artefactos: cerdmica, tejidos, metalurgia. Los restos de la actividad
humana se multiplican y el analisis de los asentamientos muestra cémo los
primeros grupos campesinos van decantandose hacia formas de organizacién
diversas y complejas. Los asentamientos, a partir de este momento, empiczan
a mostrar técnicas de construccion con materiales mds duraderos, como la
piedra, la madera o el adobe. Légicamente, las caracteristicas de los materia-
les empleados en la construccion y las condiciones medioambientales del en-
torno hacen que los restos hallados por la arqueologia varfen en definicién e
informatividad. Por ejemplo, en Europa Central son habituales los pequefios
poblados formados por alargadas casas de madera. En la mayoria de los ya-
cimientos neoliticos de esta regién tan sélo puede verse, en el transcurso de
su excavacién, el drea de la planta de la vivienda y las hileras de los agujeros
de los postes de sustentacién de la techumbre. E} cardcter orgénico de la ma-
dera, es decir del material constructivo, ha hecho que haya desparecido com-
pletamente. En cambio, en los yacimientos neoliticos situados en las orillas de
los lagos suizos, del Jura francés y del sur de Alemania, las casas (derrumba-
das, eso si) se han conservado por completo... sumergidas bajo el agua, debi-
do al aumento de su nivel con respecto a esta época prehistdrica.

La aparicién de las ciudades, las primeras de ellas en Mesopotamia, mar-
can otro punto de inflexién en el estudio de los asentamientos con sus dise-
fios urbanos y su especializacién en edificios y en barrios. A ello se le afiade
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una gradual ocupacién del entorno con diferentes tipos de asentamientos: ta-
lleres, minas, molinos, fortificaciones, credndose en cada época y regién un
mapa de tipos de asentamientos que pautardn la l6gica general de organiza-
cién de los diferentes grupos humanos. A ello se le afiade que las técnicas y
los materiales constructivos empleados en la mayorfa de ellas sean més ela-
borados (mejores técnicas de canterfa, empleo del tapial, etc.) y, por tanto, se
obtenga una mejor definicién de los trazados urbanos v de los detalles de los
espacios interiores.

Las causas de los abandonos de aldeas y ciudades responden a dos tipos
de causas: por un lado, las que se desprenden de la propia organizacién so-
cio-econdmica de cada grupo humano v, por otro, las que son resultado de
circunstancias histéricas concretas y, en ocasiones, violentamente puntuales.

Posiblemente, el mejor ejemplo para el primer tipo de abandonos lo en-
contramos en los asentamientos de cazadores-recolectores ya que, como re-
sultado de su nomadismo, ocupan los lugares de habitacién de forma, como
mucho, estacional y, con frecuencia, puede tratarse de campamentos de unos
pocos dfas o semanas. No obstante, resulta habitual que esos emplazamien-
tos vuelvan a ser ocupados por los mismos u otros grupos de cazadores-re-
colectores de forma reiterada, forméndose lo que en arqueologia se conoce
como una secuencia de ocupacién. De hecho, resulta poco comiin hallar ya-
cimientos arqueoldgicos que hayan sido ocupados una finica vez; la mayoria
de ellos muestran que la idoneidad de ciertos emplazamientos es transmitida
de generacién en generacidn y que la habilitacién de ciertos lugares para la
construccién de casas y edificios es aprovechada, frecuentemente, de forma
minterrumpida durante siglos, tal como se muestra en muchas de nuestras
ciudades actuales que remontan su origen a época romana e incluso prehis-
térica.

De todos modos, serfa erréneo limitar la existencia de asentamientos efi-
meros o de escasa duracién a las épocas mds remotas de la historia humana o
a los de aquellos grupos que, adn hoy en dia, practican una forma de vida né-
mada. Mercados o ferias, instalaciones para actuaciones artisticas, deportivas
u otros actos piiblicos, dejan a su paso igualmente restos materiales que son
constancia de actividades confesadas o inconfensables. Como dato curioso un
estudio de este tipo fue realizado hace pocos afios por arquedlogos de la Uni-
versidad de Jaén en el recinto de la feria que se¢ instala anualmente para las
fiestas de la ciudad, dando lugar a conclusiones sorprendentes sobre el in-
cumplimiento de normativas municipales sobre las actividades autorizadas en
algunas de las casetas (Molinos, 1993).

El tipo de datos con el que se llegaron a las conclusiones de este estudio
de la feria de Jaén consisti6 mayoritariamente en los restos de comida, cascos
de bebidas, papeles y servilletas arrugadas que se esparcian por las diferentes
dreas del recinto, dentro y fuera de las casetas. En pocas palabras, el estudio
se dedicé a analizar los desperdicios y su contexto de aparicién como forma
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de acercarse al uso que se habia hecho de ese espacio durante los pocos dfas
que habia durado su instalacién. De hecho, la mayorfa de estudios sobre asen-
tamientos se basan en ¢l estudio de desperdicios, o més ajustadamente, de de-
sechos o, lo que es lo mismo, de aquello que se ha desechado, bien durante
el periodo de ocupacién de la casa, la aldea o el emplazamiento, bien de aque-
llo, que una vez tomada la decisién de abandonar el lugar, no ha sido consi-
derado relevante o posible transportar.

Gran parte de los asentamientos que reconoce la arqueologia se encuen-
tran en el mismo estado de abandono en el que se halla ese pueblo abando-
nado del que hablibamos al principio... aunque con algunos siglos o incluso
milenios mas de abandono a sus espaldas. A lo largo de la histor:a, los cam-
bios econdmicos, sociales, politicos € incluso climéticos y ecolégicos han con-
vertido ciertos emplazamientos en inviables para asegurar la supervivencia de
un grupo o la calidad de vida de sus habitantes. Sus efectos se traducen en
procesos de migracién de diversa distancia, procesos de agregacién en niicleos
de mayor entidad o de unién en un finico asentamiento de habitantes de po-
blaciones esquilmadas por enfermedades o con bajos indices de superviven-
cia unidos a procesos de creacién de nuevos asentamientos en lugares mejor
comunicados, mas idéneos para actividades econdmicas en auge, etc.

Por tanto, el estudio de los asentamientos estd condicionado por una serie
de tamices que van filtrando aquello que finalmente llega a las manos de la
investigacién: en primer lugar, aquello que se llevan los habitantes del lugar
con ellos cuando marchan; en segundo lugar, aquello que visitantes ocasio-
nales o vecinos aprovechan de lo abandonado; en tercer lugar, aquello que
por sus caracteristicas materiales desaparece con el paso del tiempo; y en
cuarto lugar, la accién de derrumbe y desarticulacion fruto del paso de los
afios que lleva en la mayoria de los casos a que lo que fue una construccién
quede enterrada total o parcialmente. Sin embargo, dos tipos de datos sirven
de ayuda para complementar, en la medida de lo posible, esta informacién
fragmentaria: los llamados estudios etnoarqueolégicos y los hallazgos de
asentamientos con condiciones de preservacion extraordinarias debido a pro-
cesos de abandono y destruccién rapidos, como inundaciones, incendios o
erupciones volcdnicas.

Sin duda, a la mayorfa nos vendra a la mente Pompeya como ejemplo pa-
radigmdtico de la destruccién violenta y rdpida de un asentamiento, una pros-
pera ciudad romana en este caso. Como es bien conocido, Pompeya, situada
a pocos kilémetros de la actual Nipoles, fue cubierta el afio 79 d.C. por la a-
va y las cenizas del Vesuvio. La excavacién de sus restos ha dado como resul-
tado una imagen fosilizada de las Gltimas horas de la ciudad a la que incluso
se anaden los drdmaticos restos de los habitantes en sus desesperados inten-
tos de fuga. Aunque no tan conocidos, otras ciudades y aldeas sufrieron una
suerte semejante: Ostia, €l antiguo puerto de Roma, fue sepultado por el ba-
rro en el siglo I d.C; el palacio micénico de Akrotiri sufrio los efectos demo-
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ledores del la erupcién del volcan de Santorini en el mar Egeo a mediados del
IT milenio a.C.; en torno al 4000 a.C. el poblado neolitico de Skara Brae, en
las islas Orcadas, quedé enterrado por una tormenta de arena; o el campa-
mento paleolitico de Pincevent, en las cercanias de Paris, fue anegado de for-
ma sucesiva por las crecidas del rio Sena hace mis de 15.000 afios.

La etnoarqueologia, por su parte, se ocupa del estudio de los restos mate-
riales de asentamientos de grupos actuales o que han sido abandonados re-
cientemente. En el caso de los grupos actuales, la etnoarqueologia ha centra-
do principalmente sus esfuerzos en comunidades rurales o tradicionales que
presentan ciertas analogfas por sus actividades productivas, su tecnologia o su
cultura material con grupos pre o protohistéricos (Rencontres, 1992). No
obstante, también se ha intentado encontrar pautas de utilizacién del espa-
cio en viviendas actuales tanto rurales como urbanas (Kent, 1991). En con-
creto, la llamada etnoarqueologfa de los abandonos se ocupa del estudio de
estos patrones en nicleos de poblacién habitados hasta hace pocos anos;
en estos estudios, no sélo se analizan los elementos que son desechados o es-
condidos, sino que también, ocasionalmente, se acude a la informacién oral
para profundizar en las motivaciones y experiencias de los antignos habitan-
tes del lugar. Aunque se trate de una linea de investigacién extendida priori-
tariamente en el &mbito anglosajén (Cameron y Tomka, 1993), contamos con
algtin ejemplo cercano, como el realizado en casas rurales gallegas (Gonzélez

Ruibal, 1999).

3.1.2. Enterrar a los muertos: los cementerios y las ofrendas funerarias

Es un lugar comtin asociar el trabajo de la arqueologfa con la bisqueda de
restos humanos. Este arquetipo surge de diversos factores que conforman la
propia historia de la investigacién arqueoldgica. Ya durante la Edad Media se
generalizé en Europa la biisqueda de reliquias de santos que probaran su pre-
sencia en ciertos lugares; de hecho, una interpretacién extrema de los orige-
nes de la arqueologia podriamos asociaciarla a estas primeras “excavaciones”
en las que el hallzago de restos materiales de un cuerpo humano operaban co-
mo instancia probatoria de un cierto relato histérico-religioso (Schnapp,
1993). Mis alld de estos antecentes dos elementos de distinto orden han ve-
nido a abundar en la generalizada ecuacién “arqueologia = bisqueda de
muerros”.

El primero de ellos, adn presente hoy en dia y ademds aumentado por los
efectos amplificadores de los medios de comunicacién, se asocia a la biisque-
da de los ancestros humanos, ya desde mediados del siglo X1x. El estableci-
miento de la genealogfa de la especie humana y del famoso “eslabén perdi-
do” ha conducido a equiparar la investigacién arqueolégica con la biisqueda
y, en los casos afortunados, con los hallazgos de restos humanos fésiles. Sin
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embargo, en esta bisqueda de los restos de antepasados de nuestra especie és-
tos no se encuentran en tumbas o contextos rituales, sino que, en el mejor de
los casos —es decir, cuando no se encuentran aislados en un depésito arqueo-
légico mezclados con restos de otros animales reunidos por carnivoros o ca-
rrofieros o por procesos de aportacién animal- se hallan asociados a lugares
donde se realizé alguna actividad subsistencial, como el despiece o consumo
de alimentos o la fabricacién de dtiles. Con todo, la imagen de la biisqueda
de esqueletos humanos comeo caracterizadora de la arqueologia esta fuerte-
mente implantada.

A ello se afiade otro elemento, también entroncado con las primeras in-
vestigaciones arqueoldgicas, pero que asimismo todavia pesa en la visién del
quehacer arqueolégico: el saqueo de tumbas. Esta prictica se remonta inch-
s0 a la época prehistérica ya que, tal como se ha podido detectar en excava-
ciones arqueoldgicas, el saqueo o violacién de tumbas resulta una prictica re-
currente en la historia humana. Son dos las razones para ello, una de caracter
simbélico y otra, econémico. La destruccién de elementos considerados sa-
grados por un grupo sigue siendo hasta hoy un arma bélica y de sometimien-
to en situaciones de conflicto; pero, paralelamente, resulta habitual que las
tumbas contengan objetos valiosos, bien depositados como ofrenda ritual o
como parte de las pertencias més preciadas del muerto enterradas frecuente-
mente con ellos. El acto del enterramiento y en, muchas ocasiones, del sella-
do de la tumba para su proteccién o monumentalizacién, ha asegurado, a lo
largo del tiempo, que estos objetos se hallen en buen estado de conservacién.

Precisamente ha sido este hecho el que ha favorecido que la investigacién
arqueoldgica se fijara de forma preferencial en este tipo de yacimientos: la ri-
queza y abundancia de materiales contenidos en las tumbas v su relativamen-
te escasa afectacién por procesos de fragmentacién y erosién, a diferencia de
lo que sucede en los contextos de asentarniento.

En general, las tnmbas representan lo que en arqueologia se denomina “con-
texto cerrado”. Con ello se hace referencia al hecho de que los elementos de su
interior fueron depositados en un uUnico momento v de forma simultdnea para
después ser sellados por tierra o piedras. Gracias a esta circunstancia es posible
asegurar que todos los objetos estaban en circulacién aproximadamente en un
mismo momento y desprender de esta contemporaneidad toda una serie de
conclusiones valiosas sobre secuencias de artefactos y materiales,

No obstante, no todas las tumbas o deposiciones rituales de caddveres res-
ponden al modelo de enterramiento anteriormente descrito. Podriamos ase-
gurar que los rituales funerarios constituyen uno de los indicadores mis sig-
nificativos de la diversidad cultural a lo largo del tiempo y de la geografia y
que sus variantes conllevan implicaciones materiales de muy diferente tipo
para su investigacidn arqueoldgica.

De hecho, el establecimiento de una relacidén simbdlica con la muerte o
con los muertos es considerado, frecuentemente, como el comportamiento
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que demarca el inicio de una fase significativa en la historia de la humanidad.
Por ello, el hallazgo de los primeros indicios de la existencia de algun tipo de
ritual funerario, o al menos, de una trato “cultural” de los muertos, se reco-
noce como la aparicién en los grupos humanos de una sensibilidad nueva ha-
cia sus muertos evitando que sean pasto de carrofieros y alimafias y procu-
rindoles un lugar acogedor de descanso definitivo.

Aungue hay indicios de que estas précticas rituales se iniciaron va con an-
terioridad, s6lo comienzan a ser habituales en un momento muy avanzado del
Pateolitico, hace unos 50.000 afios. Normalmente se trata de enterramientos
o inhumaciones dentro del propio asentamiento acompafiados de pocos ob-
jetos y muy sencillos. Por ejemplo, en el asentamiento paleolitico checo de
Dolni Vestonice, de unos 25.000 anos de antigiiedad fue hallado el esquele-
to de una mujer enterrado bajo dos omoplatos de mamut. El caddver habria
estado cubierto con ocre y habfa una punta de silex colocada a la altura de su
cabeza. Aunque va son frecuentes los hallazgos de enterramientos, similares
a los de Dolni Vestonice en la etapa final del Paleolitico, su generalizacién no
se produce hasta el establecimientos de aldeas permanentes a lo largo del Neo-
litico, en las que no es raro seguir hallando las tumbas en los mismos lugares
donde se habitaba, bajo los suelos de las casas, como el famoso yacimiento
turco de Catal Hoyiik.

Sin embargo, junto a los enterramientos bajo las casas, otras formas de tra-
tar a los muertos han estado y estdn presentes en otros lugares y otros mo-
mentos histéricos. Son famosos los enterramientos de varios individuos,
también llamados enterramientos colectivos u osarios, como los que se reali-
zaban en los grandes sepulcros megaliticos. En muchos otros casos, sin ir mas
lejos en nuestra sociedad europea contemporinea, los enterramientos, casi
siempre de un solo cadaver, se agrupan en dreas especificas, cerca de los asen-
tamientos, pero al tiempo formando un espacio separado de ellos. Es lo que
comidnmente denominamos cementerios o, de una forma mdas académica, ne-
crépolis —término procedente del griego necros(muerte) y polis{cindad), es
decir, la ciudad de los muertos.

En estos grandes cementerios, al igual que en las ciudades, pueden dife-
renciarse “barrios” que agrupan a los muertos por su nivel adquisitivo, como
lo muestra la construccién de monumentos rememorativos o panteones fa-
miliares, o por su condicién de pertenencia a un grupo social concreto, como
los sectores de tumbas de la comunidad judia en muchos cementerios euro-
peos. También pueden observarse los nicleos iniciales del cementerio y las
posteriores ampliaciones necesarias para dar cabida al crecimiento del ce-
menterio. En las necrépolis en funcionamiento desde época medieval y ro-
mana estas diferencias cronolégicas pueden leerse en las propias inscripcio-
nes de las lapidas funerarias, que son, asimismo fuente de un gran volumen
de informaciones sobre oficio y condicién de las personas enterradas, de su
expectativa de vida, de su procedencia, etc.
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Otra practica, también frecuente, es la de la incineracion de los cadiveres.
Aungue en muchos casos las cenizas eran depositadas en vasos cerdmicos que
después se enterraban, es de suponer que tal como es habitual hoy en la reli-
gién hinduista las cenizas eran lanzadas a un lugar sagrado. En este dltimo ca-
so, puede que no queden restos materiales que nos indiquen el ritual funera-
rio que se llevaba a cabo y nos debemos guiar por las sugerencias que proceden
de los estudios etnogrificos o de la historia de las religiones.

La dificultad que entrafia interpretar el significado simbélico y religioso
de estos rituales queda bien patente en este filtimo ejemplo mencionado. Asi,
para el hinduismo, la incineracién y el posterior vertido de las cenizas a los
rios sagrados es un acto profundamente religioso; mientras que la creciente
tendencia en nuestra sociedad a substituir el entierro convencional por la in-
cineracién, habria que relacionarlo precisamente con el rechazo al ritnal cris-
tiano del enterramiento en cementerios consagrados.

Aunque pudiera parecer que este hecho limitara el potencial informativo
de las tumbas y conjuntos funerarios, éste queda compensado por la infor-
macién que presentan en otros aspectos. Tanto es asi que, hacia los afios 80,
surgié un enfoque particular en la investigacién denominado “arqueologia de
la muerte” (Chapman et al., 1981).

Esta arqueologia de la muerte deja al margen las implicaciones simbélicas
y religiosas de los rituales funerarios y se centra en el anlisis de sus aspectos
socioeconémicos, Para ello explora dos tipos de datos: por una parte, analiza
los patrones con los que se entierran a los individues, tanto de la tumba en s
como de las ofrendas que les acompafian y, por otra, de forma paralela, anali-
za el propio cuerpo enterrado para extraer de él toda la informacién posible
que aportan los estudios palecantropolégicos (fsfra). Generalmente se parte
del supuesto que las diferencias o similitudes que se muestran en las tumbas,
expresan diferencias o similitudes andlogas que los individuos tuvieron en vi-
da, Es decir que si una persona es enterrada en un gran monumento v se le in-
cluye como ofrencla o ajuar funerario abundantes objetos valiosos serd una
persona que tuvo un mayor estatus social que otra que en ¢l mismo cemente-
rio fuera enterrado en una tumba sencilla y sin apenas ajuar funerario. Son mu-
chas las necrépolis que se han estndiado siguiendo este principio v en las que
se muestra diferencias marcadas entre sus ajuares, posiblemente atribuibles a
posiciones de poder econdmico y politico dentro del grupo, yuxtapuestas a di-
ferencias atribuibles al sexo v a 12 edad de las personas enterradas.

La creciente polarizacién de la estructura social en algunas regiones, co-
mo Egipto, Mesopotamia o la China, y la aparicién de una clase dirigente ne-
cesitada de demostrar su poder sobre la poblacién, condujo a partir del TII mi-
lenio a.C. a la construccién de monumentales tumbas en las que se invertia
un ingente esfuerzo en mano de obra y en recursos materiales. Aunque, sin
duda, las pirdmides egipcias constituyen los ejemplos mis conocidos de este
tipo de tumbas {(que incluso ha propiciado el uso del adjetivo “fara6nico” pa-
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ra referirse a obras ptblicas de gran envergadura y desmesuradas), en las ul-
timas décadas se ha revelado, gracias a su excavacién, otra gran obra mega-
l6mana de las civilizaciones antiguas: el complejo funerario del primer em-
perador chino, Shi Huang Ti, perteneciente a la dinsatfa Qin. Este recinto
funerario, de més de 200ha de extensién, inicié su construccién en el mo-
mento de ascenso del emperador al poder y se prolongd durante 36 afios y se
calcula que trabajaron en ella mas de 700.000 obreros. Recientemente hemos
conocido uno de los hallazgos miés espectaculares correspondiente a los mds
de 8.000 soldados, reproducidos a un tamarfio algo mayor que la escala real,
que, en formacién y junto a carros de madera y animales también de terra-
cota, guardaban la entrada oriental de la tumba (Price y Feinman, 2001).

La inversién de las clases gobernantes en la construccién de sus sepulcros
o su enterramiento en lugares destacados y diferenciados sigue siendo una
constante en la historia. La geograffa europea esta salpicada de mausoleos de
las familias reales y se sigue considerando que ciertos personajes destacados,
especialmente aquellos que ocuparon un lugar relevante en el gobierno o en
los logros culturales de los paises, deben ser sepultados en lugares monu-
mentales. No hace falta retroceder muchos afios, ni volver la mirada hacia re-
giones o paises exdticos, para encontrar en la construccién del denominado
Valle de los Caidos un ejemplo ignominioso de la aplicacién de una practi-
ca cercana a la del antiguo emperador chino en la Espafia inmediatamente
posterior a la Guerra Civil. La llamada Basilica de la Santa Cruz y Valle de los
Caidos, situada-en Cuelgamuros a pocos kilémetros de Madrid, inicié su
construccién, a instancias del general vencedor Francisco Franco, inmedia-
tamente después de la finalizacién de la contienda bélica utilizando como ma-
no de obra centenares de prisioneros de guerra. Situada en una elevacién ro-
cosa, la basflica se construyé horadando su interior, y emplazando en su
exterior esculturas monumentales y una cruz de gran altura que habria de ha-
cer visible a kilémetros de distancia el lugar donde, desde noviembre de
1975, vace el cadaver del mandatario.

Este ejemplo ilustra claramente que en el andlisis de los lugares y rituales
funerarios se entrecruzan variables econémicas, politicas, sociales, ideolégi-
cas v culturales, tanto en los yacimientos prehistéricos como en los actuales
monumentos funerarios. Légicamente, el contenido especifico de esas varia-
bles es diverso en funcién del contexto histérico y cultural del que tratemos,
como lo es también las formas materiales con las que tratamos.

3.2, EL TRABAJO EN EL YACIMIENTO:
INVESTIGANDC EL PASADO

Las técnicas y formas de acercarse al conocimiento del pasado lejano y re-
ciente a partir del estudio de yacimientos exige una metodologfa especifica

101



que, en gran medida, diferencia la investigacion arqueolégica de la investiga-
cién historiogrifica o etnografica. La peculiaridad de este método de investi-
gacién se fundamenta en que los archivos con los que se trabaja en arqueolo-
gia son archivos materiales, a diferencia de los archivos textuales de los
historiadores o de los testimonios orales que recoge la etnograffa. Ello no im-
plica que, en el estudio de determinadas problematicas histéricas o culturales
o de ciertos periodos histéricos, la arqueologia no se beneficie también de es-
te otro tipo de documentacién. No obstante, el énfasis en la cultura material
como eje de la investigacién comporta la adopcion del método de investiga-
cién arqueolégica.

Esta circunstancia, ademds de, como decfamos, proporcionarle su especi-
ficidad, otorga a la arqueologia una posicién excepcional, a caballo entre las
humanidades o las ciencias sociales y las ciencias naturales. En la medida en
que trabaja con hechos humanos (o lo que queda de sus actividades) com-
parte objetivos con la historia y la antropologia, pero en la medida en que su
objeto de estudio son elementos materiales del pasado se acerca a la paleon-
tologia, la ecologfa, la geologia, la fisica de la materia y la quimica organica e
inorgdnica. Junto a ello, la necesidad de representacién de sus datos, es decir,
elementos materiales tridimensionales distribuidos en el espacio, obliga a la
arqueologia a adoptar técnicas de registro y de plasmacion grafica proceden-
tes de la topografia, la arguitectura y el dibujo técnico.

En consecuencia, el trabajo arqueolégico es una tarea inmensamente am-
plia ¢ interdisciplinar desde el punto de vista de los conocimientos especiali-
zados que ofrece, como apuntaba Joan Santacana (1996), una multitud de re-
cursos procedimentales para su inclusién en propuestas didacticas.

3.2.1. Leyendo el paso del tiempo en la tierra: las estratigrafias

Como decfamos al principio de este capitule, la formacién de yacimientos
parte del principio de que fa materia participa de forma continua de un pro-
ceso de modificacion y cambio, tanto de descomposicién como de formacién
de nuevas entidades materiales, Esta cualidad de los procesos dindmicos de la
materia, de su formacién, desestructuracién y modificacion y de sus propie-
dades fisicas y quimicas y de su plasmacion sobre la corteza terrestre confor-
man ¢l objeto de estudio de la geologfa v la geomorfologia. No es de extra-
flar, por tanto, que aportaciones de estas dos disciplinas conformen una de
las piedras angulares del trabajo arqueolégico.

Concretamente, la geologfa y la geomorfologia aportan informacién so-
bre dos dambitos metodoldgicos substanciales para la arqueoclogfa:

— Informacién sobre los mecanismos de formacién de las capas o estra-
tos donde se documentan hallazgos arqueolégicos:
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Aunque cada capa o estrato se ha de interpretar en su contexto especi-
fico, existen indicadores geomorfolégicos generales para establecer el
caricter de cada formacién. Por ejemplo, aquellos estratos compuestos
por particulas finas y ligeras, como las arenas o los limos, se generan
por agentes de baja energia (brisas o vientos de poca fuerza, o aguas de
poca velocidad en el caso de los limos). El espesor de esos estratos in-
dica, de forma aproximada, ¢l tiempo que duré la formacién de ese es-
trato. Cuando las particulas son de mayor tamafio, como gravas o can-
tos, se tratard de capas producidas por un agente con una fuerza de
arrastre mayor, normalmente cursos de agua rapida. Sin duda, uno de
los tipos de estratos “favoritos” de los arquedlogos, son las acumula-
ciones volcanicas producidas por los tios de lava. Esta, al enfriarse, se
solidifica rdpidamente actuando como selladora de los estratos infe-
riores teniendo ademds la virtud de que los materiales volcanicos, in-
cluso aquellos de gran antigiiedad, pueden ser datados gracias a la téc-
nica del postasio-argén.

