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Anada que se analice
el verdadero sentido

Reforma Educativa, estamos en

de las Ciencias Naturales
(CCNN), en la educacién primaria y secundaria, y
su papel en le Educacion Ambiental (EA), se llega a
la conclusién de que el mejor lugar para ensefiar
buena parte de sus contenidos es el campo, entorno,
medio ambiente natural, o como queramos llamarlo.
Dado que en los recintos escolares o en sus
zonas proximas (dentro de los nicleos urbanos) la
observacién y estudio de los organismo en su am-
biente natural s.1, su biodiversidad y sus ejemplos
de relaciones ecoldgicas son obligadamente restrin-
gidos, y dado también el escaso contacto que tienen
los alumnos de las pequefias y grandes ciudades con
el entorno silvestre o rural, ningiin profesor de
CCNN discute hoy la necesidad e importancia de
actividades extraaula en los citados medios. Sin em-
bargo se sigue constatando que las salidas al campo
no son habituales, suelen estar mal preparadas, no
tienen relacin con el curriculo de la asignatura, no
guardan una periodicidad al menos estacional (suele
ser una al afio) y encuentran multitud de problemas
de otra indole ajenos al profesorado (Vida Box, 1976;
Terradas, 1979; Rubio 1981).

un momento de transicion criti-
co de cara al futuro de las actividades extraaula en la
naturaleza. En mi opinién —y pese la explicita im-
portancia oficial que se les otorga dentro de los as-
pectos metodolégicos— los contenidos de los nue-
vos curricula de la ESO y del Bachillerato (salvo las
excepciones conocidas) no propician suficientemen-
te ¢l desarrollo de este tipo de actividades. Mixime
cuando en la ESO, la botdnica y la zoologfa bésicas
han desaparecido pricticamente de los programas.

Hoy en dia hay abundante bibliografia sobre
este tipo de actividades, pero no se las conecta y
secuencia con los contenidos de los distintos niveles
y en relacion con los distintos tipos de alumnos. Se
dice como desarrollarlas (a modo de algoritmo), pero
no cuando (en relacién con la programaciones de
aula) y por qué (en relacién con los contenidos de
cada nivel).

El profesorado de secundaria, tan cargado de
actividades en los centros, agradeceria publicaciones
que solucionaran lo més posible esos problemas.

Por otra parte se observa cada vez mds una

«dejacién de funciones» por los docentes en manos
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de monitores de organizaciones relacionadas con la
naturaleza y la EA (Itinerarios ecolégicos, escuelas
o talleres de naturaleza, etc., tanto oficiales como de
empresas o colectivos privados), que organizan visi-
tas estandar, en fechas aleatorias del curso que hay
que solicitar con excesiva antelacién. Si bien es ver-
dad que «solucionan» la salida de campo y en casos
preparan la salida conjuntamente con los profeso-
res, también lo es que su integracion en los curricula
y rendimiento instruccional dejan mucho que de-
sear.

A pesar de todo una salida al campo siempre
serd una actividad que merece la pena realizar, que
tiene sentido en si misma, independientemente de
los contenidos que la sustenten o la propicien.

Segiin Nieda (1987): «Una salida al campo pue-
de ser mds rentable que varias sesiones de anla y
sobre todo podemos estar seguros de que estamos
colaborando a abrir en el alumno horizontes que
dificilmente se perderdn con el tiempo».

Tanto la ensefianza de las CCNN como en la
Educacién Ambiental (EA) comprenden necesaria-
mente el trabajo de campo (la outdoor education de
los anglosajones), o sea, un proceso de ensefianza-
aprendizaje fuera de los centros educativos, al aire
libre. El trabajo de campo no tiene, por tanto, unas
finalidades propias; mis bien debemos entenderlo
como un método utilizable tanto en el contexto de
la ensefianza de las CCNN como en el de la EA
(Terradas, 1979).

Ecologia y educacién
ambiental

Bajo este titulo Jaume Terradas (1979) desarro-
llaba sus opiniones y aportaba sugerencias en torno

a ambos conceptos, aunque en realidad eran los tra-

bajos de campo el eje temitico bisico. Su texto, ya
cldsico, aparecia en un momento en que la EA em-
pezaba su andadura en nuestro pais.

Pese al tiempo transcurrido, considero que esta
publicacién sigue siendo una fuente de reflexién de
plena actualidad. Por ello deberia ser lectura obliga-
da, tanto para todos aquellos interesados profesio-
nalmente por la materia, como en la formacién ini-
cial del profesorado.

Por su vigencia y por su relacién con el tema
que nos ocupa, es interesante recordar aqui algunas
de sus apreciaciones. Respecto a que tipo de ciencias
de la naturaleza se ensefiaban (se ensefian), decia

TErr adas:

«Se da en la escuela mucha més informacién
sobre los mecanismos internos de la vida (biolo-
gfa molecular, etc.) que sobre los niveles de per-
cepeidn mds inmediatos (..). Nuestro sistema edu-
cativo aisla al hombre de la naturaleza. El retor-
no, casi siempre frustrante, del ciudadano a la
naturaleza, que vemos los dfas festivos, no es con-
secuencia de que se le haya ensefiado a amarla o

respetarla,

El impacto social de los descubrimientos en bio-
logia molecular, unido a la formacién exclusiva en
estos contenidos de buen nimero de profesores de
ensefianza secundaria han contribuido, segin
Terradas, «a alejar de nuestra ensesianza la tradicion
naturalista y a dificultar la aproximacion del alum-
no a la realidad». Tradicion naturalista que propo-
nfa recuperar, y para la cual los trabajos de campo
son consustanciales.

En un momento en que la EA se sigue conside-
rando por muchos como una especie de cajon de

sastre cargado de ecologismo catastrofista y filosofia
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ecoldgica, no estd de mas recordar como Terradas

proponia alcanzarla:

«La escuela tiene el