Informacién sobre la cronologia relativa de los estratos o capas de un
yacimiento y de las relaciones existentes entre estratos o capas de ya-
cimientos de caracteristicas similares:

Ya en el siglo X1X, cuando la arqueologia comenzaba a consolidarse co-
mo una disciplina cientifica, el britdnico Charles Lyell enunci6 las tres
leyes basicas de la geologia: la ley de superposicién, la ley de conti-
nuidad y la ley de identidad paleontolégica. La ley de superposicién
mantiene que un estrato geoldgico es siempre mas moderno que el si-
tuado inmediatamente por debajo de él, por lo cual es posible crear
una secuencia de hallazgos, de més antiguos a mis modernos, de un
yacimiento; la ley de continuidad consiste en afirmar que todos los
hallazgos de un mismo estrato tienen la misma antigiiedad, por ejem-
plo, que un hueso de animal y un instrumento prehistérico de un mismo
estrato son contemporaneos; finalmente, la ley de identidad paleon-
tolégica afirma que dos estratos, en dos yacimientos diferentes, que
contienen el fésil de un mismo animal, tienen la misma antigiiedad.
Esta tltima ley resulta de gran utilidad para la arqueologia, tanto de
las épocas mis remotas, como el Paleolitico, como de épocas mucho
mds cercanas. Pongamos por caso, y yéndonos a las primeras etapas
de la humanidad, que en una capa de un yacimiento hemos encontra-
do los restos de una especie determinada de roedores y podemos da-
tar esa capa con métodos fisico-quimicos. Siguiendo con el supuesto,
pongamos por caso que en un estrato de otro yacimiento hallamos
también los restos de la misma especie de roedores; siguiendo la
ley de identidad paleontoldgica ese estrato tendré la misma antigiie-
dad del primero.
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Un razonamiento anilogo es el que se ha realizado, tradicionalmente, con
los objetos arqueolégicos. Si se ha hallado en un estrato de un yacimiento una
pieza cerdmica de un tipo determinado, ese estrato tendrd la misma antigiie-
dad que otro de un yacimiento diferente pero que contenga una pieza ceri-
mica del mismo tipo. En definitiva, gracias a estos principios se pueden esta-
blecer unas primeras secuencias de diacronia y horizontes de sincronfa de los
objetos estratificados dentro de un yacimiento y entre yacimientos que des-
pués son matizadas con técnicas de datacién fisico-quimicas.

Hasta ahora hemos comentado la informacién que aportan las estratigra-
fias desde el punto de vista de la geologia y la geomorfologfa. Si bien los fun-
damentos de su valor metodolégico son los ya enunciados, hay que tener en
cuenta que en el anlisis de estratigrafias arqueolégicas no se debe olvidar una
variable esencial que las diferencia de las estratigrafias geoldgicas: la accién
humana. ¢En qué medida y de qué forman modifican los humanos las leyes
geoldgicas de formacién estratigréfica?

Una de las caracteristicas definitorias de los grupos humanos es, al igual
que sucede con el resto de especies animales, la interaccién que establecen
con su entorno, En la medida que crece su capacidad tecnoldgica y el tama-
fio de su poblacién y los sistemas econémicos pasan a la produccién de ali-
mentos, la huella de su paso por los emplazamientos es mis marcada: se cons-

Figura 3.1. Folo y representacion grdfica de una estratigrafia

104



truyen edificaciones, se cavan trincheras de fundamentacién, se acondicionan
tos suelos con enlosados o con tierra apisonada, se clarean los bosques y se
roturan las tierras y, con frecuencia, los mismos asentamientos son ocupados
una y otra vez. En las estratigraffas de estas sucesivas aldeas o ciudadades su-
perpuestas resulta mds complejo aplicar las leyes estratigrificas de Lyell de
forma lineal y, en muchas ocasiones, un hallazgo de mayor profundidad es
mdas moderno que uno situado mas arriba.

Otro tipo de estratigrafias, completamente diferentes pero que también
ilustra sobre diferentes fases constructivas, son las llamadas estratigrafias ar-
quitectdnicas. Esta metodologfa se ha desarrollado, principalmente a partir
del estudio de edificios histéricos, para evaluar sus fases de construccién v la
cronologia relativa de ellas. Para ello se analizan el adosamiento o la amplia-
cién de espacios, las diferentes técnicas y materiales empleados en la cons-
truccién o en su acondicionamiento interno (Caballero y Escribano, 1996).
Aunque bésicamente se ha aplicado a edificios monumentales donde son dis-
cernibles estilos arquitecténicos establecidos a partir de la historia del arte,
este acercamiento es igualmente vilido para cualquier tipo de construccién,
antigua o reciente, rural o urbana, proporcionando una via de acercamiento
a lo que se podria denominar “biografias de las casas” (Tringham, 2000).

3.2.2. El método de excavacién. La ubicacién de los objetos en el espacio

El 4mbito fundamental de obtencién de datos arqueolégicos es, sin duda,
la excavacién arqueolégica (Barker, 1986; Carandini, 1998; Ferndndez,
2000; Collis, 2001). Uno de los muchos tépicos existentes sobre la arqueo-
logia mantiene que un yacimiento es como un libro en el que estd escrita la
historia de ese lugar y que la excavacién arqueolégica es el proceso que per-
mite leer las hojas de ese volumen. Sin embargo, otra metifora representaria
mejor el papel de la excavacién en el proceso de la investigacién arqueoldgi-
ca: imaginemos un enorme rompecabezas. Imaginemos también que ese rom-
pecabezas lo dejamos al aire libre v, al cabo de muchos afios, volvemos al lu-
gar donde lo abandonamos e intentamos reconstruirlo para ver la imagen que
componia. Muchas piezas se habrin movido de su emplazamiento original y
otras muchas habrdn desaparecido o habrin dejado sélo una pequefia huella.
La tarea de la excavacién consiste asi en recuperar todas las piezas de ese
rompecabezas de una forma ordenada y sistemdtica, registrando qué piezas
estaban cerca de otras, dénde quedan huellas de piezas que ya han desapare-
cido y por dénde discurrian los limites de ese puzzle.

Eso que hemos llamado “forma ordenada y sistematica de recuperar las
piezas” es lo que se denomina método de excavacién. Los métodos de exca-
vacién han ido variando y, sin dueda, mejorando, a lo largo de los afios y po-
co tienen que ver los métodos actuales con aquellos que empleaban en el si-
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glo x1x los descubridores de tumbas, templos y pirdmides. En un principio,
tinicamente interesaba localizar objetos antignos que se consideraban valio-
s0s, es decir, piezas sueltas de nuestro rompecabezas. El método de excava-
cién se limitaba al hecho de cavar en aquellos lugares en los que, por indicios
superficiales (restos de muros, objetos hallados de forma casual por campesi-
nos, pastores o paseantes, etc.) o, en algunos casos, por referencias escritas de
autores antiguos, habia posibilidades de hallazgos.

El primer avance en el método de excavacién se produjo cuando se fue
consciente de la informacién que ofrecian las estratigrafias para el estudio de
los restos arqueoldgicos. Fue a partir de la aplicacién del estudio de estrati-
graffas para determinar la existencia de estratos que probaran la antigiiedad
de la especie humana cuando, paulatinamente, fue generalizindose este mé-
todo para establecer las fases de ocupacién de los yacimientos. Esta metodo-
logia se asocia a las llamadas “excavaciones verticales” que tienen como prin-
cipal objetivo obtener la sccuencia estratigrafica de un yacimiento, desde el
momento més reciente de su ocupacién hasta el primer estrato donde se do-
cumenta actividad humana. Actualmente, este método se emplea en diferen-
tes fases del estudio de un yacimiento, mediante la excavacién de sondeos o
trincheras, para establecer las caracteristicas de los depésitos arqueolégicos
que contiene y la cronologia relativa de sus estratos, pero raramente la exca-
vacién se limita a esta “informacién vertical”. Afin asi, la secuencia estrati-
grafica de un yacimiento ha de tenerse siempre en cuenta durante €l proceso
de excavacién; por ello, en ciertas zonas del drea excavada, normalmente en
sus perimetros, se mantienen los depdsitos verticales que exponen la sucesién
de estratos que componen el relleno del yacimiento. Estas paredes verticales
o “secciones” se dibujan y fotograffan, pasando a formar parte del registro ar-
queoldgico.

Del mismo modo que la arqueologia del siglo X1x —que se ocupaba exclu-
sivamente de establecer series o secuencias de los restos arqueolégicos— se
transformé en el siglo Xx en una disciplina que se ocupa de aproximarse al
conocimiento de la historia de los pueblos a partir de la documentacién ma-
terial, también el método de excavacién evoluciond en el mismo sentido.

Ya no se trataba de establecer una serie de piezas sueltas de sucesivos rom-
pecabezas, sino de, como decfamos al principio, estudiar cada rompecabezas
en su globalidad. Para ello resulta necesario pasar de las mencionadas exca-
vaciones verticales a excavaciones horizontales o “en extensién”. Excavar en
extensién significa excavar de forma sucesiva cada estrato o capa correspon-
diente a una fase de ocupacién de un yacimiento en toda el drea por donde
se extiende. Con ello se pretende, precisamente, recuperar todas las piezas
posibles del rompecabezas y no solamente una pequefia parte de ellas.

Ahora bien, a pesar de su nombre, la excavacién no consiste Gnicamente
en excavar, en extraer la tierra, sino que debe ir acompanada de un sistema
de registro de los datos que nos permita ubicar cada pieza en el lugar donde
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originariamente se encontré para poder proceder posteriormente a su estu-
dio. Una paradoja que define el trabajo arqueoldgico estriba en que el propio
proceso de investigacién arqueoldgica destruye su objeto de estudio: un ya-
cimiento sélo puede excavarse una finica vez. Una vez extraidos los materia-
les de su contexto sedimentario, sélo un riguroso registro permitird recons-
truir la disposicién original de los hallazgos. Por tanto, las técnicas de registro
conforman el otro pilar en el que se fundamenta el método de excavacién.

La primera pregunta que se ha de plantear a la hora de emprender una ex-
cavacién es la siguiente: qué se ha de registrar. De forma simplificada los ele-
mentos a2 documentar serian:

— Las capas o estratos, que son el “envoltorio” sedimentario del conjun-
to de objetos o piezas de nuestro rompecabezas que corresponden a
una misma fase.

— Las estructuras (restos de muros, de hogares, de tumbas), que son el
resto de construcciones, mds o menos endebles o sélidas, que los hu-
manos realizan cuando ocupan un lugar.

— Los objetos, que son los restos de los dtiles y enseres que utilizaron o
elaboraron los humanos que ocuparon ese lugar.

Un registro pormenorizado de estos elementos ha de consistir tanto en la
descripcién detallada de cada uno de ellos como en su ubicacién tridimen-
sional. Para ubicar un objeto en el espacio hay que contar, en primer lugar,
con un plano de referencia y un punto de altitud desde donde referenciarlos.
El plano de referencia de una excavacién lo proporciona la llamada cua-
dricula: una delimitacién del espacio del vacimiento que se excavard en la que
los ejes normalmente se orientan de norte a sur y de este a oeste, respectiva-
mente. Muy préximo a la cuadricula se seleccionara un lugar fijo, una roca,
por ejemplo, donde se situard el punto cero. El punto cero de una excavacién
es el punto de referencia desde donde se medird la profundidad de cada ele-
mento hallado. Asi, gracias a la cuadricula podremos medir la distancia de ca-
da punto desde los dos ejes del plano (x, y) y desde el punto cero podremos
medirla desde el eje z con un nivel éptico o de agua.

Con instrumentos topogrificos como el teodolito podremos situar tam-
bién nuestro punto cero y los vértices de nuestra cuadricula en sus coordena-
das geogréficas.

Actualmente, en algunas excavaciones, se utilizan teodolitos autémati-
cos que permiten medir directamente las coordenadas geograficas y la alti-
tud de cada objeto sin necesidad del punto cero ni de las mediciones desde
los ejes del plano de referencia. Adn asf, la instalacién de una cuadricula re-
sulta necesaria, tanto para delimitar el drea de excavacién como para subdi-
vidir dentro de ella el trabajo del equipo de excavacién como otros aspec-
tos del registro.
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Figura 3.2. Esquema de plano de excavacién y

de situacion del punto cero
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Una vez establecido que de
todos los elementos deben re-
gistrarse sus coordenadas es-
paciales, el proceso de excava-
cién debe guiarse siempre por
la definicién, en primer lugar,
de la capa, estrato o, cOmo s¢
denomina frecuentemente en
arqueologia, nivel que esta-
mos excavando. Un nivel se
determina por las caracterfs-
ticas del sedimento, es decir,
un mismo tipo de sedimento
define un mismo nivel y todos
los clementos (estructuras y
objetos) que encontremos in-
sertos en él corresponden a la
misma fase. Un cambio en
la textura del sedimento (mds
arenoso, mis compacto, me-
nos arcilloso, etc.} o de su co-
loracién {mdis rojizo, menos
negruzco, etc.) indicard que el
estrato o nivel ha cambiado y
corresponde a otra fase o drea
del yacimiento.

Por tanto, en primer lugar
tendremos que registrar el ni-
vel midiendo, en diferentes
puntos, a qué altura comienza
y por qué 4rea se extiende,
denominarlo con un nimero
o con una letra y describir en
una ficha o en el cuaderno de
campo 0 de excavacién sus
caracteristicas, También suele
tomarse una muestra del sedi-
mento para que pueda anali-
zarse en el laboratorio. Cuan-
do el nivel es substituido por
otro, también hay que medir
su profundidad final y la ex-
tensién que ocupaba.



YACIMIENTO: Cerro de 13 Fuente

CAMPARA DE EXCAVACION: agosto 2002

FICHA NIVEL
NUMERQ NIVEL 1 COLOR rojizo
TEXTURA compacta TIPO SEDIMENTO arcillas
mmﬂw Smt | PROFUNDIDADMAX. | 1,20m |PROFUNIDADMIN. |  01m
:Ebﬁ(T: :E;JLSION 7,6m | PROFUNDIDADMAX. { 1,67m | PROFUNDIDADMIN.|  1,50m
ESPESOR MAXIMO 1,40m ESPESOR MINIMO 0,52m
CROQUIS
EXTENSION INICIAL EXTENSION FINAL
| |
0,7 0,7
(S e
) P, \\ P, P \
k P1 P(, P7 \
P, N Py
\\_/ Pq )
=
0,0 7,0 1] 0,0 7,0
PROFUNDIDADES P, =1,02m Py=1,5m
P, =1,17m P;=1,53m
P;=1,20m P, =1,56m
P;= 1,58m
Py =1,63m
Py=1,67m

Figura 3.3. Modelo de registro de niveles
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Con las estructuras que hallemos tendremos que proceder de forma simi-
lar. Habr4 que tomar todas las medidas correspondientes y realizar su regis-
tro planimétrico, consitente en un dibujo a escala (normalmente 1:10) desde
una vista horizontal y frontal. Fsta visién frontal se denomina alzado en el ca-
so de muros o patedes, y seccién en el caso de cubetas o fosas.

YACIMIENTO: Cerro de la Fuente CAMPANA DE EXCAVACIGN: agosto 2002
FICHA ESTRUCTURAS
TIPQ DE ESTRUCTURA muro NIVEL 1

MATERIAL CONSTRUCTIVO | Piedra arenisca tailada en bioques, de aprox. 0,30m x 0,20m x 0,40m

TECNICA CONSTRUCTIVA | Aparejo clésico
ESTADO DE CONSERVACION | Destruido en su extremo ariental

LONGITUD . .
MAX. 2,30m | ALTURA MAX. 0,80m  |ALTURA MN. 0,35m
ANCHURAMAX. |  0.42m | ANCHURA MIN. 0.32m | DIAMETRO MAX. -
DIAMETRO E-W = DIAMETRO NS 3 DIAMETRO MIN. s

PROFUNDIDAD SUPERIOR N 1,42m 5 1,86m E 143m | W 1,93m

PROFUNDIDAD INFERIOR N Z,18m 5 2,21m E ,20m | W 2,30m

CROQUIS
N
0,7
Pysup 1,44m
P.inf 2,18m
=l
Pisup 1,67m /")%
Pyinf 2,21m ﬁ
Pisup 1,90m //
Pyinf 2,28m
0,0 7,0
“im

Figura 3.4. Modelo de registro de estructuras
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2. Para situat el punto 2, ¢l dibujante ha medido la
distancia entre los puntos 1 y 2: 70 cm. Por lo
tanto, se sitéa el punto 2 a 7 mm del punto 1.

4. Para el punto 5, el dibujante ha medido la
distancia entre el 4ngulo A y el punto 5. Con un
compas, hay que trazar un arco de 2,5¢m a partir

del dngule A. El punto § se encuentra en alglin
fugar sobre este arco.

1. El dibujante ha medido la distancia entre el
dngulo Ay el punto 1, justo donde el muro pasa
por debaje del {a cuerda: 1,25m. A una escala de
1:100 esta discancia corresponde a 1,25cm. Por lo
tanto, en la planta se dibuja un punto a 1,25 cm

del dngulo A.

3. Bl punto 3 esta a 1,80m del dngulo Ay el
punte 4 a 80cm del punto 3. Hay que sitwarlos
en la planta.

5. El dibujante ha medido ahora la distancia entre

el angulo B y el punte 5: 3,20m. Con el compéas
traza un arco de 3,2cm a partir de B. El punto §
es la interseccidn de los dos arcos.
Ahora tan séle queda dibujar las piedras
del muro de una en una.

Fignra 3.5, Secuencia de realizacion de la representaciom grdfica en planta de un

HUYo
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Los objetos son los tinicos elementos que se extraen de forma integra del
yacimiento para estudiarlos posteriormente en el laboratorio, Antes de ex-
traerlos de la tierra tendremos que medir sus coordenadas y apuntarlas, jun-
to a un nimero de referencia, en fichas o en el cuaderno de excavacién jun-
to a la referencia del estrato del que proceden. Una vez tomadas las medidas
podri extraerse el objeto v guardarse en una caja o bolsa con un etiqueta
donde conste su ntimero de referencia. Este nimero serd el que nos servird
para identificarle en el laboratorio, gracias a nuestra lista de las fichas o del
cuaderno de excavacién.

YACIMIENTQ: Cerro de la Fuente | CAMPARA DE EXCAVACION: agosto 2002
OBJETOS COORDENADOS
N® Objeto Nivel Tipo Objeto X Y Z
1 | Hueso 2,07m 1,35m 0,86m
2 | Gtil piedra 1,90m 0,75m 0,89m
3 ] Fragmento ceramica 2,03m 1,¥7/m 1,01m
4 Il Fragmento ceramica 1,74m 0,86m 1,03m
5 1l Hueso 1,72m 0,70m 1,00m
6 1]} Fragmento cerdmica 2,20m 0,92m 1,15m

Figura 3.7. Modelo de registro de objetos

Aunque el proceso de excavacién es lento y minucioso, retirando la tierra
con paletines y brochas, siempre existe la posibilidad de que algtin resto ar-
queolégico pase desapercibido a primera vista. A fin de asegurar que se pier-
de el minimo de informacién posible, toda la tierra que se extrae de la exca-
vacién se criba en cedazos de malla fina para recuperar pequefios fragmentos
de carbén, hueso o cerdmica, esquirlas de wtiles de piedra, etc.

Generalmente, no hay que esperar al trabajo del laboratorio para obtener
una primera aproximacién de la imagen que nos ofrecen las diferentes piezas
del rompecabezas. De hecho, cuando se aborda la excavacién de un yaci-
miento se parte ya de una serie de hipétesis sobre el tipo de elementos y ob-
jetos que pueden hallarse: en un yacimiento paleolitico no es de esperar que
se hallen fragmentos de vasos cerdmicos o huesos de animales domésticos; en
un yacimiento de la Edad del Hierro, con casi toda probabilidad se docu-
mentaran restos de muros de piedra de casas rectangulares y alineadas, una
aldea medieval aportari cerdmicas a torno y algunas con decoracién vidria-
da, etc. En suma, el conocimiento previo sobre las caracterfsticas de asenta-
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mientos y tumbas de los diferentes periodos histéricos en diferentes zonas, asf
como de los objetos que les son propios, resulta imprescindible a la hora de
abordar las investigaciones arqueolégicas y constituye el punto de partida pa-
ra profundizar en el estudio de cada yacimiento mediante los hallazgos con-
cretos en cada emplazamiento.

La constatacién, ya durante la excavacién, de determinadas asociaciones
de objetos y estructuras en un mismo nivel o estrato aporta hipétesis especi-
ficas sobre la organizacién y funcionamiento del yacimiento. Asi, por ejem-
plo, el hallazgo de pesas de telar, fusayolas y grandes contenedores en una
edificacién separada de las casas de un poblado, nos apunta la existencia de
un taller especializado de tejido; un recinto delimitado con muros y con un
gran hogar central junto al que se hallen restos de comida (huesos, granos o
legumbres carbonizadas) nos estd indicando que nos hallamos ante un lugar
de habitacién; una cueva con pinturas rupestres, pero con escasos restos de
ttiles o de hogares y restos de comida, puede interpretarse como un fugar
de culto o ritual. Todas estas hipétesis pueden reforzarse o, quizds, modifi-
carse mediante el estudio detallado de los objetos y de su distribucién en el
espacio.

El método de excavacion arqueoldgica estd disefiado para la investigacién
y registro de la informacién de restos materiales de actividades humanas que
se hallan enterrados en un yacimiento. Ahora bien, también puede aplicarse,
con pocas modificaciones, al estudio de restos de cultura material de perfo-
dos mds recientes y que no estdn cubiertos por sedimentos. De hecho, el es-
tudio del poblamiento rural o de sociedad tradicionales dgrafas pasa necesa-
riamente por un enfoque arqueolégico de registro v andlisis.

Al igual que en el caso de los yacimientos arqueolégicos convencionales,
el primer paso consiste en la ubicacién geogrifica de la construccién a regis-
trar y posteriormente realizar un registro planimétrico exhaustivo que inclu-
ya plantas y alzados. Al igual que en el registro de estructuras arqueoldgicas
se deberin describir materiales y técnicas constructivas de los diferentes ele-
mentos que la compongan. Aunque en las construcciones abandonadas sélo
se conserva parte de los objetos y herramientas que se utilizaban durante su
uso, siempre es posible registrar algin tipo de enser en las diferentes habita-
ciones; éstas también pueden describirse y fotografiarse y avanzar en la ca-
racterizacién del dltimo uso que se dio a las diferentes estancias. El registro
de edificaciones abandonadas no se limita a casas rurales, sino que otros ele-
mentos constrictivos abandonados pueden ser registrados e identificados por
sus caracteristicas formales, su distribucién y por la maquinaria y estructuras
que los componian (lavaderos prblicos, batanes, molinos, tejerfas, fabricas de
papel o yeso, etc.). En muchas de estas construcciones es posible también dis-
cernir, a partir de las estratigrafias arquitecténicas a las que haciamos re-
ferencia anteriormente, diferentes fases de construccién y cambios en el uso
de ciertos espacios o construcciones.
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3.2.3. Caltivar, cazar, comer: los restos biolégicos
como objetos del pasado

En ¢l capitulo anterior se han repasado todas aquellas variables que son
aplicables a los estudios sobre los objetos. Sin embargo, el concepto de ob-
jeto que maneja la arqueologia se aleja sensiblemente de la nocién comin
del término. De hecho v hasta cierto punto, la denominacién de objeto es-
td una tanto desacreditada en algunos circulos arqueolégicos y se opta por
hablar de datos o “hechos” arqueoldgicos. Esto es asi debido, por una par-
te, a la voluntad de alejarse de una terminologia que evoca la préctica de la
arqueologia como el mero coleccionismo de “objetos™ y, por otra, al desa-
rrollo de técnicas arqueolégicas que revaloran ciertos conjuntos de restos
materiales, no asimilables a la idea convencional de “objetos”, en “hechos”
arqueoldgicos. En 1964, Lewis Binford acufié precisamente el término de
“ecofactos™ para referirse literalmente a «datos no artefactuales con rele-
vancia cultural» o, en otras palabras, la informacién sobre actividades hu-
manas relacionadas con la gestién y uso de los recursos naturales. Estos
“ecofactos” pueden ser restos de semillas carbonizadas, maderas conserva-
das o carbones, huesos de animales cazados o consumidos. En algunos ca-
s0s, algunos objetos tienen un doble valor como artefactos y, al tiempo, co-
mo ecofactos, como, por ejemplo un punzén elaborado sobre asta de
cérvido. Este objeto nos informar4 tanto sobre el proceso de elaboracién
del punzén y de su posible funcionalidad como de que se practicaba la ca-
za de cérvidos vy que su cornamenta se utilizaba como materia prima para
elaborar ciertos artefactos.

Actualmente, los avances analiticos de la técnicas arqueoldgicas ofrecen
una amplisima panoplia de posibilidades de profundizacién en este tipo de
datos (cf. Renfrew y Bahn, 1993). Sin embargo, aqui nos limitaremos a des-
cribir someramente las caracteristicas generales algunas de ellas.

3.2.3.A. Arqueobotdnica

La preservacién de plantas y madera en yacimientos arqueolégicos es po-
co frecuente a no ser que hayan sufrido un proceso de carbonizacién. Habi-
tualmente, en las excavaciones arqueolégicas se procede a “flotar” todo o
parte del sedimento de los estratos o niveles. La flotacién consiste en verter
la muestra de tierra recogida en un contenedor con agna de modo que la por-
cién pesada del sedimento se deposite en el fondo y la porcién ligera (plan-
tas 0 fragmentos de madera carbonizados) flote. Esta porcién se recoge, se
deja secar y se procede a guardar, en contenedores separados, los carbones y
los restos de plantas, anotando siempre el nivel y el drea de procedencia de la
muestra.
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El siguiente paso se realiza en el laboratorio y consiste en la identificacién
de cada semilla o fruto carbonizado mediante la comparacién de su forma
con la de especies conocidas en la actualidad. En el caso de la madera carbo-
nizada el proceso de identificacién se realiza, generalmente, mediante la com-
paracién de la estructura microscédpica del carbén recogido con la estructura
microscopica de maderas actuales.

Gracias a estos procedimientos se pueden identificar parte de los ele-
mentos vegetales que eran cultivados, consumidos o utilizados como com-
bustible, como material de construccién o para la elaboracién de ciertos ar-
tefactos como cestas o cuerdas (Buxé, 1997; Colomer et al., 1996). No
obstante, se trata s6lo de aquellas semillas 0 maderas que se han conservado
por haber sido quemadas de forma intencional o fortuita. Tan sélo en yaci-
mientos donde la conservacién de este tipo de material organico ha sido po-
sible gracias a condiciones climdticas extremas {(ambientes extremadamente
secos o extremadamente frios) o al cardcter anaerébico (=carente de oxfge-
no) del contexto arqueolégico que han impedido que se hayan producido
procesos de putrefaccién, se cuenta con un repertorio extenso de documen-
tacién arqueobotinica.

Las semillas y los fragmentos de madera carbonizados también adquieren
una especial relevancia en la excavaciones porque, gracias a la técnica de da-
tacién de C14 (supra), permiten fechar el yacimiento.

3.2.3.B. Argueozoologia

La arqueozoologia se ocupa del estudio de los restos de animales en los ya-
cimientos arqueoldgicos (Davis, 1989; Colomer er 4l., 1996). Al igual que
ocurre con los datos botdnicos, en la mayor parte de los casos, la arqueozoo-
logfa tan sélo puede estudiar aquellas partes de los animales que sobreviven
al paso del tiempo, es decir: huesos, dientes, cuernos, conchas, etc. Sin em-
bargo, en el estudio de la fauna estas partes que se conservan son bastante mds
completas que las de los vegetales y permiten un estudio mas ajustado que el
del registro arquechotinico.

Los huesos y conchas que se encuentran en un yacimiento son recogidos
en su totalidad y ubicados tridimensionalmente. Los huesos de menor tama-
fio, como los de los pequeiios mamiferos, de las aves o las espinas de pesca-
do o las conchas de pequefios moluscos o gasterépodos son recogidas en la
criba o durante el proceso de flotacion,

El procedimiento de identificacién de las diferentes especies recurre a un
procedimiento andlogo al de la arqueobotanica: la comparacién con los res-
tos de especies animales actuales, para lo cual resulta necesario contar con
una buena coleccién de referencia para establecer los paralelismos morfol6-
gicos entre las diferentes partes esqueléticas o los otros restos recuperados.
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Los estudios arqueozoolégicos no se limitan a la determinacién de la es-
pecie a la que pertenecen los restos recuperados. El tamafio, la forma y otras
caracterfsticas de los huesos permiten establecer el sexo y la edad del animal
al que pertenecieron y es posible calcular el nlimero de animales que estén re-
presentados en cada yacimiento. Ademas, gracias a ciertos detalles de los hue-
sos, que pueden ser observados directamente o con microscopio, como la for-
ma en que se rompieron o las marcas de cortes en ellos, puede determinarse,
por ejemplo, si se aprovechaba la médula para la alimentacién o cémo se des-
cuartizaban los animales para transportarlos o para cocinarlos,

La arqueozoologia también aporta abundante informacién sobre las es-
trategias cconémicas de las comunidades del pasado: la importancia relativa
de la caza, de la domésticacién de animales o de la recoleccién de productos
matinos, el aprovechamiento de los animales domésticos para la obtencién de
productos secundarios, como la lana o la leche, o para otros trabajos como ¢l
transporte o el tiro, etc.

3.2.3.C. Palecantropologia

El hallazgo de esqueletos humanos, especialmente a partir de la prolife-
racién de enterramientos desde el Paleolitico Superior, ofrece a la arqueolo-
gia una fuente importantfsima de informacién para establecer las caracteris-
ticas fisicas y las condiciones de vida de las poblaciones antiguas (Brothwell,
1987).

Ciertos huesos son especialmente relevantes para determinar la estatura,
el sexo y la edad de los muertos. Normalmente, la estatura puede calcularse
a partir de los huesos largos de las extremidades (hiimero y fémur), ya que,
en nuestra especie, existe una proporcion constante entre la longitud de es-
tos huesos y la estatura del esqueleto. Para la determinacién del sexo el hue-
so mds importante es la pelvis, ya que la de las mujeres es mis amplia que la
de los hombres y con algunas diferencias en su forma. En cuanto a la edad,
los mejores indicadores son los dientes debido que estd bien establecido el rit-
mo de crecimiento y sustitucién de la dentadura, desde los lactantes hasta la
edad adulta. Cuando se estudian necrépolis que agrupan un nimero signifi-
cativo de esqueletos puede calcularse el perfil demografico de esa poblacién,
que generalmente, en poblaciones prehistéricas y preindustriales muestran
una alta tasa de mortalidad infantil, una fuerte incidencia de la mortandad en
mujeres en edad fértil (posiblemente debido a muertes durante el parto) y, en
general, una baja expectativa de vida.

Por su parte, ciertas anomalfas en los dientes pueden informar sobre pro-
blemas de nutricién o de enfermedad durante la nifiez, al igual que otras mar-
cas que muestran arritmias en el crecimiento de los huesos. Diversas enfer-
medades y otros problemas de salud también dejan su huella en los huesos,
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como la artritis, la sifilis, la tuberculosis o la osteoporosis. Asimismo, dientes
y huesos también pueden informar sobre actividades o acontecimientos suce-
didos a lo largo de la vida de una persona: marcas o abultamientos produci-
dos por la cicatrizacién de heridas o fracturas, desgaste de los dientes por
usarlos para sujetar cuerdas o pieles durante diferentes procesos de elabora-
ci6én de tejidos, redes o cuero, desgaste de ciertas articulaciones por una po-
sicion constante y forzada en ciertas actividades, etc.

En los dltimos afios se han desarrollado nuevas técnicas de andlisis qui-
mico de los restos Gseos mediante las cuales resulta posible obtener infor-
macién sobre las pautas de nutricién de los individuos enterrados. Estos ana-
lisis se basan en la presencia diferencial de cierto isétopos de carbono (C13)
en plantas terrestres con respecto a las plantas marinas y, consecuentemen-
te, en animales terrestres con respecto a animales marinos. La medicién de
la ratio de C13 en el coldgeno de los huesos humanos informa de la im-

portancia relativa de alimentacién de origen terrestre y marina (Lambert v
Grupe, 1993).

3.3. OTORGAR SIGNIFICADO A LOS DATOS ARQUEOLOGICOS:
INDUCIR Y DEDUCIR

Como se ha podido ver, el acercamiento al objeto en contexto, es decir, al
dato arqueolégico en el sentido mas amplio del término, conlleva la conside-
racién de una multitud de variables que permiten desarrollar conceptos ins-
trumentales tanto de tipo histérico y sociolégico, como relacionados con las
ciencias de la naturaleza. No obstante, esta misma abundancia de posibilida-
des exige que en su traslacion al aula se proceda a una seleccién de objetivos
en funcién de cada propuesta curricular. No se trata, légicamente, de que los
escolares reciban un cursillo acelerado de iniciacién al mérodo arqueolégico
sino que éste opere como eje didéctico.

Frecuentemente, se ha comparado el proceso de investigacién arqueolé-
gica con ¢l procedimiento empleado por Sherlock Holmes en la resolucién
de sus casos: la observacién minuciosa de elementos materiales que permite
inferir acciones o situaciones que no se han presenciado. Es cierto que la ar-
queologfa (iy la historia! Baste recordar el metodo indiziario que defiende el
historiador italiano Carlo Ginzburg, 1989) tiene algo de detectivesco en su
proceder y esta caracterfstica ha sido la que ha guiado propuestas como las
del Taller de Historia del grupo 13-16 (1990a; 1990b). Herndndez y Santa-
cana (1999: 144-145) proponen la siguiente secuencia inductiva para el ani-
lisis de los objetos procedentes de un yacimiento arqueolégico:

1. Anilisis descriptivo
2. Andlisis comparativo tipol6gico

117



3. Andlisis funcional
4. Formulacién de hipétesis interpretativas sobre el contexto de proce-
dencia

Los mismos autores plantean también la posibilidad de aplicar un mode-
lo deductivo en el trabajo con objectos arqueolégicos y su contexto, ya que
un objeto puede generar una idea o hipGtesis previa, mediante su insercién
en modelos o generalizaciones sobre las propiedades que se asocian al con-
texto de procedencia de un objeto de ese tipo. Esta hipétesis habrfa de con-
ducir al estudio de ese contexto para corroborarla, modificarla o descartarla,

En cualquicra de las dos secuencias posibles (inductiva o deductiva) de-
sempefia un papel fundamental familarizarse con las caracteristicas de los ya-
cimientos, los métodos de excavacién y de analisis posterior de forma que el
alumnado adquiera los conocimientos necesarios para situar ¢ interpretar los
contextos de los objetos.

Existen pocas publicaciones sobre yacimientos arqueolégicos que sean
susceptibles de ser utilizadas en clase, aunque en los tiltimos afios comienzan
a publicarse en castellano, generalmente traducciones del inglés o el francés,
libros de sintesis, de referencia e ilustrados que puden utilizarse como base
para el trabajo en el aula del método arqueolégico y del estudio de los yaci-
mientos, como, por ejemplo, la magnifica serie de Atlas de la Humanidad de
G. Bérenbult (Ed. Debate, Madrid), el Azlas de Arqueologia de M. Astony M.
Taylor (1998), las colecciones de libros ilusirados Revista de la Historia y La
vida en el pasado (Ed. Anaya, Madrid), Nacimiento de ... (Ed. Timun Mas,
Barcelona) o Biblioteca Visual Altea (Ed. Santillana) o las colecciones de li-
bros de referencia o sintesis como las colecciones Vida Cotidiana (Ed. Anaya,
Madrid) o la Historia del mundo para jévenes (Ed. Akal, Madrid). No obs-
tante, la orientacién de estas publicaciones es eminentemente histérica y
aborda s6lo tangencialmente el método de investigacién arqueoldgico o de
analisis de la cultura material y del patrimonio histérico-arqueolégico, en
contraste con las escasas publicaciones sobre estas cuestiones que permiten su
utilizacién en las aulas, como las de ]. Santacana (1995) y J. Santacana y M.
Fernandez (1998).

De modo que, en la mayoria de los casos, el profesorado que quiera tra-
bajar a partir de ejemplos reales, tendrd que adaptar a menudo la documen-
tacién cientifica arqueolégica existente o utilizar algunos de los todavia esca-
sos materiales didécticos que publican los museos locales. Sin embargo, la
mejor forma de introducir y desarrollar las habilidades propias del método
arqueolégico en el alumnado es salir del aula.

En la aproximacién escolar al conocimiento del pasado a partir de la ar-
queologia, son posibles diversas opciones en funcién de la posibilidad, o no,
de acceder didacticamente a la investigacién arqueoldgica real.
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A partir de yacimientos arqueolégicos:

- Estudiar a partir de documentacién: los trabajos arqueolégicos cerca-
nos a la localidad en que se encuentra el centro escolar permiten habi-
tualmente la interrelacién escuela o instituto/investigacién arqueolégi-
ca. Este intercambio permite a menudo poder contar con dibujos,
recreaciones, datos tabulados y/o interpretaciones cientificas suscepti-
bles de ser utilizadas, una vez adaptadas, como material did4ctico.

~ Estudiar a partir de yacimientos acondicionados para las visitas escola-
res: en muchos sitios arqueoldgicos se proponen actividades de arqueo-
logfa experimental sencillas que tienden a hacer comprensibles los ob-
jetos o estructuras arqueolégicas presentadas, asi como su hallazgo y
estudio. Ejemplos de este tipo de propuesta los encontramos en yaci-
mientos como Numancia (Soria) (Jimeno, 2000}, en las Minas Neoli-
ticas de Gava (Barcelona) (Blasco et al., 2000) o en el poblado ibérico
de Calafell (Tarragona) (Belarte et al., 2000). En estos yacimientos, Yy
de forma creciente, en muchos otros, se desarrollan ya de manera ha-
bitual propuestas dirigidas al priblico escolar, pero también al piblico
familiar de fin de semana o de periodo vacacional, en las que talleres
de tipo manipulativo completan las habituales visitas a los recintos ar-
queolégicos.

— Estudiar a partir de visitas a excavaciones en curso: en muchos casos,
esta relacién conlleva la visita al yacimiento arqueolégico. Los propios
arquedlogos son, en ese momento, los encargados de presentar al
alumnado las estratigrafias y estructuras localizadas, explicando el mé-
todo de excavacién y seflalando los mecanismos inductivos v deducti-
vos que permiten inferir informacién histérica del registro material.
Existen experiencias muy interesantes en Europa de educacién patri-
monial potenciadas desde la propia investigacién arqueolégica. Tal vez
el ejemplo més destacado sea el York Archaeological Trust, v en con-
creto su Archaeological Resource Centre, the ARC (Addyman y Jones,
1998). En este caso, el estudio sobre la investigacién arqueolégica lle-
va a los alumnos de primaria y secundaria desde el yacimiento hasta el
laboratorio de los arque6logos.

— Participacién en proyectos arqueolégicos: esta posibilidad choca fre-
cuentemente con los prejuicios de gran parte del mundo de la investi-
gacién arqueoldgica. A menudo, el resto arqueoldgico trasciende a la
categoria de “lo sagrado”, y la posibilidad de ser “tocado” por manos
“profanas” convierte la posible intervencién arqueolégica de chicos y
chicas en “blasfema”. Francia tiene una cierta tradicién de partici-
pacién escolar en excavaciones arqueoldgicas. Dos ejemplos impor-
tantes los encontramos en las experiencia desarrolladas por Eve y Jean
Gran-Aymerich (1996) en los denominados “stages sur les chantiers”
en ¢l Mont Beuvray y en Bourges, y por Serge Grappin (2000) dentro
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del proyecto “les Classes Européenne du Patrimoine”. En Espafia una
de las pocas experiencias publicadas es la de A. Gémez Pérez (1996)
que desarrollé su experiencia en Ciempozuelos (Madrid).

A partir de dmbitos no arqueoldgicos o simulaciones:

— Plano de casa con inventario de objetos por habitacién: una propuesta
sencilla, trasladable a cualquier realidad escolar, la ofrece el plasmar en
planta la realidad de una habitacién de la casa de los alumnos como si
fuera el dibujo de una habitacién excavada arqueoldgicamente. Este
trabajo permite poner en evidencia la importancia de situar espacial-
mente los objetos arqueolégicos para facilitar la comprensién de su
funcionalidad y incluso de su naturaleza.

- Simulacién de aspectos del método arqueoldgico: la simulacién de una
excavacién arqueolégica en el centro educativo tiene un espacio espe-
cifico en este libro (cf. Cap. 5.3.2) , y por lo tanto no entraremos aqui
a detallar sus posibilidades y desarrollo.

Pautas para una visita a un yacimiento y un laboratorio de arqueologia

Encuesta inicial: ¢Qué es la arqueologia?

—  {Por qué los restos arqueoldgicos se encuentran enterrados?

—  ¢Para qué sirven los objetos encontrados en una excavacién?

— 4Cémo puede saberse cuiles son los objetos mds antiguos de una excava-
cién?

- éQué instrumentos utilizan los arqueélogos en su trabajo?

—  #Qué se hace con los objetos encontrados en una excavacién?

— A los arquedlogos se les paga segin el valor econdémico de los objetos que
encuentran?

Organizando la visita a un yacimiento

La informacién previa:
Es interesante, antes de la visita, mostrar al alumnado fotografias o diapositi-

vas que den diferentes puntos de vista del yacimiento. Varia considerablemente
la percepcién de éste si la tinica visién que se tiene es la frontal/horizontal/par-
cializada propia de la visita, que si anteriormente has podido hacer una observa-
cién perpendicular (vista aérea) o oblicua/global del yacimiento. Tampoco estd
de més presentar a los alumnos unas informaciones previas que les permita si-
tuar con més exactitud las informaciones que se les dé durante la visita al yaci-
miento.
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Las normas de comportamiento:

— Tienen que observarse las indicaciones gue los arquedlogos o el personal

encargado de la vigilancia hagan.

Unicamente puede pasarse por las zonas que estén preparadas para las visi-
tas o las que indiquen los arqueélogos o vigilantes. No puedes situarte nun-
ca en los sitios donde la fragilidad de la tierra o de los muros aconsejen no
acercarse por peligro a dafiar el yacimiento o por seguridad personal.

Si en alguna obra o excursion se encuentra algiin resto que parezca arqueo-
l6gico, tienen que darse a conocer o antes posible al Servicio de Arqueolo-
gia de la Comunidad Aurénoma, al Ayuntamiento o al museo arqueolégico
més cercano.

La observacion del trabajo de campo de los arqueélogos

EQué es la arqueologia?
Pregunta a los arqueélogos para dar respuesta a esta pregunta, a partir de las

siguientes palabras clave: yacimiento, excavar, documento histérico, documen-
to finico, restos materiales, entender ¢l pasado.

Técnicas de excavacidn
De cada uno de los siguientes trabajos tendrés que hacer una fotografia y ex-

plicar en qué consiste:

Planimetria y reticulacién de un yacimiento. El punto cero.

Situacién tridimensional de los objetos encontrados. Las cotas (longitudi-
nales, transversales y de profundidad).

Las secciones.

La estratigrafia.

El diario y las fichas de excavacién.

La criba,

Inventariado y almacenaje de los objetos encontrados.

Recogida y tratamiento de muestras.

$Como se interpretan los objetos encontrados?
{Qué importancia tiene describir con exactirud el lugar donde se ha encon-
trado cada resto?
éSe desprecia algin tipo de objeto que pueda salir durante la excavacién?
<Qué tipo de materiales arqueoldgicos suelen salir en: las viviendas, los en-
terramientos, los silos de almacenaje, etc.?
¢En el momento de hacer interpretaciones tenéis s6lo en cuenta vuestro yaci-
miento, o lo ponéis en relacién con otros de la misma época? ¢Por qué?
¢{Es muy diffcil interpretar los objetos encontrados? ¢Por qué?
¢Utilizdis recursos informdticos para hacer vuestras interpretaciones? ¢Cua-
les?
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Estudiando los materiales en el laboratorio.

La restauracion:

No todas las piezas que se encuentran en un yacimiento, sean del material
que sean, se encuentran en perfecto estado de conservacion, al contrario, nor-
malmente se encuentran muy deterioradas.¢A qué crees que es debido esto?

Dibuja una pieza restaurada. Pintala diferenciando con tonos distintos la par-
te original del afiadido en la restauracion.

Haz un listado de los materiales mds utilizados en restauracién, agrupando-
los segiin la naturaleza del objeto a restaurar: metilicos, ceramicos, liticos, ma-
deras, pieles, etc.

¢Qué quiere decir y para qué sirve siglar una pieza arqueolégica?

El dibujo:

Después de una excavacién, todos los materiales que se han encontrado se
guardan en los museos de arqueologia. Para facilitar que puedan estudiarse sin
necesidad de desplazarse cada vez al museo que los gnarda, se tienen que hacer
dibujos muy exactos de todos los materiales encontrados. Estos dibujos se publi-
cardn en revistas y libros especializados, juntamente con las plantas del yaci-
miento y de toda la informacién que se haya conseguido en la excavacion.

Los instrumentos del dibujante son: compés, perfilador y pie de rey. Descri-
be cada instrumento explicando su utilidad.

Ffjate en ¢l dibujo de una pieza arqueolégica. Escribe al lado de donde co-
rresponda los siguientes términos: perfil, dibujo realista, escala, y relaciona cada
uno de ellos con una de estas funciones:

— conocer cémo es la superficie de la pieza.
— saber el tamafio real de la pieza.
- elemento comparativo con la forma de otras piezas.
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CapriTuLO IV

El objeto en su entorno:
monumentos y patrimonio

‘lenemos que otorgar su lugar a nuestros antepasa-
dos {...). Pero su lugar no es simplemente all4, en
un pais alejado y extranjero; forma parte de noso-
tros mismos y resucita en un siempre cambiante
presente.

El pasado es unt pais extrasio, David Lowenthal

4.1. ¢QUE ES UN MONUMENTO?

El significado del término “monumento™ no es univoco. Resulta poco
concreto e incluso, a menudo, polisémico. La definicién académica que en-
contramos en ¢l diccionario nos dice: «objeto o documento de utilidad para
la historia». Por su parte, la acepcién més aceptada popularmente eleva la ca-
tegoria de monumento a exclusivos ejemplos que, por su cualidad artistica o
proyeccién institucional, merecen una atencién especial, mas vinculada a su
utilizacién como reclamo turistico o corporativo que como elemento de ana-
lisis histérico y educativo, Ante esto hace falta dotar de un mayor papel social
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al concepto de patrimonio monumental que lo aleje del marco elitista en el
que suele asentarse para aproximarlo a los lugares y a sus gentes desde una
idea amplificadora del concepto.

Vere Gordon Childe, considerado por muchos como uno de los padres
fundadores de la arqueologia moderna, proponfa una definicién pragmitica
del término (Childe, 1972: 11-13). Dentro de los artefactos, entendidos co-
mo hechos o deshechos deliberadamente por la accién humana, diferenciaba
dos grandes grupos: las reliquias y los monumentos. Las “reliquias”, decfa,
son objetos transportables que pueden recogerse, estudiarse en un laborato-
rio y quizds exponerse en un museo. Los monumentos, por el contrario, re-
sultarfan «demasiado pesados y voluminosos para un trato de esta indole y
[estarfan] profundamente arraigados en la tierra».

Tres serian las variables que se desprenden de la definicién de “monu-
mento” de Childe: presencia material, conexién con su lugar de ubica-
cién y producto de la accién humana. En cierto modo, es la combinacién
de las tres la que convierte a cada monumento en un documento dnico y
especifico de la vida humana en un momento concreto en un entorno es-
pecifico.

Recientemente, el arquedlogo Felipe Criado (2001) aseveraba que el mo-
numento es el lugar privilegiado de la memoria, que representa una memo-
ria que, sin embargo, a lo mejor est4 olvidada. Como bien dice, ésta es raz6n
suficiente para preservar el monumento; a lo que nosotros afiadirfamos, ra-
z6n mas que suficiente para mostrarlo y significarlo.

4.1.1. El monumento construido

Como bien decia Childe, tradicionalmente, los artefactos muebles, los ob-
jetos en sentido restringido, han tenido su lugar de exposicién piblica en los
museos. Estos se convertian en los “monumentos” que contenian las reliquias
del pasado. Desde los primeros museos europeos hasta la actualidad, el pro-
pio edificio contenedor de los objetos adquirfa un papel preponderante en su
valoracién. Krizystof Pomian (1990) recordaba el origen etimolégico del tér-
mino relacionado con los templos cldsicos dedicados a las musas. La aso-
ciacin entre la institucién de los museos v su cardcter del “templo” del saber
ha creado un modelo arquitecténico especifico en que el contenedor supera
en significado a lo que contiene y ha pasado a convertirse frecuentemente en
referente material de proyectos socto-politicos.

Parad6jicamente, se han ido construyendo “monumentos” para albergar
el contenido mueble de los monumentos originales, mientras que €stos eran
abandonados, expuestos a su deterioro definitivo, llegdndose incluso a trans-
portar construcciones completas al interior de los museos para reconvertirlos
en objetos dentro de los nuevos lugares de la memoria.
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Figura 4.1.1.a Museo de Arte Oviental de Berlin con la puerta de Babilonia
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La voluntad de dotar de significacién a los monumentos del pasado em-
pieza a conformarse a principios del siglo xx de la mano de su presentacién
piiblica. Se trataba de trasladar el conocimiento histérico que se habfa obte-
nido de un monumento a su representacién visual y vivencial. Probablemen-
te, la restauracién del legendario palacio minoico de Cnosos, en la isla de
Creta, a principios del siglo xx, represente uno de los primeros intentos de
recreacién de los monumentos del pasado.

Figura 4.1.1.b Reconstruccion in situ de la Sala del Trono de Minos del palacio de
Crosos

La reconstruccién de Cnosos auspiciada por su excavador, Arthur Evans,
fue ampliamente criticada por su falta de rigor en la reconstruccién de colo-
res y motivos (Klynne, 1998). Las nuevas orientaciones de la arqueologia
surgidas después de la Segunda Guerra Mundial y, especialmente, a partir de
la década de los 60, rechazé explicitamente la aureola roméntica y creativa
de la disciplina para abogar por un planteamiento estrictamente informativo
de los conjuntos arqueolégicos y, por extension, de los monumentos.

Yacimientos y monumentos comienzan a dejar de ser conjuntos de piedras
anénimas en el paisaje y se procede a nominarlos y a sefializarlos. Un discur-
so de nominacién ajeno al significado original del monumento, pero también
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ajeno a los visitantes ocasionales o transetintes a los que la adjetivacién, esta-
blecida en términos de adscripcién histérico-cultural y cronolégica, no apor-
taba cédigos de comprensién comunes con el lenguaje consuetudinario (Ruiz
Zapatero, 1998).

Figura 4.1.1.¢ Sefializacion de
un tramo del muro de Adriano
en el norte de Inglaterra

La confluencia de la nueva museologia, inspirada por Henri Riviére, con
la voluntad de establecer formas de comunicacién entre el monumento y el
piblico, ha ido generando desde hace varias décadas una nueva tendencia en
la presentacién de los monumentos. Volviendo en parte a la iniciativa de
Evans, aunque procurando corregir los excesos interpretativos de sus re-
construcciones, se pretende que los monumentos vuelvan a cobrar vida y, con
ello, significado.

La llamada Ciudadela Ibérica de Calafell (Barcelona) es un buen ejemplo
de lo que sus hacedores han definido como “interpretacién arquitecténica”
(Pou et al., 1994). La reconstruccidn de este pequefio yacimiento, una forti-
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ficacién ibérica con un asentamiento interior, mediante la experimentacién
arquitecténica ha implicado la creacién de un entorno construido que inten-
ta replicar los elementos materiales de un momento preciso de la historia de
la fortificacién. Se trata, en definitiva, de lo que podrfamos denominar “es-
pacios empiticos” que fomentan la ilusién, reforzada por la realidad material
de las paredes que la envuelven, de realizar, efectivamente, un viaje al pasa-
do (Colomer, 2001).

Figura 4.1.1.d Interior de la Cindadela Ibérica de Calafell

Esta estrategia de acercamiento empatico tiene su mejor correlato en los
denominados Heritage Centres britanicos, como el de fron Bridge Gorge,
complejo industrial situado a pocos kilémetros al norte de Birmingham y que
cuenta con el primer puente del mundo que muestra una estructura de hie-
rro forjado, ya que fue construido el afio 1779 (Bardavio y Gatell, 1999). §i
bien es cierto que no se visualiza ni se experimenta sobre el proceso de in-
vestigacion que conduce a esta forma determinada de caracterizar material-
mente ese periodo concreto de la historia en esa zona, posibilitan una verda-
dera inmersién en él y en la formas de vida que lo configuraban.
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Figura 4.1.1.e Visita a la maquinaria de vapor del complejo industrial de Ironbridge
Gorge

133



Como derivacién del mismo proceso, cada vez son mas abundantes los
ejemplos de propuestas de significacién que, prescindiendo del soporte
material del monumento, pretenden, mediante la experimentacién empé-
tica, aportar claves de comprensién a la cultural material de otros tiempos
v lugares.

Este efecto evocador es el que caracteriza la mayoria centros de ar-
queologia experimental o parques arqueoldgicos, como, por citar tan s6-
lo algunos ejemplos, el Parc Archéologique de Beynac en Francia, el Cran-
borne Chase Centre en Inglaterra, el Centro de Arqueologia Experimental
de Lejre en Dinamarca o el Freilichtmusem en Bielefeld en Alemania
(Gonzilez Marcén, 1998). Los visitantes, escolares o piiblico en general,
experimentan un proceso de inmersién en un determinado periodo, en
estos casos, de la prehistoria, reforzado por la indumentaria de gufas y
monitores e, incluso, de los propios visitantes, y que se suele acompafiar
con la demostracién de actividades artesanales de la época, representa-
ciones y relatos.

Paradéjicamente, en un contexto en el que, aparentemente, el soporte
material cada vez resulta menos necesario para “recuperar memorias”,
comienzan a surgir conflictos en torno al significado y el uso de los mo-
numentos.

E! caso, muy debatido, de la construccién megalitica de Stonehenge, en el
sur de Inglaterra, ha adquirido una especial virulencia por la utilizacién de su
recinto por grupos “alternativos” para la celebracién de fiestas y/o reuniones
la noche de San Juan, sobre todo desde 1974. La eleccién de Stonehenge pa-
ra situar estos actos se debia a su relacidn con el solsticio de verano (dato am-
pliamente conocido por la investigacién y ampliamente divulgado} y a su
caricter monumental y emblemdtico, conviertiéndose asi Stonehenge en sfm-
bolo de resistencia e identidad.

El objeto de polémica en el seno de la sociedad britdnica, que contintia ac-
tualmente, reside en dirimir la conveniencia o no de celebrar estas reuniones.
Fl desencadenante de esta polarizada discusién ptiblica fue la celebracion del
afio 1984, cuando se produjeron dafios al monumento debido a la multitud
que habia acudido a la convocatoria. Desde entonces se han alternado perio-
dos de prohibicién a la celebracién y permisos reducidos en los que casi nun-
ca han faltado violentos enfrentamientos entre los asistentes v la policia (Chip-
pindale, 1989; Criado, 1989).

Sin embargo, en este caso y muchos otros relacionados con la significacion
de monumentos histéricos y prehistéricos y con el uso que debe hacerse de
ellos, el debate se establece entre el valor de los monumentos como dato his-
térico vy la resignificacién de ellos en el contexto de la sociedad del siglo XxI.
¢Dénde queda entonces la recuperacién de la memoria olvidada y materiali-
zada en el monumento?
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4.1.2. FEl paisaje como monumento

La reconceptualizacién del monumento como parte integrante de un en-
torno histérico cambiante, en definitiva, de un paisaje, se ha generalizado de
la mano de tres factores procedentes de zmbitos de reflexién v actividad di-
versos, pero que confluyen en una consideracién integral del enrorno como
producto de la historia humana: los movimiento ecologistas, la nueva museo-
logfa y fa llamada “arqueclogfa del paisaje”.

Precisamente ha sido en el proceso de reflexién sobre el papel que puede
representar la arqueologia en el contexto europeo actual han surgido pro-
puestas que plantean si en siglo xx1 la historia y el pasado seguirian operando
como referencias basicas, tanto conceptuales como ideolégicas, tal como ha
sido el caso durante }os siglos XIX y Xx. Asi, por ejemplo, Kristiansen (1990)
afirmaba que este papel podia (y debia) adjudicarse mejor a la ecologia {co-
mo Ja percepcidén de la sociedad a través de su interaccién con el medio am-
biente) que a la historia. En este sentido, hace ya mds de una década, Kris-
tiansen insistfa en la necesidad de “historizar” las politicas medioambientales,
basandose en el ejemplo de su pais —Dinamarca— donde desde 1975 la at-
queologfa y la administracién del patrimonio se integran en la denominada
Agencia Nacional de Bosques y Naturaleza.

La llamada “Arqueologia del Paisaje” recoge en gran medida esta in-
quietud formulada por Kristiansen. Por una parte, se muestra en los cada
vez més abundantes estudios de arqueologia ambiental que buscan en las
situaciones histéricas previas las causas de situaciones ecolégicas actuales
en ciertas zonas. En estos estudios el concepto de co-evolucioén socio-na-
tural resulta fundamental con una voluntad claramente prospectiva, en la
bisqueda de nuevos modelos de sostenibilidad (Folch, 1998; McGlade,
1998).

Desde otras perspectivas, la “Arqueologfa del Paisaje” adquiere otro sentido
entendida como «el estudio, con metodologia arqueolégica, de los procesos
y formas de culturizacién del espacio a través de la historia» (Criado, 19935:
17). Los monumentos 1o pueden ser ya, desde este posicionamiento, enten-
didos exclusivamente por ellos mismos, sino que se han de proporcionar los
vinculos visuales y materiales para encuadrarlo en el paisaje que les creé. En
consonancia con estos postulados es como se va haciendo extensiva la idea
de la creacién de parques arqueoldgicos o parques culturales, donde se des-
plaza la nocién de un Gnico monumento a una serie de elementos histéricos
y naturales visibles e interrelacionados en un drea determinada (Gonzdlez
Méndez, 1997).

Dentro de este esquema general, los llamados ecomuseos se perfilan como
la propuesta mas genuinamente museistica, patrocinada por Henri Rivigre.
Los ecomuseos recogen la tradicién de los museos locales vy regionales de ca-
ricter folklorista para hacer una propuesta de museo global. Los ecomuseos
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nacen con una voluntad expresa de incorporar tanto la acciéon humana como
el soporte fisico cambiante donde se inserta desde una perspectiva de reco-
nocimiento tanto del pasado como de reflexion sobre el futuro. En palabras
de Riviére (1992, citado en Iniesta 1994: 76), un ecomuseo es «un espejo
donde la poblacién se contempla para reconocerse, donde busca una expli-
cacion del territorio en el cual se enraiza, en el cual se sucedieron todos los
pueblos que la precedieron. Un espejo abierto a los huéspedes para enten-
derse mejor».

El nuevo concepto museolégico modifica los elementos constituyentes de
la institucién musefstica formulando una nueva ecuacién (Iniesta, 1994: 68):

- museo tradicional = edificio + colecciones + publico
— nuevo museo = territorio + patrimonio + comunidad

Como explica Montserrat Iniesta, se substituye el concepto de monu-
mentalidad asociada a la arquitectura de los museos del siglo XIX y ¢l espacio
museistico se identifica con todo un territorio. El museo pasa de “tener visi-
tantes a tener habitantes”.

Los primeros ecomuseos que se implantaron en Francia (el Ecomuseo de
la Bretafia, el Ecomuseo de las Landas, etc.) tenfan como objetivo reconsti-
tuir una unidad de explotacién propia de la zona, una unidad ecolégica,
apoyandose en la documentacién histérica disponible tanto para los inte-
riores de los edificios como para los exteriores, donde se habilitaron hec-
tdreas de terreno en el que se reproducian las formas tradicionales de cul-
tivo v de ganaderia. Paulatinamente este concepto se fue ampliando para
introducir elementos de mayor dinamismo en su gestién y su configuracién.
Las instalaciones museisticas se dispersan en diferentes emplazamientos
con una gestién compartida entre sociedad civil, mundo académico y socios
financieros. Las acciones musefsticas se diversifican: restauracién de edifi-
cios histéricos y técnicos, creacién de archivos documentales, realizacién
de campos de trabajo sobre comunidades concretas con medios sencillos,
creacién de unidades o centros de investigacién sobre problemdticas con-
cretas del territorio, trabajo conjunto con organismos de educacién perma-
nente y creacién de multitud de grupos de trabajo de composicién diversi-
ficada (Iniesta, 1994: 77-83).

4.2, EL PATRIMONIO MATERIAL EN LA
SOCIEDAD CONTEMPORANEA

El concepto de patrimonio es un concepto no disciplinar sino pablico-po-
litico. En la investigacién antropolégica, arqueolégica o histérica no se habla
de patrimonio sino de datos o documentos. Podriamos determinar que el pa-
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so de ese coleccionismo privado (protagonizado por asociaciones de eruditos
y monarcas ilustrados ¢ posteriormente cientificos) a considerar los restos
materiales de la historia humana como bienes pitblicos coincide en el mo-
mento en que ¢l Estado legisla sobre €L, de cara a su proteccién/conservacién.
Es en estos momentos cuando estos restos (ahora denominados “bienes™) de-
jan de ser exclusivamente datos (o datos potenciales para los circulos cienti-
ficos) y pasan a considerarse elementos constitutivos de las propiedades que
conforman el patrimonio de un Estado. Estos cambios se encuadran en la
transicién del Estado Liberal al Estado Social, a principios del siglo XX, en el
que la administracién pasa a considerarse garante de las libertades y derechos
de la ciudadanfa, y, por tanto, obligada a procurar su bienestar material y cul-
tural (Ballart, 1997).

¢Qué es entonces el patrimonio? Las legislaciones existentes resultan mar-
cadamente ambiguas en su definiciones. Asf, por ejemplo, a partir de la Ley
de Patrimonio Histérico Espafiol de 1985 los bienes culturales se integran en
el PHE por tres motivos basicos: «por su significacién histérica, cultural o ar-
tistica, por su interés social con independencia de su titularidad pablica o pri-
vada, por ser el principal testigo de la contribucién de los espafioles a la cul-
tura universals.

Un margen similar de interpretacién de lo que se considera “significati-
vo”, “de interés social” o “testigo de la contribucién (...} a la cultura univer-
sal”, lo encontramos en la legislacién inglesa equivalente, la National Herita-
ge Act de 1983, que define los elementos patrimoniales como «cualquier
estructura, obra, yacimientos, jardin o area que, en opinién de la Comision, sea
de interés histdrico, arquitecténico, tradicional, artistico o arqueoldgicon, re-
saltando que la defincién del patrimonio no es absoluta sino dependiente de
criterios de significacién (cn el caso inglés de la comisién administrativa crea-
da a tal efecto).

Por tanto, habremos de dilucidar cudles son estos criterios o, al menos, en
qué se fundamentan. Sin duda, el criterio de los especialistas (historiadores
del arte, antropélogos, arquedlogos) adquiere un papel relevante, pero no es
el inico. Lloreng Prats (1997) define el patrimonio como constructo cultu-
ral; en concreto, mantiene que en cada contexto histérico-cultural existen di-
ferentes recursos patrimoniables que son considerados como pertenecedores
al patrimonio. El mismo autor hace una interesante diferenciacién entre dos
nociones de patrimonio: una considerdndolo dentro de lo que serfa una con-
ceptualizacion materialista gramsciana como «universos simbélicos legitima-
dos», fundamentada en una creacién popular colectiva, y otra, signiendo la
propuesta de Hobsbawn y Ranger (1988}, que entiende que el contenido de
lo que se considera patrimonio responde a la «manipulacién ideolégica en
pro de un proyecto politico».
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4.2.1. Patrimonio: identidad y memoria

La nocién de identidad es un concepto debatido y dificil de caracterizar
de forma unfvoca, aunque, genéricamente, se podria definir como una auto-
definicién en funcién de una escala de valores, de normas de comportamien-
to que conllevan una red de relaciones con un cierto grupo social y un senti-
miento de pertenencia a este grupo. Esta identidad puede ser miltiple y
cambiante a lo largo de la vida de un individuo y se concreta externamente
en un universo simbélico que reafirma la identidad social propia y demarca,
simb6lica y materialmente, esta identidad en contraste con otras.

En las sociedades humanas convivén diferentes identidades (socio-eco-
némicas, culturales, politicas), pero no siempre se acepta esta diversidad y
tiende a imponerse una identidad tinica como modelo de comportamiento
y sistema de valores. En la sociedad contemporénea, ¢l caso extremo de im-
posicién de una tinica identidad articulada con la consecucion de ciertas fi-
nalidades politicas ha caracterizado a los regimenes totalitarios; pero, en las
tiltimas décadas, numerosos colectivos han inciado una sistematica reivindi-
cacién de identidades propias diferenciadas de las hegemonicas.

El papel del patrimonio histérico y arqueoldgico en este dmbito es doble:
por una parte, en su vertiente de conformar la base documental de una dis-
ciplina histérica, se utiliza para exponer la trayectoria histérica que aporta
entidad a una determinada reivindicacién identitaria; por otra, su caricter
material, proporciana un abanico de iconos simbélicos que operan como em-
blemas de su defensa.

La Alemania nazi proporciona un ejemplo histérico extremo y relativa-
mente cercano acerca de la utilizacién de la arqueologfa y del patrimonio ar-
queolégico en la formacién de una identidad nacional acorde con la ideolo-
gia que se pretendfa promocionar. Durante todo el periodo que se¢ mantuvo
en el poder el regimen nacional-socialista, se propugné la existencia de un
vinculo racial directo entre las poblaciones germanicas de la Edad del Hierro
con los alemanes del siglo Xx que operaba como argumento legitimador de
su expansionismo militar y de las practicas genocidas. Los objetos arqueols-
gicos proporcionaban el vinculo simbdlico —por ejemplo, la propia cruz es-
vastica es un motivo decorativo habitual en las cerdmicas centroeuropeas de
la Edad del Hierro—, mientras que el emplazamiento de los asentamientos
aportaban la dimensién espacial de la implantacién territorial (Arnold,
1990).

La otra cara de la moneda la encontramos en el papel que representa ac-
tualmente [a defensa del patrimonio cultural en el Africa subsahariana. El
proceso de descolonizacién iniciado en la década de los 60 y el surgimien-
to paralelo de movimientos en pro de los derechos civiles en los Estados
Unidos, desencadend la movilizacién de los sectores intelectuales africanos
y afroamericanos a favor, ya no s6lo de sus derechos normativos (civiles y
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politicos), sino también sociales y culturales. En este contexto, la arqueo-
logfa y la museologia representan un papel central, la una en tanto que re-
cuperadora de procesos histéricos silenciados —la historia africana precolo-
nial y la historia del esclavismo a los Estados Unidos—: la otra, en su calidad
de salvaguarda de la cultura marerial de las culturas africanas pasadas y con-
tempordneas —amenazada tanto por el expolio sistemitico destinado al
mercado de obras de arte y de antigiiedades como por su falta de reconoci-
miento piblico y académico (Singleton, 1995; Schmidt y McIntosh, 1996;
Orser, 1998).

Por el contrario, la reivindicacién de los indigenas norteamericanos en re-
lacién con su patrimonio cultural ha seguido un camino muy diferente al afri-
cano. Desde sus inicios, también en los afios 60, se entendié que la arqueo-
logfa y las instituciones museisticas constitufan los brazos ejecutores de su
depauperacién cultural v simbélica mediante las excavaciones de cementerios
¥ lugares ritvales indigenas y la utilizacién de objetos y huesos humanos co-
mo material de investigacién y exposicién tanto en museos como en univer-
sidades. Estas movilizaciones se intensificaron a lo largo de la década de los
80 y culminaron, por una parte y desde la posicién de arquedlogos y conser-
vadores de museo, en 1989, con la elaboracién de un documento sobre Ffi-
ca argueoldgica y tratamiento de los muertos en el Congreso Mundial de Ar-
queologfa, y en 1990, desde la posicién gubernamental, con la implantacién
de dos medidas prioritarias: la promulgacién de la llamada Native American
Graves Protection and Repatration Act [Nov. 16, 1990], que obligaba a de-
volver los restos humanos a las tribus respectivas y someter las excavaciones
de tumbas al control de las comunidades indigenas, y la puesta en marcha de
programas de gestién culftural indigena disefiadas segiin las consideraciones
de las diferentes tribus (Ferguson, 1996).

Ciertamente, el valor simbélico de objetos 0 monumentos como contene-
dores de la memoria identitaria se muestra de forma generalizada en todas las
culturas humanas. Pero, ademds, existen maltiples ejemplos en los cuales cier-
tos monumentos adquieren un cardcter emblematico para identificar una zo-
na, una regién o un pafs o un estado, aunque en muchas ocasiones no se tra-
ta de un reconocimiento espontaneo, sino inducido. Un buen ejemplo de ello
lo encontramos en la famosa Acrépolis de Atenas, simbolo emblemitico del
estado-nacién griego (McNeal, 1991). La Acrépolis consiste basicamente en
cuatro monumentos de la era de Pericles/Fidias; sin embargo, el estado actual
de la acrdpolis no es mas que el resultado de trabajos de reconstruccién v de
excavacion que intentan aproximarse al aspecto que ofrecfa la acrépolis en el
siglo v con la mayor precisién artistico-arquitecténica posible. Pero en los
tiempos posteriores al “flourit” de la democracia ateniense, la Acrépolis tam-
bién fue ocupada y utilizada en otros momentos de igual relevancia histérica,
ya que la historia de Grecia post-Pericles estd repleta de cambios y vicisitu-
des: del siglo v al X1 d.C. pasa a formar parte del Imperio Bizantino; como
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resultado de las ofensivas drabes iniciadas en el siglo vi, Grecia queda inclui-
da en la geografia de las Cruzadas, entre los siglos XI 'y XIv, con la presencia
de catalanes, sicilianos, florentinos y francos; , finalmente, la dominacién
otomana, turca, de Grecia, se prolongd desde el siglo xv (en 1456 se produ-
jo la toma de Atenas) hasta el siglo XIX.

Entre 1821 y 1832 se desarrollaron conflictos bélicos por la independen-
cia de Grecia. Egipto se alié con los otomanos y recupero la acrépolis en
1827. No obstante, ¢l poderoso movimiento de simpatia hacia Grecia ligado
al liberalismo que recorria toda Europa, fue la justificacién que unié6 a brita-
nicos, franceses y rusos a tomar partido en las luchas nacionalistas griegas.
Una vez vencidos los otomanos, las potencias europeas impusieron la mo-
narquia (1832) e influyeron decisivamente ¢n la politica griega, sobre todo
Gran Bretafia, hasta la década de 1950.

En todo este proceso histérico la acrépolis sufrié importantes remode-
laciones arquitecténicas de edificios anteriores y se construyeron casas,
cuarteles y mezquitas de nueva planta. Ademds, el proceso de remodela-
ci6n tuvo que afrontar también, en 1687, el “bombardeo” de la acrépolis
en el marco de las Cruzadas: entre los siglos xvil y x1x la fiebre del colec-
cionismo provocé el expolio de mérmoles (sé6lo por problemas de trans-
porte Lord Elgin no llegé a llevarse todo el porche de las Caridtides y to-
da la Puerta de los Leones de Micenas) v en el marco de la guerra de la
independencia contra ¢l dominio otomano la acrépolis vuelve a quedar
arradasa y devastada.

El reino “griego” del siglo x1x disefiado y organizado por las potencias oc-
cidentales recibi6 de ellas no s6lo su estructura politica, sino también los va-
lores estético-ideoldgicos predominantes hasta el siglo XX. Winckelmann ya
habfa publicado su obra y el gusto “correcto” aconsejaba desechar lo medie-
val. Por otra parte, era perentorio desterrar el pasado inmediato turco, de for-
ma que se trazé un puente de 24 siglos con la era de Pericles, germen de la
nueva identidad nacional. El nuevo estado debia ser “griego”, no “bizantino”,
i “franco” ni “turco™. Para ello habia que borrar toda huella de los periodos
precedentes, romper paradéjicamente la continuidad pasado-presente. La de-
molicién de los restos post-clasicos de la acrépolis comenz6 tan pronto como
se inicié la organizacién del nuevo estado. Se retiraron todos los testimonios
“barbaros” y, a partir de 1830 comenzaron los trabajos de restauracién y ex-
cavacién que, continuados hasta Ja actualidad, ofrecen un aspecto de la Acré-
polis detenido en el tiempo, en el siglo v a.C.. Irénicamente, la Acrépolis se
presenta como emblema del pasado griego, pero resulta evidente que existen
otros pasados que han sido desechados.

El simbolismo histérico, cultural y/o politico ha comportado también
que, frecuentemente, se hayan convertido en elementos activos en confron-
taciones bélicas (Ruiz Zapatero, 1994). Los restos historicos y arqueoldgi-
cos, asociados a una comunidad determinada del pasado e interpretada po-
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liticamente como sus sefias de identidad esenciales y transhistéricas, se ha
convertido en muchos casos en la justificacién de guerras expansionistas, co-
mo ya vimos en el caso de la Alemania nazi o podemos verlo en la actuali-
dad en la vinculacién que defiende el Estado de Israel con los asentamientos
hebreos anteriores a la didspora. El yacimiento de Masada, célebre por la re-
sistencia de los hebreos al sitio romano, es escenario, hoy en dia, de los ac-
tos de jura de bandera de los soldados isralies.

La destruccién de conjuntos histéricos o arqueolégicos, emblemiticos pa-
ra una comunidad, también es un arma de guerra. Esta téctica se puede ras-
trear desde el momento en que exista en légica bélica sofisticada en la cual la
aniquilacién del enemigo no se limita a la victoria militar o a la destruccién
de sus recursos econdmicos y subsistenciales, sino literalmente a borrar del
mapa los referentes materiales de los vencidos y con ellos la posibilidad de re-
memoracién y, en Gltima instancia, de reclamacién de aquellos territorios
conquistados. La reciente guerra de Yugoslavia est plagada de ejemplos de
esta tictica destructiva, como la destruccién del puente sobre el rio Neretva
que unfa los dos barrios, serbio y bosnio, de la ciudad de Mostar (Chapman,
1994).

No obstante e irénicamente, las guerras han auspiciado nuevos conjuntos
arqueoldgicos, si entendemos como tales todos aquellos elementos que nos
informan de los procesos histéricos y del comportamiento social e individual
en ciertos momentos caracterizados por enfrentamientos bélicos: pueblos
abandonados y bombardeados, trincheras y refugios, armas, cascos y cantim-
ploras olvidadas por soldados en su huida, caminos y campos de batalla, cru-
ces conmemorativas de la muerte de algnien o de algunos, fosas comunes —to-
do ello conforma una arqueologfa para después de la batalla que incide en la
experiencia histérica de aquellos que tuvieron que vivir una guerra y en la re-
cuperacién de su recuerdo (Castell et al., 1999).

4.2.2. Conservar, conocer, recordar

Las regulaciones estatales sobre el patrimonio material, especificamente
sobre el arqueoldgico, se generalizaron en Europa a finales del siglo X1x v
principios del xx. En el caso espafiol, los antecedentes histéricos de las legis-
laciones sobre el patrimonio material se remontan a principios del siglo xvi,
cuando Carlos I dicté medidas para mantener bajo control real los tesoros
que podia contener el subsuelo y los monumentos precolombinos de las In-
dias. Felipe V fue el primer gobernante espafiol que mandé conservar cuan-
tas antigiiedades se descubrieran en ¢l reino, creando para tal fin la Real Aca-
demia de la Historia en 1738.

A partir de la Revolucion Francesa v la estatalizacién de los bienes artisti-
cos de la Iglesia y de la aristocracia, diversos estados comienzan a promover
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normas proteccionistas. En 1802, Carlos IV promulg6 una Real Cédula que
obligaba a comunicar los hallazgos de antigiiedades y encomendaba a la Real
Academia de la Historia su identificacién, conservacién v estudio. A lo largo
del siglo x1x diversas instituciones (principalmente ordenes religiosas) insis-
tieron en la necesidad de recoger y cuidar los vestigios del pasado histérico
en un ambiente de continuas guerras adversas a tal fin, como la destruccién
de murallas entorno a cindades, las transformaciones de los cascos antiguos;
en definitiva, un planteamiento urbanfstico orientado al desarrollo construc-
tivo y no al mantenimiento de lo ya edificado. Una consecuencia de ello fue
la creacién, en Ja segunda mitad del siglo X1X, de muchos de los actuales mu-
seos arqueolégicos como resultado de la Desamortizacién mediante la im-
plantacién en 1844 de las llamadas Comisiones de Monumentos (Hernandez
Herndndez y de Frutos, 1997).

Las primeras leyes de la segunda mitad del siglo x1X trataron de poner
coto a tal desastre con el objetivo de defender el patrimonio monumental es-
pariol que se concretan en la Ley de Excavaciones de 1911 (regulacién de ac-
tividades arqueoldgicas y conservacién de restos materiales) (Diaz-Andreu,
1997). A partir de la paulatina implantacién en Europa del Estado Social
(tomando como modelo la Constitucién de la Repiiblica de Weimar) se pro-
mueven legislaciones integrales que reconocen la titularidad social sobre el
patrimonio (Ley de Patrimonio Artistico de 1933). Este cambio ya quedaba
recogido en la constitucién de la Segunda Republica Espafiola (art. 45 de la
Constitucion de 1931):

Toda la riqueza artistica e histérica del pafs, sea quien fuese su duefio, consti-
tuye Tesoro Cultural de la Nacién y estard bajo la salvagnardia del Estado, que po-
dra prohibir su exportacién y enajenacién y decretar las expropiaciones legales
que estimase oportunas para su defensa. El Estado organizard un registro de la ri-
queza artistica e histérica, asegurard su celosa custodia y atenderd a su perfecta
conservacién. El Estado protegera también los lugares notables por su belleza na-
tural o por su reconocido valor artistico e histérico.

Actualmente, la legislacién sobre el Patrimonio Histérico Espafiol se
asienta en cuatro tipos de textos legislativos (tres de cardcter administrativo
y uno penal):

1. La Constitucién de 1978.

2. LaLey 16/85 de Patrimonio Histérico Espafiol (LPHE), cobertora pa-
ra todo el Estado espafiol y especifica para Ceuta y Melilla.

3. Los Decretos de Transferencias Autonémicas y sus correspondientes
reglamentaciones especificas en cada una de las 17 Comunidades Au-

tonomas.
4. El Codigo Penal.
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Sin referirse explicitamente al Patrimonio Histérico existe un conjunto de
leyes que afectan su gestién, como la Ley del Suelo, la Ley de Costas o la Ley
de Medio Ambiente.

La Constitucién de 1978 establece el derecho de todos los ciudadanos al
disfrute de los Bienes que integran el Patrimonio Histérico, para lo cual en su
artfculo 46 manifiesta que la defensa conservacién y acrecentamiento del Pa-
trimonio Histdrico Espaiiol como uno de los principios rectores de la politica
social y econémica espafiola. En su articulo 9.1 dispone que para la proteccién
del PHE deben implicarse todos los poderes ptblicos. Una oportunidad
la ofrece el andlisis del impacto ambiental tipificade en el Real Decreto
1131/1988 sobre “Evaluacién del Impacto Ambiental de las Obras Publicas™
que obliga a una estrecha colaboracién entre los ministerios de Cultura y
Obras Pablicas cuando el proyecto a realizar afecta a los bienes que componen
el Patrimonio Histérico Espafiol.

La Ley de Patrimonio Histérico Espaiiol establece que las competencias
administrativas en patrimonio arqueoldgico son: una de caricter estatal, re-
glamentada por la LPHE, y 17 de cardcter autondémico, una por cada Co-
munidad Auténoma. En general, es una ley muy ambiciosa, marcada por un
claro enfoque proteccionista pero, en su puesta en practica, suele carecer de
la infraestructura necesaria para implementarse. Este enfoque proteccionis-
ta se manifiesta en su definicidn de expolio (Art. 4): <Toda accién u omisién
que ponga en peligro de pérdida o destruccién todos o algunos de los valo-
res de los bienes que integran el Patrimonio Histérico Espafiol o perturbe el
cumplimiento de su funcién social». La catalogacién de bienes se efectia me-
diante la creacién de una serie de figuras jerdrquicas para los conjuntos o
bienes inventariados con respecto a su importancia v a las acciones de con-
servacidn/proteccidén {conservacion in situ o conservacién por registre). En
la LPHE se incluye la figura de Bienes de Interés Cultural (BIC) que en rela-
c16n con los bienes inmuebles puede ser un Conjunto Histérico, Sitio His-
térico o Zona Arqueoldgica, aunque cada legislacidn auténomica ha creado
propuestas especificas en concordancia con esta ley cobertora. ¢Cémo im-
plementa la ley la proteccién del PHE? De todos los sistemas previstos por
la ley (legales, preventivos, educativos) para implementar la proteccién del
PHE, el mds contundente es la declaracién del sitio como BIC (Bien de In-
terés Cultural) que conlleva la elaboracién de un Plan Especial de Proteccién
(art. 20.1).

La gestién del patrimonio arqueolégico como parte integrante de la pla-
nificacién social y econémica y plasmada en legislaciones especificas, como
la mencionada Ley de Patrimonio Histérico Espafiol y las subsiguientes legis-
laciones autondmicas (Querol y Martinez, 1997; 1998), se inicié a finales de
la II Guerra Mundial, pareja al importante desarrollo de la arqueologia de
rescate o de urgencia. La planificacién del uso de la tierra frente a las gran-
des obras de reconstruccidn de los cascos urbanos determiné la intervencién
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piiblica como garante de los testimonios del pasado. Es cn este sentido, y no
en el estricamente académico, donde la administracién del patrimonio corre
pareja a un determinado proyecto politico.

Aunque frecuentemente se tiende a hacer equivaler la gestién del patri-
monio exclusivamente con las excavaciones de urgencia o rescate, segin el
ICAUIM (International Committee for Archaeological Heritage and Monu-
ments) la gestion del patrimonio arqueolégico consiste en su proteccién y ad-
ministracién en su entorno original y en su relacién con la historia y la so-
ciedad contemporénea. Las actividades propias de la gestion del patrimonio
arqueolégico abarcan, por tanto, muchos mds aspectos: prospeccion, inven-
tario, excavacién, proteccién, investigacién, presentacién y educacion.

INVENTARIO
CATALOGACION
PROSPECCION MEDIDAS DE
EXCAVACION PROTECGION
INVESTIGACION PLANIFICACION DE
LA CONSERVACION
PRESENTACION
EDUCACION

Figura 4.2.2.a El ciclo de la gestion del patrimonio

El tipo de inventarios que se [levan a cabo sobre estos conjuntos son de
dos tipos: inventarios de proteccién e inventarios de prevencién. Los in-
ventarios de proteccién (denominados “cartas arqueolégicas” en lo que ha-
ce referencia a esta categorfa de conjuntos) se fundamentan en el registro
de los bienes conocidos v proporcionan la informacién sobre su estado de
conservacién y una evalnacién de los peligros potenciales. Por su parte, los
inventarios de prevencion estdn fundamentados en la sospecha de existen-
cia de patrimonio arqueolégico en una zona, en previsién de una eventual
destruccién o modificacién del subsuelo en intervenciones urbanisticas o
infraestructurales.
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La planificacién de la gestién arqueolégica muestra dos escenarios con
problemdricas diferenes: el impacto ambiental (v tambien patrimonial) en la
construccién de grandes infaestructuras como trazados de tren, autopistas,
oleoductos, aeropuertos, construccién de poligonos industriales, etc., y Ia ar-
queologfa urbana de especial relevancia en las llamadas ciudades histéricas,
es decir, con un subsuelo en el cual se suceden frecuentemente restos de cons-
trucciones desde época romana hasta la actnal.

La conservacién de un yacimiento puede realizarse de dos formas, como la
denominada “conservacién in situ” (integracién en el paisaje o cubrimiento) o
la llamada “conservacién por registro” (excavacién) ¢Cuiles son los criterios
para optar por un tipo u otro de conservacién? En la Carta para la Proteccién
y Gestién del Patrimonio Arqueoldgico (1990) del ICAHM se establece que €l
objetivo de cualquier modelo de gestion patrimonial ha de tender a maximi-
zar la conservacién in situ, tanto por su contextualizacién en el entorno como
por su unicidad. Muchos arquedlogos son también de la misma opinién, ya
que se¢ caracteriza el registro arqueolégico como un bien escaso y ademas se
asume que las técnicas de registro y excavacién irdn mejorando con el tiempo.

En el estado espafiol, la realizacién y articulacion de estos objetivos pro-
pios de la gestién arqueolégica se encuentra, por lo general, marcadamente
escindida en diferentes 4mbitos y agentes de cada una de las fases de las ac-
tuaciones, aunque el modelo de actuacién presenta variaciones en funcién de
las diferentes Comunidades Auténomas (Querol y Martinez, 1997; 1998).
Normalmente es la administracién arqueolégica quien se hace cargo de la
prospeccion, la realizacién de inventarios, los planes de proteccién y tiene un
peso importante en la organizacién de las excavaciones de urgencia o resca-
te, aunque en la prictica son llevadas a cabo por grupos de investigacién uni-
versitarios o, de forma creciente, por empresas de arqueologfa con la consi-
guiente aparicién de un sector arqueolégico profesional todavia escasamente
articulado. No obstante, la investigacién sigue siendo un ambito practica-
mente exclusivo de la universidad la cual también, de forma paulatina, va asu-
miendo un papel més relevante en la presentacién, o “musealizacién”, de los
conjuntos arqueolégicos junto a los museos y las administraciones locales y
territoriales. El campo de la educacién es la que se muestra, en general, mas
escindida del resto de 4mbitos de la gestién arqueolégica centrada en el sec-
tor de la docencia pre-universitaria, si bien existe una creciente voluntad de
implicacién de los departamentos de did4ctica de los museos en las propues-
tas educativas sobre conjuntos arqueolégicos e histéricos.

De hecho, el articulo 7 del antes mencionado documento del ICAHM es-
tablece:

La presentacién del patrimonio arqueolégico al piiblico en general es un mé-

todo esencial para promover la comprensién de los origenes v el desarrollo de las
sociedades modernas. Al mismo tiempo es el medio m4s importante para promo-
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ver la comprensién de la necesidad de su proteccion. La presentacién e informa-
cién debe concebirse como la interpretacién popular del estado actual de conoci-
mientos v, por ello, deben revisarse frecuentemente. Ha de tenerse en cuenta la
multiplicidad de enfoques en la comprension del pasado.

Ia recuperacid, conservacion, investigacion y el (re}conocimiento social
del patrimonio arqueoldgico forman, por tanto, un unico ciclo.

4.3. EL PATRIMONIO MONUMENTAL EN LAS AULAS:
EL ENTORNO LOCAL COMO LABORATORIO

Se define patrimonio como «conjunto de bienes que se transmiten por
herencia». Si, por su parte, recordamos que se define como monumento el
«objeto o documento de utilidad para la historia», podemos componer que
patrimonio monumental es aquel conjunto de bienes que se transmiten por
herencia v que tienen utilidad para la historia. Actualmente, el monumen-
to como elemento patrimonial ha superado su relacién exclusiva con edifi-
cios emblemiticos que por su categorizacién estuvieron creados por grupos
hegeménicos de otras épocas (monasterios, castillos, catedrales,...), para
vincularse a conjuntos urbanos y edificios sencillos pero histéricamente
significativos.

Esta ampliacién del concepto de patrimonio monumental democratiza y
aproxima los elementos patrimoniales a la practica totalidad de las poblacio-
nes y barrios, haciendo posible acercar la historia a los chicos y chicas crean-
do nexos de identidad individual y colectiva a partir de la aprehensién de la
historia como un conjunto de factores de cambio y continuidad que les per-
mite ser quienes son hoy en dfa. Ayudar a conocer las rafces de su comunidad
natural més propia que por cercana, revierte, sin duda, en el fomento de ac-
titudes cfvicas y comprometidas ante los asuntos y problemas de dicha comu-
nidad. Por lo tanto, convierten los trabajos didécticos de entorno en labora-
torio vivencial de la historia. Bl documento histérico serd tanto més fitil para
fos fines del profesorado de historia cuanto més cercano sea al alumnado. Co-
mo enuncia Gavalda (1996: 67), «la historia local es una historia que forma
parte de la historia general y que en el dmbito educativo puede aportar ele-
mentos de fijacién de conceptos de todo tipo, de trabajo procedimental y de
procurar actitudes activas para la comprension y preservacién de hechos, de
circunstancias y de testimonios patrimoniales». Segiin Ballart (1997:97), el
valor del patrimonio histérico como fuente de conocimiento nace de consi-
derarlo indicador de determinados lenguajes sociales. Se trata, pues, de pro-
yectar el patrimonio monumental en la sociedad en la que se inserta, dando
2 su estudio en las aulas un valor mds all4 del puramente conceptual, para si-
tuarlo en ¢l ambito de lo social y emocional/afectivo. Cada fendmeno hist6-
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rico importante, cada época histérica, puede captarse dentro del devenir de
un espacio geografico determinado (Friera, 2001: 527).

Asf pues, la comunidad local puede ser utilizada como punto de partida
de una indagacién histérica en el 4mbito escolar. Esto presenta notables ven-
tajas: indica al alumnado que la historia se encuentra a su alrededor; permite
desarrollar la idea de la investigacién de testimonios de una forma especifica;
cémo se ha conformado el entorno a través del tiempo; los materiales que se
utilizaron y las técnicas que se adoptaron.

El adiestramiento del alumnado en la lectura del paisaje histdrico, su ob-
servacién, andlisis y comprensién, no corresponde solamente a escuelas en
ciudades o pueblos con grandes restos monumentales. Cada escuela, cada ins-
tituto, ha sido construido en un espacio que es posible interpretar en el tiem-
poy el espacio a partir de los restos que han perdurado hasta nuestros dfas.

Incorporar el concepto de patrimonio monumental en las aulas de ense-
fianzas obligatorias propicia un acercamiento a este patrimonio que supera la
imagen de los monumentos como elementos alejados e inaccesibles, convir-
tiéndolos en referentes de identidad, como piezas del rompecabezas de nues-
tra propia realidad individual y colectiva. Esto lleva al alumnado, por un la-
do, a comprender el valor de los monumentos como fuentes de conocimiento
del propio pasado y, por otro, a apreciarlos como documentos v, por lo tan-
to, merecedores de atencién, respeto y proteccién. Es decir, se crea una pre-
disposicién respetuosa hacia los elementos del pasado y del presente como
bienes universales, patrimonio de toda la humanidad.

En esta proyeccion el trabajo de los educadores es esencial. Todo apunta
hacia el 4mbito de la educacién como el més adecuado para crear una concien-
cia colectiva que valore la herencia histérica, de manera que priorice la sensi-
bilizacién de la juventud hacia la proteccién, conservacién v revalorizacién del
patrimonio histérico y cultural. Como decfan Pagés y Pons (1986: 109): «in-
tentar que los alumnos conozcan, respeten v defiendan el patrimonio cultural
y histérico de su pafs a partir del descubrimiento de los vestigios materiales
que se conservan, haciéndoles reflexionar sobre las acciones mas adecuadas
para preservarlos para el futuro», porque el conocimiento del pasado que se
tiene en el presente permite situar al alumnado en el pasado histérico, enri-
quecerlos culturalmente y adiestrarlos en las habilidades intelecruales necesa-
rias para hacer frente a la complejidad que representa el estudio de la historia.

Cualquier espacio local se configura también mediante elementos patri-
moniales monumentales que entrarfan en la definicién de monumento como
«objeto o documento de utilidad para la historia», que encontramos en el Dic-
cionario de la Lengua Espafiola. Todos ellos son susceptibles de ser tratados
en las aulas como herramientas didacticas, convirtiéndose en centros de inte-
tés desde los contenidos conceptuales hasta los factuales, procedimentales,
actitudinales y de valores. Pero mds all4 del propio monumento, pueden tam-
bién trabajarse un conjunto de temas interdisciplinares, relacionados con la
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propia historia, con la lengua, la geograffa, e incluso, las matemadticas. Un
ejemplo interesante de proyecto interdisciplinar a partir del estudio de con-
juntos monumentales es el Camp d’Aprenentaige dels Monestirs del Cister cer-
cano a Tarragona (Baluja et al., 2003).

Un proyecto didéctico basado en la investigacién histérica a partir del tra-
bajo con elementos del patrimonio monumental tendrfa que presentar como
objetivos esenciales, desde la perspectiva del desarrollo de actitudes y valo-
res, los siguientes (Garcia Lopez, 1996: 49):

— Valorar, respetar y disfrutar del patrimonio histérico-monumental.

— Apreciar los cambios de los valores emotivos y de apariencia de voli-
menes y ambientes, producidos al variar la orientacién, la distancia, el
punto de vista...

— Comprobar los cambios mas recientes.

— Valorar y apreciar las manifestaciones culturales y artisticas de épocas
diferentes.

— Disponer para descubrir dimensiones estéticas y cualidades expresivas
en el entorno habitual.

Desde los contenidos de tipo procedimental, el trabajo de investigacion
del entorno permite desarrollar toda una serie de propuestas que promueven
un conjunto de habilidades a las que anteriormente ya hemos aludido, y que
podriamos ejemplificar en los siguientes:

— Observacién directa (arquitectura y arte}.

— Analisis de materiales constructivos (geologia).
- Andlisis matemdticos (por ejemplo, geométricos).
— Realizacién de dibujos esquemiticos (croquis).
— Interpretacién de planos.

— Realizacién de planos.

— Realizacién de fotografias.

— Anilisis de fotografias aéreas.

— Anélisis de usos del espacio.

— Descripciones.

— Comparaciones.

- Simulaciones.

— Dramatizaciones.

— Reconstrucciones hipotéticas.

Desde los contenidos de tipo factual y conceptual, el patrimonio monu-
mental puede tratarse a diferentes escalas: local, comarcal, nacional, europeo
o mundial. La ensefianza obligatoria tiene que asegurar una cultura gencral
que permita, entre otras cosas, el conocimiento de obras emblematicas que la
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humanidad ha hecho suyas (Herndndez, 1992:6). En esta obra elaboramos
una propuesta de desarrollo de actividades didé4cticas a partir del método de
investigacién en entornos locales como desarrollador de determinadas habi-
lidades favorecedoras de conocimiento, que hace que centremos nuestras
propuestas de forma significativa en éstos. No negamos, pero, la necesidad
de acercamiento a otras escalas, ya que de lo contrario potenciarfamos, como
dice Herndndez (1992), «una particular forma de ignorancia». Lo local ha de
remitir, necesariamente, a lo general y universal (Friera, 2001:5 27,
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CAPITULO V

Estrategias de aproximacion
al pasado a partir de tuentes
materiales

La fuente del saber no estd en la memoria sino en
el didlogo entre preguntas y respuestas.

Platén

5.1. LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

En la ensefianza de las Ciencias Sociales se entienden como “problemas”
las situaciones para las cuales no existe una via de solucién pre-establecida,
que no tenga pasos que puedan ser aprendidos y aplicados de forma casi au-
tomatica, sino que se trata siempre de cuestiones que hace falta explorar pa-
ra hallar su respuesta.

Segiin Bouzas y Pagés (1989) una secuenciacién del trabajo en historia a
partir de resolucién de problemas podria ser la sigujente:
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— Definici6n ¢ identificacién del problema.

— Formulacién de posibles hipétesis racionales como posibles soluciones
O Tespuestas.

— Obtencién de informacién (bibliografica, entrevistas, encuestas, me-
dios de comunicacién, etc.).

_ Anilisis de las informaciones (ordenacién, clasificacién, tabulacion,
erc.).

— Recapitulacién y conclusiones, con la confirmacién o la negacién de la
hipétesis inicial.

En la ensefianza de la historia, en la que el alumnado tienc que compren-
der situaciones sociales en las que han intervenido diversos condicionantes
heterogéneos, a menudo dificilmente cuantificables y reproducibles, se im-
pone buscar estrategias didacticas que tiendan a presentar los contenidos de
manera participativa utilizando metodologfas que conviertan a chicos y chi-
cas en protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje (Gémez Ortiz,
1987).

Tal como mantiene Merchadn {(1993: 15), «adoptar un enfoque basado en
el planteamiento de problemas y en el trabajo con dichos problemas tiene la
ventaja de que permite articular los contenidos en torno a determinados ejes
que mantienen cierta logica en el proceso.

Las propuestas de investigacion gufada pretenden que el alumnado desa-
rrolle los métodos de investigacién y de anélisis histérico que permiten la ela-
boracién de conocimiento histérico. En este caso concreto, se pretende que
pongan en prictica el método de investigacion histérico-arqueolégico que
obliga a desarrollar un trabajo con diferentes tipos de fuentes informativas,
primarias y secundarias, materiales y documentales, con el objeto de analizar
su fiabilidad, formular hipétesis y proponer mecanismos de validacién de las
mismas para resolver un problema planteado.

En general, la evidencia arqueolégica presenta un gran potencial para de-
sarrollar propuestas de investigacién gufada, ya que, por sus caracteristicas
intrinsecas (el estado fragmentario de la evidencia conservada), obliga a de-
sarrollar mecanismos complementarios de indagacién y validacién que resul-
ten coherentes con los hallazgos.

5.1.1. ¢{Cémo se construyeron los megalitos?

(Chippindale, 1989; Richards, 1991; Anderson ef al., 1996; Bardavio y Ga-
tell, 1999).

154



5.1.1.A. Lo que la investigacién nos explica

Las construcciones megaliticas (délmenes, menhires, etc.), que se cons-
truyeren en Europa occidental desde el 4000 a.C. hasta €l 1500 a.C., ofrecen
una buena posibilidad para desarrollar propuestas de resolucién de proble-
mas, ya que han generado, en todas las épocas, multitud de especulaciones
sobre cémo habian podido ser construidas por peblaciones prehistéricas con
una escasa capacidad tecnolégica. Su monumentalidad ha propiciado la exis-
tencia de leyendas, toponimos ¢ iconografias que las asocia con gigantes, ma-
g0s u otros seres sobrenaturales (actualmente extraterrestres) v es gracias a las
diferentes estrategias y fuentes de informacién de la investigacién arqueold-
gica como, en las tiltimas décadas, se ha llegado a interpretaciones més vero-
similes sobre su origen.

De entre todas estas construcciones, originariamente tumbas o lugares de
senalizacion cultural del paisaje, destaca, por sus dimensiones y su disefio ar-
quitecténico, el monumento megalitico de Stonehenge en el condado de

Fignra 5.1.1.a Monumento megalilico de Stonebenge
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Wessex al sur de Inglaterra. Estas caracteristicas del monumento han sido
también las que han propiciado un profundo estudio arqueoldgico y un am-
plio abanico de propuestas didacticas en torno a €l que, con ligeras adapta-
ciones, puede ser aplicable a otra construccién, aunque mds modesta, del
mismo tipo.

Uno de los argumentos més intrigantes de Stonehenge es que parece ase-
gurado que las piedras que lo componen proceden de un lugar a més de
100 km de distancia del yacimiento. Se supone que su transporte hasta Wes-
sex se realizé tanto en balsas a lo largo de la costa y por los rios como por vi-
as terrestres, mediante un sistema de deslizamiento sobre troncos. Para ase-
gurar la verosimilitud de estos aspectos, las experimentaciones realizadas de
arrastre de grandes losas han resultado fundamentales. Finalmente, para el le-
vantamiento de las piedras verticales y la colocaci6n de los dinteles que for-
man los dos circulos concéntricos del monumento, se ha asumido un sistema
de alzamiento con troncos y por medio de palancas cuya efectividad también
se ha constrastado experimentalmente.

$.1.1.B. El trabajo en las aulas

Objetivos

~ Uso de fuentes, documentos y testimonios de cardcter primario y se-
cundario

— Formulacién de hipétesis y biisqueda de elementos de contrastacién

— Disefio y realizacién de experimentos

Esta actividad estd disefiada par ser realizada con alumnado de ler Ciclo
de Educacién Secundaria Obligatoria.

Desarrollo

Cada alumno tendri un dossier con la informacién previa sobre el monu-
mento de Stonehenge y una propuesta de investigacion guiada para plantear,
finalmente, una explicacién fandamentada sobre cémo se construyd.

La resolucién del problema exige también un trabajo de documentacién
del alumnado sobre las caracteristicas del Neolitico y sobre historia de la téc-
nica, por lo que resulta adecuado plantear esta propuesta como un trabajo in-
dividual a elaborar por cada alumno y cuyas conclusiones y diversas fuentes
de informacién sean posteriormente discutidas en clase.

La experiencia puede culminarse con la verificacién en grupo de las hi-
pétesis mediante una experimentacién a escala de la construccion de me-
galitos.
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Figura 5.1,1.b Sistema de transporte de piedras con balsas

Figura 5.1.1.c Sistema de transporte terrestre
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Figura 5.1.1.d Sistema de levantamiento de piedras verticales
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Figura 5.1.1.¢ Sistema de colocacion de piedras dinteles
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5C6mo se construy Stonehenges

Stonehenge es un monumento megalitico, situado en el sur de Inglaterra,
que fue construido durante el periodo neolitico, entre el 2500 a.C. y el 2000
a.C. Seguramente se trataba de algiin lugar sagrado o de reunién de varias al-
deas, donde posiblemente se celebraban ritos y ceremonias.

El monumento estd compuesto por varios circulos concéntricos de gran-
des piedras, con un peso de 4 a 50 toneladas cada una de ellas.

Por lo que se conoce de los poblados de la época en que se construy6 Sto-
nehenge, sus conocimientos tecnolégicos estribaban exclusivamente en el uso
de madera, hueso, cuerdas y piedras para la elaboracién de herramientas;
practicaban la agricuitura y la ganaderia y vivian en pequefias casas circulares
construidas con troncos y paja. Sus fuentes de obtencién de energfa eran la
fuerza de sangre (fuerza fisica de humanos y animales) y el fuego.

Desde nuestra perspectiva resulta dificil pensar como esas gentes pudie-
ron construir un monumento como Stonehenge. Pero la investigacion nos
puede ayudar a resolver este enigma, a partir de las dos preguntas que te
planteamos e informandote sobre la tecnologia del periodo neolitico y de las
diferentes técnicas que existen en el mundo para transportar y levantar gran-
des pesos.

19 Pregunta: $Cémo transportaron las piedras de Stonehenge?

El interés sobre c6mo se construyé Stonehenge ha producido una investi-
gaci6n sistemdtica sobre todos los aspectos relacionados con el momunento,
Asi, el estudio geolégico de las grandes piedras que lo componen ha dado co-
mo resultado que su procedencia mds probable son las montafias Preseli en el
sudoeste de Gales, a mas de 300 km en linea recta. En el entorno de Stone-
henge no se han hallado afloramientos de piedra del tipo caracterfstico em-
pleado en la construccién de Stonehenge.

Formula una hipctesis:

a) ¢Qué medios de trasporte se conocian en el Neolitico?
b) ¢Cudntas personas serian nccesarias para mover cada bloque de pie-
dra?

Verifica las hipdtesis

Documento 1: Las ruedas mds antiguas del mundo

Las ruedas més antiguas que se conocen fueron construidas en la antigua Me-
sopotamia, entre el afio 3500 a.C. y el 3000 a.C. Se cree que los vehiculos de rue-
das aparecieron después de la invencién del torno de alfarero, y el carro no tardé
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Figura 5.1.1.f Mapa de ubicacién de las montarias de Preseli y del monumento de
Stonehenge

en sustituir al trineo como medio de rransporte. En su forma més simple, la rue-
da era un disco sélido de madera fijado a un eje redondo mediante espigas de ma-
dera. Luego se eliminaron secciones del disco para reducir el peso y los radios em-
pezaron a emplearse en torno al afio 2000 antes de Cristo.

En Europa, la documentacién arqueoldgica mds antigua con las que se cuen-
ta para las primeras ruedas son los grabados rupestres de Val Camonica (en el nor-
te de [talia) que se supone que se realizaron en la Edad del Bronce.

Documento 2: Las almadias o rais del rio Noguera Pallaresa

Los raiers catalanes se dedicaban a transportar la madera desde donde se ta-
laba, en los frondosos bosques del Pirineo, hasta que las almadias llegaban a
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Figura 5.1.1.g Grabado de carro con ruedas en Val Camonica {Ttalia)

Tortosa después de un largo camino fluvial. Esta forma de transporte se practica-
ba en diferentes paises y nos permite comprobar cémo, partiendo de una misma
base (el aprovechamiento de la {uerza del agua para el transporte), se han sabido
encontrar diferentes soluciones técnicas adaptadas a la configuracién particular
de cada rio y a los diferentes tipos de madera a transportar.

El primer domingo de julio de cada aiio, los rais © almadias vuelven a navegar
por el rio Noguera Pallaresa, en homenaje y en recuerdo a este antiguo y desapa-
recido oficio fluvial, y a las personas que lo hicieron posible, dedicandole sus vi-
das: los raiers.

Pregunta 2 éComo se levantaron las piedras de Stonehenge?

Antes de que se realizaran investigaciones arqueoldgicas, los visitantes de
Stonehenge pensaban que s6lo seres sobrenaturales o gigantes podian haber
levantado los enormes blogues de los que esta construido.
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Figura 5.1.1.h “Raiers” transportando madera en una
almadia a principios de este siglo

Figura 5.1.1.1
Merlin
construyendo
Stonehenge en un
manuscrito del
siglo x1v
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Actualmente existen explicaciones mds razonables para entender co6mo
una comunidad neolitica pudo levantar las enormes piedras de Stonehenge,
aunque no conocieran ni griias ni carros.

Formula una hipétesis

a) <Qué sisternas mecinicos hacen posible levantar peso con menor es-
fuerzo?
b) ¢Qué elementos técnicos conocfan en el Neolitico?

Verifica las hipétesis

Documento 1: El principio de la palanca

Ya en las sociedades humanas mds antignas y gracias a su intuicién y expe-
riencia se debié saber que las palancas, mecanismo usado en ondas, remos, etc.,
podian ayudarlas a sacar mayor provecho de su fuerza muscular. Pero fue Arqui-
medes (287-212 a.C), un cientifico de la antigua Grecia, quien logré explicar el
funcionamiento de la palanca. llustré su teorfa con una frase muy famosa: «Dad-
me un punto de apoyo y moveré el mundo», dando por hecho que de tener una
palanca suficientemente larga podria mover [a Tierra con sus propias fuerzas.

Se define la palanca como una batra rigida apoyada en un punto sobre la cual
se aplica una fuerza pequefia para obtener una gran fuerza en el otro extremo; la
fuerza pequefa se denomina “potencia” (p) y la gran fuerza, “resistencia” (R), al
eje de rotacidn sobre el cual gira la palanca se llama “punto de apoyo” o “fulero”
(A). De acuerdo con la posicién de la “potencia” y de la “resistencia” con respec-
to al “punto de apoyo™, se consideran tres clases de palancas.

En el primer tipo el punto de apoyo se ubica entre la carga y la fuerza aplica-
da. Cuanto mds cerca esta de la carga entonces la fuerza aplicada puede ser me-
nor. Es nuestra idea intuitiva de palanca, algo que nos ayuda a mover una carga
pesada.

En el segundo tipo el punto de apoyo estd en un extremo del brazo, la carga
se ubica en la parte mas cercana al punto de apoyo v la fuerza aplicada en la leja-
na. De esta forma funciona una carretilla. Su utilidad es evidente: cuanto mis cer-
ca esté la carga en la carretilla del punto de apoyo (la rueda), més sencillo es des-
plazarla.

En el tercer tipo, el punto de apoyo sigue en uno de los extremos, pero inver-
timos las posiciones relativas de la carga y la fuerza aplicada. Como la carga estd
mis alejada del punto de apoyo la fuerza aplicada debe ser mayor. En contraste,
la carga tiene un gran movimiento. De este tipo son las palancas que funcionan en
las articulaciones de los brazos, por ejemplo.

LExperimentar en historia: construyamos un megalito con ladrillos

Para realizar este experimento, que se realizard en grupos pequefios, se ne-
cesitan:
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— unos cuarenta ladrillos rectangulares

— cuerda

~ ldpices para utilizar como rodillos de desplazamiento

~ gomas de borrar o pequefios bloques de madera para operar como
puntos de apoyo de la palanca o fulcros

~ diferentes tipos de superficies de, al menos, 1 m de largo
— tierra

Experimento 1: mover las piedras

Cada grupo deberd pesar un ladrillo y medir su altura, su anchura y su lon-
gitud. Deber4 entonces intentar empujar el ladrillo sobre una superficie lisa y
plana utilizando sélo la punta de un dedo. El grupo debera apuntar cuntos
dedos han hecho falta para desplazar el ladrillo.

Posteriormente se tendrd que realizar la misma prueba sobre diferentes su-
perficies, mds 0 menos rugosas y con mayor o menor grado de inclinacién, y
deberdn apuntar también cudntos dedos {que equivalen al esfuerzo emplea-
do) han hecho falta en cada caso para desplazar ¢l ladrillo. Atando una cuer-
da al ladrillo pueden repetir el experimento con un peso de muelle y anotar
los resultados.

Ahora los grupos tendrin que realizar la misma prueba sobre diferentes
superficies colocando los rodillos de madera (lipices) debajo del ladrillo. Pue-
den experimentar colocando mds o menos rodillos. ¢La utilizacién de mds o
menos rodillos incide en la cantidad de fuerza necesaria para desplazar el la-
drillo? ¢Resulta problemético mover el ladrillo utilizando los rodillos cuando
se baja una pendiente?

Con los datos del peso y las medidas de los ladrillos, pueden ahora extra-
polar los resultados a alguna de las piedras de Stonehenge. ¢Cudntas veces
mads pesadas son estas piedras que el ladrillo con el que se ha realizado el ex-
perimento? ¢Podrian calcular cudnta fuerza de traccién piensan que se habria
necesitado para mover las piedras reales?

Experimento 2: levantar las piedras

Dado que los habitantes de Stonehenge sélo contaban con tierra, troncos,
cuerdas y su propia fuerza fisica para levantar las piedras, {c6mo podrian ha-
berlo hecho?

Este experimento debe dejar al alumnado que plantee soluciones crea-
tivas que impliquen que la fuerza posible de cada persona es la fuerza de
un dedo. Con la indagacién efectuada en la fase anterior de la propuesta
{Pregunta 2) pueden ensayar sobre la viabilidad de la hipétesis construc-
tiva.
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5.1.2. Puertas y cerraduras: el enigma de la llave perdida

(Bliyth 1988; Durbin et al. 1990).

5.1.2.A. Lo que la investigacién nos explica

El primer paso del estudio de los objetos pasa por su clasificacién. Gracias
a ésta resulta posible organizar un conjunto de materiales desde una légica
determinada: bien sea el material con el que esté realizado, su forma, su fun-
cién o su decoracién. Las variaciones en algunas de estas variables son sus-
ceptibles de ser interpretadas en términos cronolégicos, funcionales o cultu-
rales. La elaboracién de estas clasificaciones o tipologias se fundamentan en
la observacién de las caracteristicas fisicas de los objetos y en la ordenacién
jerarquizada de éstas.

Toda clasificacién de objetos ha de estar orientada a clarificar aspectos sig-
nificativos de los grupos que los produjeron, tanto de orden cronolégico co-
mo funcional. Una clasificacién que no aporta informacién sobre la clase de
objetos de la que estd formada no es una clasificacién titil desde el punto de
vista de la investigacion.

5.1.2.B. El trabajo en las aulas

Objetivos

— Realizar una clasificacién légica a partir de una clase de objetos en ba-
se a diferentes tipos morfolégicos basicos

— Aplicar la clasificacién para la resolucién de un problema funcional e
histérico sencillo

— Reconocer en los objetos nociones de presente y pasado, mas moder-
no qué - mas antiguo qué

Las clasificaciones simples de objetos es una habilidad que puede ejerci-
tarse desde el Ciclo Inicial de Educacién Primaria, si bien esta actividad estd
disefiada para llevarse a cabo con alumnado de Ciclo Medio (8-10 afios), ya
que se introduce la interpretacién en términos funcionales y cronolégicos de
los tipos elaborados. La actividad estd pensada para que sea desarrollada por
pequefios grupos de trabajo (4 o 5 nifios y nifias).

Desarrollo

Para realizar esta actividad serd necesario prepararla con el grupo clase
con una cierta antelacién ya que, en primer lugar, se tendrd que conseguir
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reunir un nimero importante de diferentes llaves. En este proceso se puede
implicar al alumnado haciéndole traer a la escuela llaves que en su casa ya es-
tén desechadas. No obstante, también se tendran que conseguir laves de fac-
tura antigua para poder ampliar el espectro de tipos que posteriormente se
tendran que clasificar.

Junto a las llaves, tendrdn que prepararse también fotos o dibujos de las
cerraduras y sus correspondientes puertas de las que tenemos ejemplos en
nuestra coleccién {llaves antiguas, llaves de coche, llaves dentadas, llaves de
seguridad, llaves de buzones, llaves de candados, llaves de maletas, etc.).

Una vez reunida la coleccién se dividird en cajas (una por grupo) que ten-
drdn que mostrar todos los tipos posibles.

La actividad se llevari a cabo en 4 pasos sucesivos:

1. Se mostrard una de las fotos o dibujos de puertas y cerradura y se plan-
teard a los grupos que en sus cajas tienen que encontrar la llave perdi-
da de esa puerta.

2. Cada grupo hari una propuesta del procedimiento a emplear para en-
contrarlo, hasta que se sugiera proceder a una clasificacién.

3. Cada grupo elaborard una clasificacién de su coleccién por tipos de
forma, tamaflo y materiales empleados en su elaboracién.

4. Cada grupo planters su propuesta de cual de las [laves de su coleccién
es la [lave perdida y se discutirdn las diferentes soluciones de los otros
grupos.

5. Finalmente, se mostraran las restante fotos o dibujos de puertas y ce-
rraduras y se intentaran asociar los diferentes tipos clasficados por ca-
da grupo estableciendo una conexién légica entre las caracteristicas de
los tipos y su funcionalidad o su mayor o menor antigiiedad.

Figura 5.1.2.a Grupo tipoldgico de llaves de puertas antiguas
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Figura 5.1.2.b Grupo tipoldgico de Haves planas de puertas actuales

5.2. LAS DRAMATIZACIONES

Se entiende por dramatizaciones, en relacién con la ensefianza de la his-
toria, la interpretacién que el alumnado realiza a partir de un guién previa-
mente elaborado por ellos, en la que se reproducen problemdticas de cardc-
ter histérico que han sido objeto de estudio en el aula (Rodriguez Rodriguez,
1997: 259). Esta actividad desarrolla la capacidad y disposicién intelectual
para adoptar la perspectiva de otra persona, para tratar de comprender sus
pensamientos y acciones desde una situacién del pasado intentando apartar
visiones y reacciones presentistas. Es decir, desarrolla la habilidad de la em-
patia,

En este tipo de actividades, los alumnos y las alumnas deben abstraerse de
los condicionantes que suponen para ellos y ellas su disposicién afectiva, sus
prejuicios, creencias y valores culturales, para aproximarse a las estructuras
sociales y las coordenadas mentales de situaciones alejadas en el espacio, en
el tiempo, y por lo tanto, en las mentalidades (Liceras, 1997: 151).
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Las dramatizaciones son, por lo tanto, situaciones empaticas que ofre-
cen la posibilidad de una comparacién con la realidad histérica conocida,
con los comportamientos concretos de los agentes histéricos del tema o si-
tuaci6n recreado (Hierro, 1995). Dominguez (1986) sefiala que la interac-
cién entre instruccién conceptual y ejercicios de empatia mejora la com-
prensién histérica porque la instruccién conceptual y la comprensién
empdtica desarrollan la capacidad y el nivel del alumnado para interpretar
las situaciones histéricas, evitando asf asimilaciones simplistas de los con-
ceptos {Liceras, 1997: 139). Sin embargo, se debe partir de situar los he-
chos y procesos empéticamente reproducidos en su contexto, tanto histé-
rico {factores econémicos, sociales, etc., que los determinaron), como
historiogréfico (tendencias e ideologias que enmarcan la “reconstruccién”
histérica).

5.2.1. El vestido en la historia: meterse en la piel de otros

(Bliyth, 1988; Pluckrose, 1993; Fairclough, 1994; Herndndez, 2001).

5.2.1.A. Lo que la investigacion nos explica

El vestido no ha sido simplemente un recurso para protegerse ante de-
terminados estados metereoldgicos, sino que su funcién ha ido mis alla.
Junto a determinantes de tipo técnico y de materias primas a la hora de con-
feccionar los vestidos, a lo largo del tiempo, hombres y mujeres también se
han vestido de una forma u otra, v se han adornado con joyas y abalorios
en funcién de su estatus social, contexto cultural o ideoldgico o creencias
religiosas.

Podrfamos, pues, distinguir cinco funciones basicas del vestido a lo largo
de la historia:

1. Protegernos del frio como funcién originaria,

2. La costumbre social y cultural de tapar determinadas partes de nuestro
cuerpo que se halla vinculada a la cultura y a los conceptos éticos/esté-
ticos de las distintas sociedades en el espacio y en el tiempo.

3. Denotar una posicidén social mediante la utilizacién de prendas y ador-
nos que por su calidad y valor social establece diferencias con gran par-
te del grupo a partir de su valor econémico.

4. Denotar una ideologia o la pertenencia a un grupo va que, 2 menudo,
las prendas de vestir y los adornos que lucimos nos permiten explicar
a los otros nuestra manera de ser, de pensar y, en definitiva, de mani-
festar una identidad.
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5. Denotar una funcién social relacionada con el ejercicio de determina-
dos actividades, como la profesién médica, el ejército, etc.

En la sociedad actual tiene un peso determinante en nuestra forma de
vestir el concepto de “moda”. Determinados cortes o colores que se pre-
fieren vienen determinados mas por una presién comercial de una pode-
rosa industria, que no por decisiones personales sobre estética o comodi-
dad. Aunque en otras épocas las modas también cambiaban, estos cambios
se producian més lentamente, y no afectaba de igual manera a todos los
grupos sociales.

5.2.1.B. Eltrabajo en las aulas

Objetivos

— Identificar elementos de cambio y de continuidad en el uso del vestido
a lo largo de la historia desde un enfoque cronolégico.
— Desarrollar habilidades de empatia a partir de dramatizaciones.

Esta propuesta estd pensada para ser desarrollada con alumnos de Ciclo
Inicial de Educacién Primaria (6-8 afios). En contra de las hipétesis que in-
sisten en que no puede ensefiarse historia en educacién infantil y primaria,
cabe sefialar que la historia estimula, mds que ninguna otra disciplina, la ima-
ginacién, la creatividad e incluso la fantasfa. Jugando, los nifos y nifias de ci-
clo inicial de educacién primaria reinventan el mundo que les rodea. El jue-
go ademds de ser una forma de diversién constituye un medio indispensable
y dificilmente sustituible de aprendizaje.

Desarroflo

Esta propuesta formaria parte de un proyecto més amplio que podria ser
desarrollado en forma de talleres o rincones de la historia con alumnos de 6
a 8 afios bajo el titulo “Las cosas cambian con el tiempo”. Este tipo de enfo-
que hace de la historia una materia que vincula diferentes dreas de estudio.

Los temas, o tépicos como los denomina Pluckrose (1993), que se desa-
rrollarian en estos talleres de la historia son:

— Las casas.

— Los transportes.
— La alimentacién.
— Las cosas de casa.
— El vestido.
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En cada uno de los rincones teméticos habrfan dibujos, fotograffas, ma-
quetas u otros materiales iconograficos que permitan al alumnado visualizar
el aspecto y la utilizacién de los diferentes elementos, trabajando desde un en-
foque cronolégico.

Un primer trabajo consistiria en clasificar de forma ordenada dichos ele-
mentos. Para ello habrfa lo que denominamos “los cajones de la historia” , en
los cuales se agruparfan los materiales recopilados en una primera ordenacién
histérica:

- Enla época de la prehistoria.

~ Enla época de los romanos y los egipcios.
- En la época de los castillos.

- En la época de los palacios.

— En la época de las fibricas.

Esta divisi6bn comporta una primera reflexién. Los familiares mas le-
janos de los que podemos atin obtener alguna informacién (bisabuelos ¥
tatarabuelos) vivieron ya en el tltimo “cajén™ de la historia. Esto permi-
te ordenar intelectualmente lo muy antiguo, lo antiguo, lo reciente o lo
muy reciente, categorizando los hechos histéricos de forma diferente a
la periodizacién habitual y haciendo relevante a los nifios y nifias el ca-
ricter relativo de toda divisién del tiempo de la historia. Aun asi, como
lo que interesa en esta actividad es desarrollar un enfoque cronolégico
que permita avanzar hacia el dominio de la periodizacién habitual de la
historia, cada “cajon” tendrd , ademads de los titulos “En la época de...”,
las etiquetas correspondientes de Prehistoria, Edad Antigua, Edad Media,
Edad Moderna v Edad Contempordnea. La relacién entre ambas nomen-
claturas permitira incorporar este vocabulario especifico de la disciplina
histérica.

Pluckrose nos pone en guardia, sin embargo, ante el hecho que la presen-
tacién de la historia en términos de la evolucién de un determinado objeto
puede muy bien sesgar la comprension del pasado por parte del nifio o la ni-
fia, porque puede sugerirle que el objeto en su forma actual representa una
culminacién. El presentismo en el andlisis puede hacer caer al docente en pe-
ligrosos prejuicios sobre el “progreso” que hagan entender al alumnado que
todo lo que no se corresponde, en el tiempo o en el espacio, con sus valores
estéticos vy éticos actuales, es malo, o pobre, o primitivo (desde una acepcién
negativa del término). Es importante, pues, hacer ver a nifios y nifias que, por
ejemplo, las ropas de nuestros antepasados, tenfan valores y actitudes de su
tiempo, no del nuestro.

Con el conjunto de los temas propuestos es posible organizar un curri-
culum sobre ensefianza de la historia a desarrollar en su tercer nivel de
concrecién a lo largo de todo un curso escolar. Nos centraremos en este

171



ejemplo en el tema del vestido. Aqui pueden desarrollarse las siguientes ac-
tividades:

— El baiil de los disfraces. Los disfraces favorecen el juego simbélico y,
por lo tanto, representan un recurso muy interesante para el desarro-
llo de la empatia en actividades de historia. El juego consiste en poner
en relacién la época del disfraz utilizado con aquellos objetos, trans-
portes, viviendas o alimentes que se corresponderian en el mismo mo-
mento. Nifias y nifios explican qué cosas harfan en un dia cualquiera
en ese periodo. Una vez representadas con los disfraces las diferentes
etapas de la historia, se procede a la ordenacién cronolégica de los ves-
tidos, de més antiguos a mas modernos. Puede entrarse en aspectos
mis relacionados con la percepcién estética de los nifios y nifas: éQué
vestido te gusta mds¢ éPor qué?, o en aspectos de cambio, continuidad
y funcién préctica o simbélica de los vestidos y ornamentos: éQué tie-
nen en comiin todos los vestidos? éQué tienen de diferente? En ¢l caso
de tener disfraces propios de una funcién especifica (por ejemplo, de
un caballero medieval), se puede destacar el cardcter funcional de al-
gunos vestidos, denominados a menudo uniformes.

— La biblioteca de la historia. Actualmente existen en el mercado di-
versas colecciones infantiles relacionadas con la divulgacién histéri-
ca. Sus paginas abastecen de imégenes del pasado las clases de pri-
maria. En algunos casos su tratamiento es por etapas {la vida en la
época de los castillos, la vida en la prehistoria,...) y en otros temati-
co {la vivienda en la historia, los transportes a lo largo del tiem-
po,...).

— El archivo de la historia. Una Gtil herramienta como depésito de in-
formacién visual es el archivo de la historia. Su contenido es muy he-
terogéneo: postales, fotografias, ldminas, recortes de revista, folletos
turisticos, reconstrucciones hipotéticas, etc.

— Los recortables histéricos. Muchas propuestas didécticas de museos in-
corporan recortables con personajes de diferentes épocas que se visten
con los vestidos propuestos en la actividad v que recrean los modelos
originales. Los fecortables, tan populares especialmente entre las nifias
de los afios 60, encuentran aqui una finalidad did4ctica con un plus de
motivacién, entendida como juego.

El eje de este tipo de actividades es, sin duda, la dramatizacién de situa-
ciones histdricas por parte del alumnado. Los recursos de la biblioteca, o del
archivo sirven para proveer de informacién grafica la recreacién vivencial del
alumnado creando un mundo imaginado en cada una de las épocas a partir
del vestido con el que se han disfrazado.
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Figura 5.2.1.a Patrones para la confeccidn de vestidos de época medieval
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Figura 5.2.1.b Recortables de indumentaria romana
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Fgura 5.2.1.c Grupo de nifios caracterizados de iheros en una experiencia realizada
en la Cindadela Ibérica de Calafell por el CEIP Andreu Nin (2000)

5.2.2. De artesanos a obreros: nuevos objetos, nuevas formas de vida

{(Servei de Documentacié d’Histdria Local, 1994; Grup d’Estudis de Els
Ports, 1995; Museu de la Ciéncia i la Técnica de Catalunya, s.f.; Romero,
1998).

5.2.2.A. Lo que la investigacién nos explica

La dramatizacién en sentido estricto resulta dificil de plantear a alum-
nos adolescentes. Frecuentemente, pueden sentir un cierto rechazo a dis-
frazarse o a representar un cierto papel en el contexto aislado de una sesién
en el aula. Por tanto, las propuestas de dramatizacién para adolescentes de-
ben desarrollarse de forma més global, implicando a los docentes de otras
dreas de conocimiento, y proyectindolas como un trabajo de curso en que
el resultado final del trabajo conjunto de la clase se plasme en una repre-
sentacidn teatral.
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De hecho, las dramatizaciones suponen avanzar un paso mis en expe-
riencias elaboradas basadas en juegos de simulacién (Romero, 1998), pro-
poniendo a los alumnos recrear una experiencia histérica a partir de la crea-
cién de un conjunto de personajes encuadrados en un periodo histérico
concreto.

Si bien para todas las épocas histéricas resulta posible plantear un pro-
yecto de dramatizacion, el estudio de la industrializacién y de la historia re-
ciente de las técnicas de produccidn resulta una tema especialmente intere-
sante para abordar una propuesta de este tipo por diversas razones:

— La abundancia de fuentes documentales existentes sobre este perfodo
(textuales, materiales, fotograficas e, incluso, orales).

— La conexién existente entre cambios sociales y cambios tecnolégicos.

— La escasa atencién del anlisis histérico de este perfodo a las experien-
cias individuales asociadas a las transformaciones de los sistemas pro-
ductivos.

En esta propuesta se toma como posible ejemplo a dramatizar la peripe-
cia de una familia de artesanos textiles de un pequefio pueblo de la comarca
de Els Ports (Castellén de la Plana) que emigra en los afios 1920 a la ciudad
industrial de Terrassa (Barcelona) para incorporarse al trabajo en una indus-
tria del mismo ramo pero, evidentemente, con un sistema de produccién
completamente diferente del contexto de vida de su comarca de procedencia.

Légicamente, esta propuesta puede enfocarse en cualquier otra circunstan-
cia histérica siempre y cuando se cuente con fuentes de informacién etnogra-
fica sobre las formas artesanales de produccién y los contextos socio-cultura-
les asociados, asf como con informacién primaria sobre procesos fabriles de
produccién y estudios histéricos-socioldgicos sobre las condiciones de vida del
sector obrero.

5.2.2.B. El trabajo en las aulas

Objetivos

— Reconocer los cambios sociales asociados a las transformaciones técni-
cas de los procesos de produccién.

— Valorar las ventajas y las desventajas de la implantacién de los proce-
sos industriales de produccién y tomar posturas argumentadas con res-
pecto a ellos.

— Reconocer en las interpretaciones histéricas a los agentes humanos co-
mo protagonistas de ellas y valorar tanto los procesos generales como
las experiencias humanas concretas como objeto de la investigacion.
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- Adentrarse ¢n el conocimiento de un perfodo histérico a partir de una
propuesta de percepci6n empdtica.

Una propuesta como ésta de dramatizacién “a gran escala” (elaboracién
de un gufon teatral, realizacién de decorados, vestuarios ¢ iluminacién) re-
quiere un trabajo conjuntado de diferentes ireas (Lengua y Literatura, Tec-
nologia, etc.) que podran desarrollar objetivos concretos correspondientes
a su ambito disciplinar, configurdndose como una propuesta interdiscipli-
nar a desarrollar a Io largo de un curso académico con alumnado de Bachi-
llerato.

Desarrollo

El trabajo inicial del proyecto debers partir de las sesiones de Ciencias So-
ciales, si bien, a lo largo de su desarrollo, necesariamente habra que disefiar
sesiones conjuntas entre las diferentes dreas (discusién de los guiones y ade-
cuacién al contexto histérico, disefio de decorados, ambientaciones y vestua-
rio a partir de documentacién material o fotogréfica).

Una vez presentado el proyecto en su globalidad, las primeras sesiones se
dedicardn a explicar el concepto de “industrializacién” tanto en su vertiente
técnica como en los cambios sociales generales asociados. A partir de este
marco general, se plantear la creacién de un personaje que se haya visto afec-
tado de forma directa por los cambios socio-econémicos en la organizacién
de la produccién textil, abandonando la produccién artesanal en el 4mbito
rural para incorporarse a la industria.

El trabajo real del alumnado comenzaré en este momento en que se crea-
ran, al menos, 4 grupos de documentacién para obtener informacién sobre
los diferentes contextos que condicionan la vida del personaje creado {en fun-
cion de la abundancia de la informacién o de la complejidad para obtenerla,
pueden crearse subgrupos especificos):

1. La produccién textil artesanal

Tecnologia empleada

A

Ubicacién del taller

c. Ritmo y horas de trabajo

d. Tareas efectuadas

€. Fases del proceso productivo en las que interviene
f. Tipo de producto obtenido

g. Remuneracién econémica
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2. El contexto de la produccién textil artesanal
a. Caracteristicas y ubicacién de la vivienda
b. Corresidentes en la vivienda
¢. Distancia al lugar de trabajo
d. Condiciones sanitarias y de alimentacién
e. Ocupaciones complementarias
f. Gastos y formas de obtencién de los recursos subsistenciales

g. Formas y tipos de relacién social en su contexto de vida y conoci-
miento y relacién con otros lugares, especialmente con el lugar de
emigracion

3. La produccién textil industrial
Condiciones del lugar de trabajo
. Tecnologia y funcionamiento de la fdbrica

a
b
c. Ritmo y horas de trabajo
d. Tareas efectuadas

e. Fases del proceso productivo en las que interviene
f. Tipo de producto obtenido

g. Remuneracién econémica

4. F) contexto de la produccién textil industrial

Caracteristicas y ubicacién de la vivienda

Corresidentes en la vivienda

Distancia al lugar de trabajo

Condiciones sanitarias y de alimentacién

Ocupaciones complementarias

Gastos y formas de obtencién de los recursos subsistenciales

@ Mo oAD TR

Formas y tipos de relacién social en su contextos de vida y conoci-
miento v relacién con otros lugares, especialmente con su lugar de
procedencia

Para la obtenci6n de esta informacién (que no en todos los casos podra ser
cumplimentada de forma exhaustiva, mientras que en otros si) se les aporta-
r4 al alumnado una biblografia basica y gufas para la obtencién de informa-
cién suplementaria como, en nuestro ejemplo, el Museo de la Ciencia y la
Técnica de Catalufia, ubicado en Terrassa, y las direcciones y modos de con-
tacto con grupos de estudios locales de la zona de Els Ports o asociaciones de
emigrantes de esa procedencia.
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Cada grupo habri de obtener el maximo de documentacién posible de to-
do tipo (hay que enfatizarles a los alumnos el hecho que para la representa-
cion teatral se necesitard abundante documentacién material para ambientar
la accidn) y elaborar un dossier de todo ello.

Una vez finalizada esta tarea cada grupo expondri a los restantes la infor-
macién obtenida y se procederd a proponer una trama bésica para la poste-
rior claboraci6n de un guién, en la que ya habrs de intervenir de forma pa-
ralela el drea de Lengua y Literatura a fin de que se ajuste a los cdnones
drdmaticos que caracterizan una pieza teatral.

Las diferentes versiones del guién habrin de discutirse tanto en las clases
de Lengua y Literatura como en la de Ciencias Sociales, de modo que cada
alumno pueda proponer acciones, reacciones, valoraciones, actitudes ¥ senti-
mientos del protagonista de la obra. También tendrén que disefiarse los per-
sonajes protagonistas o secundarios (miembros de la familia, vecinos del pue-
blo de procedencia y lugar de emigracién, compaderos o jefes de la fabrica)
que enriquezcan la trama.

Un aspecto especialmente interesante en la elaboracién del guién estriba-
rd en el tipo de final que se le adjudica: éSe adapta o no se adapta la familia
a las nuevas condiciones de trabajo? éla vivencia es diferente para las muje-
res, los hombres o las criaturas? ¢finalmente mejora su calidad de vida en la
nueva situacién? <qué costes humanos tiene el progreso técnico e industrial?
La dificultad de responder de forma univoca a este tipo de preguntas puede
propiciar un final abierto o un doble final y dejar que el ptiblico opte por uno
o por otro. En todo caso, el alumnado deberi ser quien tome las decisiones
al respecto considerando la documentacién que han obtenido y su capacidad

de imaginarse en situaciones sociales e histéricas diferentes a las que viven en
realidad.

5.3. LA SIMULACION

La simulacién podemos definirla como la representacién del comporta-
miento de un sistema por medio de la actuacién de otro (Milldn, 1997: 9).
Expresado de otra forma, la manifestacién empdtica de una determinada si-
tuacién real, en la cual quien participa tiene que tomar decisiones basadas en
la interpretacién actual de las respuestas de las mujeres y los hombres del pa-
sado a sus necesidades cotidianas, a partir de la interpretacién de las fuentes
histéricas referentes a aquel momento del pasado que se tengan a disposicién.

En las actividades de simulacién es un elemento caracteristico la aparicién
de situaciones de conflicto socio-cognitivo, con la consiguiente aparicién de
puntos de vista y, por lo tanto, de posibles discrepancias entre participantes.
Es esencial en este tipo de experiencias la valoracién, dirigida por el profeso-
rado, al final de la actividad. En este balance final hay que retomar los as-
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pectos mds importantes para que queden claros para todos los chicos y chi-
cas.

Las propuestas de simulacién resultan del desarrollo practico de ciertas
teorfas del aprendizaje que defienden la importancia de la interaccion entre
el alumnado. Vygotsky y sus discipulos ya sefialaron la importancia de la so-
cializacion en el desarrollo cognitivo de los y las estudiantes y en la cons-
truccién de los aprendizajes. También la psicologia social de la educacién
considera el aprendizaje como un acto de comunicacién que se produce en el
marco del aula, donde se dan complejas relaciones entre profesorado y alum-
nado y entre el propio alumnado (Quinquer y Benejam, 1995: 471). A partr
de ellas, existen pautas de relacién interpersonal con repercusiones favora-
bles a la construccidn de esquemas de conocimiento.

Como en las dramatizaciones, en la simulacién se desarrolla esencialmen-
te un trabajo de empatia, es decir, el desarrollo de habilidades que potencien
diferentes puntos de vista sobre hechos de la historia desde la observacion y
anélisis de éstos con ojos del presente. Este tipo de actividades permiten hacer
comprender al alumnado la dificultad que tiene la interpreracién de hechos
del pasado. A menudo, las fuentes histéricas pueden resultar: insuficientes,
contradictorias, subjetivas, etc. Por lo tanto, las simulaciones pondréin de re-
lieve las “lagunas” histricas que hardn necesario que permanentemente se
revisen las interpretaciones de los hechos a partir de la aparicién de nuevos do-
cumentos: una historia en permanente revisién, dindmica.

5.3.1. Vivir en el pasado: construir una cabafa neolitica

(Reynolds, 1988; Santacana, 1995; Bardavio, 1998; Gonzalez Marcén, 1998;
Ruiz Zapatero, 1998; Bardavio ¢t al., 1999; Bardavio et al., 2001).

5.3.1.A. Lo que la investigacion nos explica

La reconstruccién de viviendas prehistéricas a partir de la documentacién
arqueoldgica estd haciéndose cada vez mds habitual en ¢l marco de las nue-
vas estrategias de presentacién del patrimonio arqueolégico en las que se
combina una funcién cientifica (comprobacién de las hipétesis constructivas)
y didéctica (comprender tanto las inferencias realizadas por los arquedlogos
a partir de las documentacién obtenida en las excavaciones como las formas
de vida cotidiana de una época histérica determinada, entendiendo las vi-
viendas como su eje articulador).

Son menos frecuentes los ejemplos en los que la propia (re)construccién
de estas viviendas o construcciones forman parte de un proyecto escelar, de-
bido a condicionantes de espacio o de tiempo o a la dificultad de acceder a
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una documentacién adaptable a los objetivos curriculares. No obstante, cuan-
do esto resulta factible se genera una experiencia amplia y enriquecedora que
genera miltiples conexiones curriculares entre las diferentes dreas, como es
el caso [levado a cabo con alumnos de 1° de E.S.O. del IES de Sant Quirze del
Vallés y que presentamos como modelo posible para experiencias similares
(Bardavio et al., 2001).

El yacimiento que sirvié de referencia para este proyecto se denomina Bé-
bila Madurell y est4 situado en el propio término municipal de Sant Quirze del
Vallés (Valles Occidental) en la provincia de Barcelona. Toda la zona pertene-
ce a un gran paraje arqueoldgico de més de treinta hectdreas que comenzé a
excavarse en el afio 1921 coincidiendo con la apertura de la linea férrea entre
las localidades de Sant Quirze del Valles v la vecina Sabadell. Desde ese mo-
mento hasta nuestros dias se han realizado diversas intervenciones arqueols-
gicas coincidiendo con la construccién de infraestructuras de diferente tipo en
el municipio (extraccién de arcillas en la Bébila Madurell, tejerfa de la cual to-
ma nombre ¢l yacimiento, apertura de la autopista de Barcelona-Manresa,
construccién de un complejo comercial, ast como de un barrio residencial).

El yacimiento arqueoldgico de la Bobila Madurell muestra una ocupacién
continuada de un mismo espacio durante toda la fase central del neolitico. Fl
elevado niimero de sepulturas, junto a los restos arqueoldgicos relacionados
con estructuras domésticas (por ejemplo un gran nimero de silos de almace-
naje) permiten a los investigadores calificar este yacimiento como de excep-
cional,

En el transcurso de las excavaciones llevadas a cabo en ¢l yacimiento en-
tre el 15 de julio de 1991 y el 15 de enero de 1992, se descubrieron dos es-
tructuras de habitacion, restos de dos cabafias. En base a la morfologia ¥ Otros
atributos que presentaban los restos cerdmicos encontrados en su interior, en
una primera aproximacién cronolégica relativa, el equipo investigador situd
cronoldgicamente las cabafias localizadas en el neolitico final, concretamen-
te en relacién con el denominado grupo Veraza. Las dataciones de C14 rea-
lizadas en los niveles inferiores de estas cabafias dieron un resultado de
2.070+- 130y 1.920+- 110 a.C.

A partir de los elementos documentados en la excavacién, la técnica em-
pleada en la construccién de estas cabafia parecia consistir en rebajar el te-
treno en el drea que debia ocupar la construccién, de manera que las paredes
quedasen semienterradas en el subsuelo. La estructura de habitacién, reinter-
pretada por alumnos de educacién secundaria obligatoria, tenfa una superfi-
cie aproximada de cincuenta metros cuadrados. La profundidad méixima de
la zona semienterrada era de 85 cm. Se evidencié una estructuracién interna
del espacio compuesta por dos hogares, cubetas, estructuras de sustentacién
y agrupamientos de piedras. En su interior se encontraron restos de instru-
mental litico (hachas pulidas y molinos de vaivén), restos cerdmicos ¥V restos
faunisticos.
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Figura 5.3.1.a Fondo de cabafia durante el proceso de la excavacion

5.3.1.B. El trabajo en las aulas

Objetivos

— Deducir y comprobar los elementos esenciales de la vida doméstica en
el neolitico a partir de los datos recogidos por la investigacién arqueo-
16gica de los restos en el entorno local.

_ Gimular un momento de la historia a partir de la reconstruccién de un
elemento arqueolégico, basandose en el método de la experimenta-
cién como instrumento de adquisicién de conocimeinto histérico.

Fsta actividad estd pensada para ser desarrollada con alumnos de Primer
Ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria (12-14 afios).

Desarrollo

Ia siguiente propuesta de construccién de una cabafia neolitica esta ela-
borada a partir de reducir a la mitad la superficie original. La reconstruccién
a escala 1:2 permite trabajar con troncos de sustentacion de la cubierta de un
ramafio més facilmente manipulable por alumnos de entre 12y 14 afios.
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Figura 5.3.1.b Planta de la cabasia

Figura 5.3.1.c Reconstruccién hipotética de la cabarnia
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Figura 5.3.1.d Proceso de construccién de la cabatia
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Figura 5.3.1.d Proceso de construccion de la cabaria

Figura 5.3.1.e Cabarnia finalizada
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Figura 5.3.1.f Dibujo de lu posible apariencia del asentamiento durante el
Neolitico Final

Se procede a interpretar la forma y el tamafio del perimetro de la cabafia
a partir de su planta arqueolégica. Se sefiala en el suelo donde se construira
¢l hébitat la forma de la base. En el caso del ejemplo de forma ovalada, con
un didmetro maximo de 4 m. Se rebaja 80 cm el suelo con ayuda de omopla-
tos de buey o vaca y de picos de piedra pulida, consiguiendo las paredes in-
teriores del recinto de habitacién. A continuacién de realizan 8 agujeros de
medio metro de profundidad en el perimetro del espacio rebajado para hin-
car 8 troncos de 1,5 m de longitud y 20 cm de didmetro aproximado, de tal
modo que un metro sobresalga del suelo. Se disponen piedras y tierra en el
interior del agujero para consolidar los troncos, disponiendo cantos rodados
a modo de zécalo de cada uno de ellos como queda constancia en el registro
arqueol6gico. En el centro se clava un tronco de 3 m de longitud y unos
20 cm de didmetro en un agujero de 1 m de profundidad, aflorando 2 m por
encima del suelo. También en la base del tronco central se disponen cantos
rodados de tamafo considerable, aproximadamente un palmo.
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La pared interior excavada en el suelo se recubre con ramas entrelazadas
de algiin tipo de madera flexible (el avellano suele ser el mis adecuado) y
posteriormente se enluce con arcilla, Esta accién responde al descubrimiento
de fragmentos de barro con marcas de ramas entrelazadas durante la excava-
cién de la cabafia.

El paso siguiente consiste en la colocacién de 8 troncos de 6 m de longi-
tud y unos 10 em de didmetro desde la ctispide del tronco central hasta el sue-
lo, apoydndose en los troncos perimetrales. Entre estos troncos se sitdan
otros mas pequefios perpendicularmente que refuerzan la estructura y per-
miten la colocacién posterior de la cubierta de brezo (se determina el brezo
como elemento de cobertura vegetal al ser el arbusto mas adecuado y abun-
dante en el entorno natural, ya desde época neolitica). En las uniones entre
los diversos troncos tinicamente se pueden utilizar nudos de cuerda.

Antes de cubrir la estructura, se realizan los rebajes correspondientes a los
dos fuegos (hogares) y una pequefa cubeta de almacenamiento.

El proceso de construccién finaliza con la cobertura del habitat con brezo
seco. El brezo se instala en manojos atados de abajo a arriba de la cabafia, co-
locdndolos de tal manera que la parte inferior de cada manojo se superpon-
ga a la parte superior donde se encuentra atado, de forma que, a modo de te-
jas en un tejado, impermeabilicen la cabafia en caso de lluvia, El punto més
alto de la cabafia, coincidente con la ciispide del palo central, se recubre de
arcilla para aumentar la impermeabilidad de la cabaiia.

5.3.2. Crear un yacimiento arqueolégico: excavando el pasado en el
presente

(Pozo et al., 1989; Bardavio et al., 1996; Gil ez al., 1996; Bardavio, 1998).

3.3.2.A. Lo que la investigacion nos explica

Entre las experiencias mds extendidas, y, a la vez, més productivas, de en-
seflanza-aprendizaje de la historia basadas en fuentes materiales se encuentra
la simulacién de excavaciones arqueolégicas. Mediante estas propuestas se
enfatiza en los aprendizajes procedimentales que caracterizan el método ar-
queoldgico como ejemplo del método cientifico aplicado a las fuentes mate-
riales de informaci6n histdrica. Este tipo de experiencias se ajustan, por tan-
to, al 4mbito de estrategias de simulacién de procesos de investigacién o de
descubrimiento con el propésito de acercar el método de investigacidn o un
segmento de éste a los escolares.

Las excavaciones arqueolégicas simuladas permiten ademas reforzar un
acercamiento interdiciplinar al conocimiento del pasado en que adquieren
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valor evidencias variadas que requieren para su estudio e interpretacién co-
nocimientos basicos de biologia, geologfa, quimica, fisica o matemditicas (Bar-
davio et al., 1996).

5.3.2.B. El trabajo en las aulas

El grado de complejidad que implica disefiar y construir una simulacién
de excavacién arqueoldgica puede graduarse en funcién de las disponibilida-
des de cada centro escolar, siempre teniendo en cuenta que puede plantearse
como un equipamiento permanente que sea susceptible de ser reutilizado ca-
da afio por diferentes grupos de alumnado.

Tdealmente una excavacién simulada deberfa tomar como referente al-
glin conjunto arqueoldgico cercano al centro escolar donde tenga lugar la
experiencia. Légicamente, no se trata de reproducir en su totalidad un ya-
cimiento sino que la excavacién simulada tenga la doble funcién de ser-
vir tanto de base para trabajar sobre los procedimientos relacionados con
el método arqueolégico como para dar claves de interpretacion de ele-
mentos patrimoniales cercanos. Si no es posible, por falta de documenta-
cién o por dificultades en la replicabilidad (como seria el caso, por ejem-
plo, de intentar reproducir un yacimiento arqueolégico correspondiente
a2 una vila romana o a una basilica paleocristiana), que el yacimiento si-
mulado se inspire en modelos conocidos por la investigacién y que tenga
una cierta rigurosidad en la correlacién de hallazgos, la simulacién ar-
queolégica permitird:

—  Familiatizar al alumnado con el sistema de obtencién de datos, de re-
gistro v de inventario de la informacién arqueoldgica

— Formular hipétesis interpretativas sobre un periodo histérico determi-
nado a partir del yacimiento-tipo simulado

Una versién més sencilla de una excavacién simulada puede disefarse te-
niendo en cuenta, de forma prioritaria, la consecucién del primero de los ob-
jetivos representando, mediante los materiales enterrados en ella y su dispo-
sicién, un hipotético yacimiento futuro que representase nuestra época. En
este caso, los objetos y elementos materiales serian de ficil obtencién, ya que
podria representarse, por cjemplo, un segmento de una vivienda actual con
restos de materiales de construccién y menaje o fragmentos de enseres do-
mésticos.

En cualquier caso, una simulacién de excavacién arqueolégica debe per-
mitir al alamnado relacionar el método de obtencién de informacién, es de-
cir, el método arqueolégico, con la obtencién de conocimiento a partir de éL.
Un yacimiento simulado s6lo tiene funcionalidad didactica en la medida en
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que su excavacién proporcione interpretaciones de orden histérico o social,
por muy sencillas que éstas sean.

Objetivos

Aqui se presenta una propuesta para la simulacién de un yacimiento del
Paleolitico Superior que representarfa un modelo idealizado a partir de dife-
rentes yacimientos de esta época en Europa. Los modelos de registro estin di-
sefiados para su utilizacién con alumnado de ler Ciclo de Educacién Secun-
daria Obligatoria, pueden ser ficilmente adaptables a alumnos de Ciclo
Superior de Educacién Primaria.

= Conocer los procedimientos de las técnicas de excavacién arqueold-
gica

— Aplicar el conocimiento de fuentes materiales para caracterizar una so-
ciedad

~ Valorar la importancia de la metodologia de obtencién de datos para
el establecimiento de interpretaciones histéricas

- Adquirir destrezas en el 4mbito de la ordenacién y clasificacién de evi-
dencias

Desarrollo

Preparar un yacimiento simulado

Para construir el yacimiento simulado serd necesario poder disponer
de un espacio rectangular de unos 30m2. El suclo del 4rea de excavacion,
delimitada con tablones de madera o con cordones eldsticos, deber apla-
narse y, a poder ser, consolidarse con una mezcla de cemento y arena, So-
bre esta base se ubicaran los restos a excavar siguiendo este posible es-
quema:

Los materiales que se requieren para incluir en la excavacién son piedras
de tamafio medio para reproducir los elementos sujecion de las estructuras
(paraviento, hogar, asientos), huesos de animales secados y desinfectados (da-
da la dificultad para obtener huesos de animales salvajes —jabalies, ciervos—
pueden utilizarse huesos de cerdo, de cabra u oveja y de conejos), conchas
marinas, ttiles de piedra elaborados con silex o cuarcitas (si no se tiene la po-
sibilidad de obtener o realizar reproducciones pueden, simplemente, trocear-
s€ por percursién nicleos de estos materiales e interpretar las lascas que se
obtengan como instrumentos prehistéricos), carbones de madera y frutos car-
bonizados (avellanas, bellotas, castafias). Estos materiales tendrdn que distri-
buirse por el drea de excavacién siguiendo el esquema planteado (4rea de ela-
boracién de itiles de piedra, drea de descuartizamiento de los animales, drea
de cobijo y alimentacién).
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Figura 5.3.2.b Distribucién de materiales en un yacimiento simulado del
Paleolitico siguiendo el esquema planteado
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Antes de la actividad todos los materiales deberan estar cubiertos por are-
na (aproximadamente, un cubo por cada m*) y la excavacién debers estar
subdividada en cuadros de de 1m x1m también por medio de cordén eldsti-
co. Cada cuadro debers estar numerado mediante letras en el eje de abcisas y
mediante nimero en el eje de ordenadas.

Para realizar la excavacién cada “arquedlogo” necesitard un cubo, una
brocha o pincel grueso, un paletin, un recogedor y un metro de carpintero o
similar. Juato a este equipo de trabajo, tendra también una ficha de campo
para anotar la informacién que vaya obteniento a lo largo de la excavacion.

Excavando el yacimiento

Antes de realizar la excavacién serd necesario dedicar una sesién previa en
el aula para introducir al alumnado en una serie de reflexiones sobre lo que
piensan qué es la arqueologfa y para que sirve, para inmediatamente iniciar-
los en una serie de elementos tedricos sobre el trabajo de campo en arqueo-
logfa. Si fuera posible, esta sesion podria complementarse con la visita a una
excavacion en curso.

Una segunda sesi6n habra de tratar sobre el perfodo que se va a investigar
mediante la excavacién simulada, en este caso el Paleolitico. Se presentaran
las caracteristicas generales de las formas de vida en este momento histérico
y se incidird de forma especial en el tipo de elementos de cultura material que
lo conforman (tipo de construcciones y de herramientas, recursos animales y
vegetales que consumen, etc.). También aquf la visita a un museo que con-
tenga materiales y explicaciones sobre el perfodo puede resultar muy 1til.

Las sesiones posteriores serdn las que se centrarin propiamente en el tra-
bajo de excavacién. Cada alumno tendrd la responsabilidad de la excavacién
de un cuadro del cual tendri que fijat en su ficha la siguiente informacién:

— Tipo y cantidad de hallazgos listados en una parrilla disefiada para
guiar la descripcién
— Dibujo de cada hallazgo en una planta a escala 1:10

En el caso de que se quicra trabajar con alumnos de Ciclo Superior de
Educacién Primaria, la descripcién de los objetos puede complementarse o
substituirse con un dibujo y el dibujo en planta, por un croquis.

Interpretar la excavacion de un yacimiento simulado

Esta fase de la propuesta puede desarrollarse mas o menos en funcién de
las posibilidades de ajustarlo al programa docente y del las propias caracte-
risticas del grupo-clase.

El trabajo basico consistir4 en realizar, a partir de las plantas individuales
de cada cuadro realizadas por los alumnos, una planta general del drea de ex-
cavacién. En esta planta general se dibujardn los hallazgos con diferentes co-
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lores segiin los tipos (huesos, dtiles de piedra, piedras de sustentacion, restos
de carbones, etc.) y se procederd a la discusion general sobre su interpretaci6n.

La ampliacion del estudio de los hallazgos del yacimiento simulado puede
llevarse a cabo analizando los diferentes grupos de objetos recogidos. Esta fa-
se implica una fase previa de clasificacion de los objetos por grupo (huesos,
Gtiles, carbones, etc.} y posteriormente realizar una identificacién bésica de
sus caracteristicas. En el caso de los huesos y los restos vegetales carboniza-
dos (los frutos) puede proponerse un trabajo conjunto con el drea de Cien-
cias Naturales.

5.4. EL ESTUDIO DE CASOS

E] estudio de casos es una variedad de las técnicas de simulacién donde se
ofrece a la consideracién del alumnado un caso real o hipotético, siempre crei-
ble, en el que se produce un problema o conjunto de problemas a los cuales
hace falta dar solucién. El hecho de obligar al alumnado a manejar tanto cir-
cunstancias generales como particulares, con vista a la explicacién de hechos
sociales, es un recurso idéneo y motivador para el tratamiento de habilidades
propias de la ensefianza de la historia como la causalidad multiple en fend-
menos de caracter abstracto o complejo. En el terreno propiamente referen-
te a la historia, permite recrear situaciones, analizando sus causas, las moti-
vaciones o intencionalidades presentes en la recreacion, pero simplificando,
en la medida de lo posible, la complejidad propia de los hechos reales (Ro-
driguez Rodriguez, 1997: 259).

Algunas de las caracteristicas que se derivan del trabajo en las aulas con
problemas de contenido histérico, es decir, de aquellos que pueden desarro-
liarse durante la realizacién de actividades de aprendizaje basados en este mé-
todo de investigacién histdrica, fueron enunciados por Limén y Carretero

(1996):

— La dimensién temporal es un factor clave para su resolucién.

— Son problemas que dependen sobremanera del contexto histérico en el
que se produjeron; la comprension y el conocimiento de este contex-
to es un factor importante para la seleccién y evaluacién de evidencias
y para la formulacion de hipétesis.

— Exigen habitualmente la coordinacién de perspectivas diferentes.

_ No tienen una @inica solucién valida que pueda considerarse como la
{inica correcta, sino que que son posibles soluciones diversas en fun-
cién de la seleccién, evaluacién e interpretacién de evidencias.

— Las soluciones comportan necesariamente opciones de valor.

_ A menudo estan relacionadas con la capacidad de argumentar y con-
traargumentar
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5.4.1. {Quién fue la Dama de Elche?

(Ferndndez, 1947; Serrano, 1947; Marull, 1951; Garrido, 1996; Moffit,
1956; AAVV,, 19597, Olmos y Tortosa, 1997; Bardavio y Gatell, 2002).

5.4.1.A. Lo que la investigacion nos explica

El dia 4 de Agosto de 1897, durante la realizacién de unos trabajos agri-
colas en el terreno conocido con el nombre de Loma de La Alcudia, en el
término municipal de Elche, un muchacho de nombre Manuel Campello
Escldpez, que en aquel momento tenia 14 afios v ayudaba a su familia en las
faenas del campo, tropezé con el pico en una piedra que, al sacarla, resul-
t6 ser el rostro de una figura. Segiin el relato de los acontecimientos, la es-
cultura estaba asentada sobre una base formada por dos losas de piedra de
canteria. Los hallazgos casuales de restos arqueolégicos eran habituales en
La Alcudia.

El Museo del Louvre adquirié la obra por 4.000 francos, cantidad equi-
valente a 5.200 pesetas de aquella época. A finales de diciembre de 1897, la
Dama de Elche ya estaba expuesta en el Departamento de Antigiiedades
Orientales de ese museo. El dia 8 de febrero del afio 1941 la Dama retorna-
rfa a Espafia en un intercambio de obras de arte fruto de un acuerdo cultural
entre los gobiernos espafiol y francés. En un primer momento la Dama podia
contemplarse en el Museo del Prado de Madrid. En la actualidad, la escultu-
ra puede verse en el Museo Arqueolégico de Madrid.

En ¢l afio 1997 se celebré el primer centenario del descubrimiento de
la Dama. Una serie de exposiciones y charlas formaron parte de la cele-
bracién. En todas ellas planeé6 el constante debate sobre su autenticidad,
aumentado por la aparicién en 1996 del libro del profesor de historia del
arte John F. Moffit , de origen norteamericano, El caso de la Dama de El-
che. Crdmica de una leyenda, en el cual aseguraba que la Dama no es maés
que una falsificacién de finales del siglo xix inspirada en esculturas grie-
gas antiguas y en algunas figuritas de ex-votos femeninos ibéricos encon-
trados con anterioridad a la Dama. En la presentacién de su libro puede
leerse: «En el contexto de una Espafia que asistia consternada a los tiltimos
estertores de su imperio colonial, el casual hallazgo de la Dama de Elche
en 1897 permitié seguir recreando el mito de una Espafia eterna, cuyas rai-
ces histéricas se hundian en el pasado mitico y esplendoroso de una enig-
mdtica civilizacién desaparecida». Ciertamente, durante el régimen fran-
quista, la Dama de Elche apareceria en todos los manuales escolares como
una de las manifestaciones artisticas mds elaboradas del supuesto “genio
hispédnico”.
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Documentos
La Dama en imdgenes: ella, sus coetdneas y posibles paralelos

Figura 5.4.1.a Dibujo de Ja posicién original en que aparecid la Dama de Elche
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Pero la mds hermosa y espléndida representacién de mujer espafola, de los primeros tiempos
de la Historia, llegada a nosatros, es la “Dama de Elche”, una escultzra perfecta, que
TEPresenta a una mujer grave, sereng, hermosa y casta, adornada lujosamente y con una
miraca llena de majestad. Traida de Parfs, a donde se la habian llevado la ignorancia y la
codicia, ocupa un lugar de preferencia en nuestro Museo del Prado v atrae la admiracién y las
miradas de cuanros saben apreciar las margvillas del Arte v de la Historia,

Otra “cabeza de mujer” se ha encontrado en Sagunto, adornada con rodetes y alta peineta.

Ambos tipos de mujer se parecen a las que son en nuestros dias el mejor ornato y el argullo
de las tierras de Murcia y de Valencia.

EL PUEBLO QUE HIZO ESTAS MAGNIFICAS ESCULTURAS TUVO, SIN DUDA,

MUJERES HERMOSAS Y BUENAS; Y SENSIBILIDAD PARA APRECIAR SUS MERITOS Y
RENDIRLES SU ADMIRACION, $U RESPETO Y SU AMOR.

Figura 5.4.1.b llustracién y texto de libro escolar (Serrano, 1953)
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LECCION 32 PRIMEROS POBLADORES DE ESPANA

Los primeros pueblos que habitaron nuestro suelo fueron los fberas y los eeltas, que sial
principio tuvieron varias luchas enconadas, no tardaron en fundirse y formar ¢l pueblo
celitbero, raiz de nuestra propia raza.

Los celtiberos eran valientes y decididos, amigos de la independencia y de la justicia. Se
alimentaban de pan de bellota y adoraban a la luna las noches de plenilunio. Muchas de las
costumbres que afin privan entre los espafioles proceden nada menos que de entonces. Asf
nuestra aficién a bas corridas de los toros y al uso de la capa.

Una de [as esculturas mis preciadas que guardan los Museos es de origen tbero. Se llama la
Dama de Elche.

Figura 5.4.1.c lustracion y texto de libro escolar (Ferndndez, 1947)
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Figura 5.4.1.d La Dama de Elche
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Figura 5.4.1.e Fotograffa de ires mujeres con trajes de charras (aprox. 1925)
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Figura 5.4.1.f Ex-voto femenino. MAN. Siglo Iv a.C. Despefiaperros (Jaén)
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Figura 5.4.1.g. Dama de Baza. MAN. Siglo 1v a.C. Baza (Granada)
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Una Dama controvertida. El debate (extraido de Olmos v Tortosa,
1997):

<UN HALLAZGO REAL?

«El hallazgo fue muy sospechoso:iEstaba cubierto con arena de la cercana
playa de La Marina! Claro que aqui caben otras hipétesis: no es imposible que
el propietario de la finca hubiera encontrado en la Alcudia una auténtica escul-
tura ibérica, la hubiera mutilado para convertirla en busto y Ia hubiera sepulta-
do de nuevo, protegida con arena, para que el “descubrimiento” se produjera en
el momento oportuno, pensando en obtener el méximo beneficio econémico».
Juan Antonio Ramirez.

«La Dama de Elche, si de verdad hubiese sido hecha a fines del siglo x1x, ha-
brfa sido una escultura conscientemente “primitivizada”, anticipindose asf a los
intentos, sin pretensiones falsificadoras, de Brancusi o, en el campo pictérico, de
Picasso». fuan Antonio Ramirez.

«No s6lo en la Dama de Elche se reconocen caracteres tinicos en la Gran Da-
ma Oferente del Cerro de los Santos y, muchos m4s aiin, en la Dama de Baza (que
plantea casi tantos problemas como la de Elche». Jesis Bustamante,

«Desgraciadamente la posibilidad de realizar analisis de pigmentos de la Da-
ma es bastante remota, por lo que ain hoy cuestiones como su datacién las de-
bemos establecer en base al andlisis formal, tipolégico y estilistico de la escultu-
ra, y esto nos permite situarla en un margen comprendido entre los siglos vy Iv
a.C». Virginia Salve,

{UNA ESTATUA SEDENTE O UN BUSTO?

«Es evidente que la base de esta obra escultérica presenta una factura excesi-
vamente tosca, materializada con el empleo de una alcotana que ha dejado visi-
bles huellas de su utilizacién, una factura que no mantiene relacién con el aca-
bado frontal de la pieza v que, incluso, discrepa del correspondiente a su dorso.
Es posible que esta pieza no fuera originariamente un busto sino sélo [a parte su-
perior de una escultura de cuerpo entero que fue corcadar. Manue! Bendala y
Jatan Blanguez.

«Para mantener esta hipétesis {que la escultura era originariamente una Da-
ma sedente) se ha aludido, entre otros argumentos, a la falta de remate basal del
busto. Este dato carece de todo fundamento pues precisamente la ausencia de ba-
sa lo identifica con los otros hallazgos de bustos ibéricos hasta hoy localizados,
como ¢l procedente del parque de Elche o el localizado en el Cabezo Lucero, que
tampoco ofrecen vestigio alguno de dicho elemento basal.
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Tal vez el evidente “trabajo descuidado” de la base fuera intencionado alu-
diendo asf a su condicién de imagen incompleta». Rafael Ramos.

{UNA NOVIA O UNA DIOSA?

«Tengo mis dudas de que sea una novia. No lo defenderia a ultranza. Pienso
que podria ser una diosa aunque creo que si los rituales de boda se parecen a los
que se documentan en el Mediterrdneo efectivamente debia ser una novia». Ma-
tilde Ferndndez

«Por daros iconograficos, textuales y de otro cardcter, conocemos la costum-
bre muy extendida en la Antigliedad —y documentada en el mundo ibérico- de
enjoyar profusamente a las esculturas de divinidades, particularmente de diosas,
practica mejor documentada en tiempos avanzados del mundo antigno y que se
perpetiia hasta nustros dias en manifestaciones muy conocidas de religiosidad
popular: tendriamos una clara perduracién de esta tradicién en el gusto por car-
gar de joyas las imagenes de Virgenes». Manuel Bendala.

«Efectivamente, las diosas de la antigiiedad iban muy enjoyadas y constante-
mente he barajado esta posibilidad que ni siquiera ahora descarto de forma ab-
soluta. Pero la Dama lieva portaamuletos. Lo necesitan las mujeres, no las dio-
sas». Matilde Ferndndez.

«El arte ibérico revela una sociedad (...) con reyes y una nobleza rica y pode-
rosa. La influencia de los griegos, fenicios, piinicos y etruscos dio lugar a una ci-
vilizacién depurada y a la vez salvaje. (...} Sus joyas y ornamentos parecen de ins-
piracién oriental. Barrocos, opulentos. Fué una cultura muy receptiva, capaz de
transformar v asimilar las influencias mds diversas, pero conservando su perso-
nalidad». Carlos Garrido.

5.4.1.B. El irabajo en las aulas

Es evidente que con los pocos datos y argumentos apuntados anterior-
mente es imposible hacer llegar al alumnado a aquello que los investigado-

res, con muchos mis datos para construir posibles hipétesis, no han logrado
definitivamente: cerrar el debate con conclusiones claras y definitivas. El he-

cho de tratarse de una escultura aislada, sin contexto arqueolégico, dificulta

aiin més las cosas y potencia la versién de los sectores que definienden su fal-
sedad.
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La propuesta para alumnado de Bachillerato que presentamos a con-
tinuacién contempla la posibilidad de hacer manejar a los chicos y chicas
argumentos y fuentes. Esta actividad se centra en profundizar en su
valoracién y la diversidad/complementariedad de informacién que ofre-
cen. Partiendo del estudio de un objeto, como en este caso la Dama de
Elche, la toma de postura sobre sus caracteristicas, contexto histérico,
funcién, etc., conducen a la necesidad de manejar y conocer datos de in-
dole diversa.

Objetivos

— Extraer informacién histdrica de fuentes primarias y secundarias.

~ Desarrollo de la comprensién y el conocimiento del contexto histéri-
co para la seleccion y evaluacién de evidencias y para la formulacién
de hipétesis.

— Habilidad en la coordinacién de perspectivas diferentes.

~  Ver que algunos hechos histéricos o andlisis de evidencias histéricas,
no tienen una tnica solucién vilida que pueda considerarse como la
dnica correcta, sino que que son posibles soluciones diversas en fun-
cién de la seleccién, evaluacién e interpretacién de evidencias.

— Entender que las soluciones comportan necesariamente opciones de
valor.

— Entender gue a menudo las soluciones estdn relacionadas con la capa-
cidad de argumentar y contraargumentar.

Desarrollo

Discusiénl. éQué son las fuentes histéricas?

Una fuente histérica es cualquier elemento del pasado que ha sobrevivido
hasta nuestros dias y que nos da informacién sobre este pasado. Las fuentes
son testimonios dejados por las sociedades humanas que han vivido antes que
nosotros y que permiten a los historiadores reconstruir las formas de vida de
estas sociedades.

Segiin su origen material las fuentes se clasifican en:

— Fuentes orales. Muy escasas hasta las tiltimas décadas. Incluyen entre-
vistas, canciones, discursos, debates, y todo aquello que haya sido re-
gistrado de viva voz.

- Fuentes escritas. Son muy numerosas y las més utilizadas por los histo-
riadores para investigar sobre el pasado. Su produccién se inicia con la
aparicién de la escritura e incluyen documentos de todo tipo (privados
v publicos), prensa escrita, libros de texto, catdlogos y revistas, etc,
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- Fuentes materiales. Incluyen todos los objetos de produccién humana
desde monumentos arquitecténicos, esculturas, monedas, etc., hasta ob-
jetos sencillos de uso cotidiano {cerdmica, instrumentos, artefactos,...).

~ Fuentes iconogrificas. Son muy abundantes ya que consideramos en
este apartado todo aquello que tenga una presentacién en forma grafi-
ca, como la pintura, la escultura, los mapas, las fotografias o el cine.

3Y qué son fuentes primarias?

Una fuente se considera primaria si proviene directamente de la época que
el historiador estd investigando. Son, por lo tanto, testimonios del pasado de
primera mano que nos hablan de aquello que ha estado visto o vivido direc-
tamente. Podemos incluir en esta categoria todas las leyes, los tratados, las
memorias, los objetos, las pinturas,... pero siempre con la condicién que ha-
yan sido producidas de forma paralela o contemporinea a los hechos a los
cuales se refiere.

é...y fuentes secundariasé

Una fuente secundaria es aquella que nos da informacién sobre el perio-
do que el historiador estd estudiando, pero que ha estado escrita posterior-
mente. No es, por lo tanto, un testimonio directo, sino que son testimonios
de segunda mano, es decir, un producto elaborado con posterioridad, fruro
de una investigacién sobre el pasado. Las fuentes secundarias son, pues, do-
cumentos histéricos elaborados a partir de la investigacion con fuentes pri-
marias y con posterioridad a los hechos.

Los libros de historia son, por ejemplo, una fuente secundaria que nos
muestra la particular interpretacién que un determinado historiador ha he-
cho de las fuentes primarias, de la misma manera que lo son también las no-
velas o las peliculas histéricas. También son fuentes secundarias las recons-
trucciones de objetos o de edificios del pasado.

Pervo...no siempre es tan ficil.

A pesar que la clasificacién de las fuentes en primarias y secundarias pa-
rezca evidente, las fuentes por si mismas no siempre responden de forma cla-
ra a uno de los dos tipos, sino que el hecho que sean primarias o secundarias
depende de la finalidad con que ¢l historiador las utilice. Asf, un mismo ele-
mento puede ser a la vez considerado una fuente primaria y secundaria.

Por ejemplo una pintura sobre la llegada de Col6n a América es una fuen-
te secundaria si lo que el historiador quiere es descubrir cémo fueron los via-
jes de Coldn, ya que la pintura ¢s una interpretacién idealizada que hicieron
de este hecho los pintores roménticos del siglo X1x. En cambio, se convierte
en fuente primaria si lo que nos interesa es el estudio de la pintura romdanti-
ca del siglo x1x.
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Actividad A. Organiza las fuentes presentadas para el caso de la Dama de
Elche segin su naturaleza:

Fuentes primarias:

Fuentes secundarias:

Fuentes orales:

Fuentes escritas:

Fuentes materiales:

Fuentes iconograficas:

Actividad B. Decide qué fuentes de las que dispones para el caso de la Da-
ma de Elche, te serian de mayor o menor utilidad para el tema propuesto, su
autenticidad o falsedad. Sefiala también qué grado de fiabilidad otorgas a ca-
da una de ellas vy, finalmente, enuncia informaciones relevantes que podrias
extraer de cada fuente.

FUENTE | GRADO DL UTILIDAD | INIVEL DE FIABILIDAD INFORMACION
{ALTO/MEDIO/NULO) (ALTOQ/MEDIO/NULO) RELEVANTE
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Discusion 2: Interrogar y evaluar las fuentes. Los puntos de vista en historia.

Los historiadores tienen que saber cdémo trabajar con las fuentes para ex-
traer informacién fiable v valiosa sobre el pasado. Cuando un historiador
tiene una fuente histérica para estudiar debe tener en cuenta diversos as-
pectos:

— Extraer las informaciones que comtiene, Las fuentes contienen dos
grandes tipos de informacién, los hechos y las opiniones. Un hecho es
algo que ha sucedido de forma cierta y una opinién es una creencia, un
punto de vista, que resulta de la interpretacion de los hechos. Asi, un
mismo hecho puede dar lugar a diferentes opiniones, resultado de las
diferentes pticas con que puede evaluarse. El primer trabajo del his-
toriador es identificar y extraer las informaciones que las fuentes con-
tienen. Se trata de llevar a término una observacién rigurosa y detalla-
da v hacer una transcripcién de todo aquello que pueda aportarnos
informacién, diferenciando de forma clara lo que son evidencias fac-
tuales de lo que son opiniones o puntos de vista.

— Hacer inferencias y extraer conclusiones. Pero no siempre las eviden-
cias del pasado llegan de forma clara y di4fana, sino que a menudo el
historiador tiene que deducir otros aspectos, es decir, tiene que ir mas
all4 de los simples hechos evidentes. Esto se denomina hacer inferen-
cias, es decir, interrogar la fuente mas alld de las evidencias factuales
para deducir aspectos que no estin expuestos de manera explicita.

— Contrastar con otras fuenies. El historiador no tiene ninguna garantia
de que la informacién que aporta una fuente sea cierta. Por eso se ha-
ce necesaria la consulta de otras fuentes con la intencién de ampliar,
contrastar y verificar las informaciones aportadas por una fuente de-
terminada. De manera voluntaria o involuntaria puede contener erro-
res, puede haber estado manipulada o puede estar descontextualizada.

— Descubrir la fiabilidad de la fuente. De manera voluntaria o involunta-
ria una fuente puede haber estado manipulada. Por lo tanto, el histo-
riador tiene que verificar su grado de fiabilidad. Las fuentes a menudo
contienen sesgos, es decir, informaciones gue muestran las opiniones,
creencias o puntos de vista de sus autores y que suelen ser partidistas
(no objetivas). Reflejan asi una manera particnlar de ver la situacién
que presentan.

Actividad C. Elabora un informe sobre el caso de la Dama de Elche. En una
primera parte del informe situards y describirds el becho bistérico (el hallaz-
go). Posteriormente, enunciards el problema histérico que plantea el caso (ées-
enltura ibérica o falsificacidn?).

Por siltimo, delimitards las dos propuestas bdsicas, sefialando los argumen-
tos a favor y en contra de cada una de ellas (3A quién representaba?éTiene pa-
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ralelos historicos, artisticos o etnogrdficos que fundamenten las diversas hipo-
tesis?). Puedes finalizar aportando una hipétesis personal, teniendo en cuenta
la falia de elementos (existen muchas mds evidencias v opiniones sobre el ca-
so) con los que dispones para bacer una hipétesis minimamente rigurosa (é8e-
rias capaz de sefialar algin tipo de evidencia o dato que fuera relevante para
elaborar tu hipétesis sobre el caso de la Dama de Elche vy que no te haya sido
presentada en esta propuesta?).

5.4.2. Investigando en una bolsa de basura

(Durbin et al., 1990; Griffin y Eddershaw, 1996).

5.4.2.A. Lo que la investigacion nos explica

Si alguien en el futuro hurgara en el contenido del cubo de basura de una
casa, podria llegar a conocer muchas cosas sobre las personas que la habitan;
sus edades, sexo, oficios, aficiones,...

En muchos yacimientos arqueolégicos se encuentran fosas llenas de los re-
siduos de las sociedades pretéritas que las construyeron. Por ejemplo, en al-
gunos yacimientos prehistéricos, antiguos silos de almacenamiento de cerea-
les eran reutilizados como vertederos una vez agotada su funcién primigenia:
fragmentos de cerdmica, trozos de herramientas de piedra y hueso, huesos de
animales, materiales constructivos y carbones (entre otros) permiten, a partir
de su estudio arqueolégico, reconstruir muchas de las actividades realizadas
por nuestros antepasados, acercandonos asi a su forma de vivir.

5.4.2.B. El trabajo en las aulas

Qbjetivos

— Identificacién de los elementos materiales a estudiar.

— Formulacién de hipotesis.

— Obtencién de informacién a partir del andlisis ordenado de los ele-
mentos materiales objeto de estudio.

— Redaccién de conclusiones.

Esta propuesta esta pensada para ser llevada a cabo con alumnos de Edu-
cacioén Secundaria Obligatoria (12-16 afios). En ella se propone a los alum-
nos indagar, de forma guiada, en los restos de una bolsa de basura actual (ob-
viamente preparada con antelacién por el profesor). El ejercicio consiste en
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la realizacién de un trabajo de descripcidn, anlisis, clasificacién, compara-
cién e investigacién por parte del alumnado, que les ayude a fomentar el de-
sarrollo de habilidades y estrategias de investigacién cientifica, es decir, la si-
mulacién del trabajo de los arquedlogos.

Desarrollo

Es necesario llenar [a bolsa de basura con elementos que sean fdciles de re-
lacionar, en principio, con determinadas edades, sexo y gustos. Asimisino, es
necesaria la presencia de elementos que confirmen la existencia de estudian-
tes en la casa, asi como de otros que nos sefialen con claridad algiin oficio de-
terminado, o la falta de trabajo, por ejemplo, las piginas de ofertas de em-
pleo de un periédico.

2
£
2
&
=
E

Figura 5.4.2.a
“Cubo de basura”
preparado para su
andlisis por
alumnos
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Figura 5.4.2.b Contenido de dos cubos de basura que caracterizan “usnarios”
diferentes
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Planteamiento del caso:

Esta bolsa de basura, ha sido encontrada en la puerta de una casa de una
calle de vuestra localidad. Dentro de ella se encuentran los residuos produci-
dos por sus habitantes. Un estudio detallado de ellos, nos pueden explicar
cudntas personas viven en ella, sus edades, la relacién que existe entre ellas,
sus aficiones, si estudian o trabajan, etc.

Trabajo por parejas o en grupo pequerio:

_ Observad con atencién los objetos de la bolsa de basura y rellenad con
cada uno de ellos esta ficha modelo:

Objeto:

Tipo de informaci6n que nos proporciona (cronolégica, temporal, tec-
nolégica, de usos sociales, personal, ideoldgica, fisica, etc.):

Qué nos explica:

_ Una vez rellenada la ficha de cada uno de los objetos, contestad a las
siguientes preguntas:

{Cudntas personas viven en la casa?

¢Podéis decir alguna cosa acerca de sus edades y sexo?

¢A qué se dedican? ¢Estudian o trabajan?

¢Qué aficiones tienen?

¢{Cudles son sus hébitos alimentarios?

¢Qué otras cosas podéis deducir acerca de ellos y de sus vidas?

_ Escribid cada uno en vuestra libreta lo que pensdis bajo el titulo “In-
vestigando ¢n la basura”.

o 00 0 Q00

Puesta en comutn:

— Discutid en vuestro grupo las diferentes ideas que vayan surgiendo a
partir del andlisis de los objetos de la bolsa de basura. Es muy impor-
tante que vuestras conclusiones s¢ basen en datos que puedan obte-
nerse del andlisis de los objetos. Cualquier fabulacién sobre los habi-
tantes de la casa, que no tuviera sustentacién empirica en el andlisis de
un objeto, restaria validez cientifica a vuestra investigacion.

_ Poned en comin vuestras conclusiones con las del resto de grupos de la
clase y llegad a una conclusién conin sobre “Quién vive en esta casa”.
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*Objetos en el tiempo. Las fuentes materiales en la ensenanza de las ciencias so-
ciales” es una obra dirigida, primordialmente, al profesorade de Conocimiento del
Medio de Educacion Primaria y al profescrado de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia de la Educacion Secundaria. También pretende resultar (til para aquelios
profesionales vingulados a la divulgacion escolar en el ambito de los departamen-
tos didacticos de rguseos de argueoclogia e historia, asi como a las personas que
desarrollan actividades educativas en tarno a la historia en la ensenanza no formal.

El libro se divide en seis capitulos que ilustran tanto reflexiones tedricas sobre el
papel de la investigacion histdrica en las aulas, como aproximaciones al potencial
educativo de los objetos y la cultura material en general, en diversos marcos de
presentacion para publico escolar, y la exposicion de diversas practicas de desa-
rrollo didactico en diferentes etapas educativas.

Destaca en esta obra una aproximagicn original a las fuentes materiales como do-
cumentos de comprension del pasado, un tipo de fuentes con un potencial edu-
cativo escasamente explotado en la bibliografia sobre didactica de la historia es-
crita en nuestro pais,

|

La coleccion CUADERNCS DE FORMACION DEL PROFESORADO. EDUCACION SECUNDARIA
aspira a ser un instrumento Ctll para la formacicn inicial, al servicio del profesorado de Educacion
Secundaria en el marco del proceso de implantacion de la L.O.G.S.E. Tres rasgos caracterizan to-
das las obras incluidas en fa coleccion. En primer lugar, ef esfuerzo realizado por sus autores para
reflejar una visidn articulada y coherente de la Educacion Secundaria, tanto en lo que concierne a
ias finalidades de las etapas y ensefianzas que la conforman como a fos planteamientos curricu-
lares, diddcticos y psicopedagogicos subyacentes. En segundo lugar, fa apertura hacia nuevos en-
foques y planteamientcs en la formacion del profesorade de Educacion Secundaria. Y, finalmente,
fa voluntad de compaginar el rigor cientifico y didactico de los contenidos con una presentacion
practica y concreta de fos mismos orientada a la identificacion, formuacion, analisis y resolucion
de problemas refacionados con ef ejercicio profesional de la docencia




	porta1spcaballero_28022024_102045
	cos1aspcaballero_28022024_102317
	cos2aspcaballero_28022024_102429
	cos3aspcaballero_28022024_102552
	cos4aspcaballero_28022024_102656
	cntra1spcaballero_28022024_102119

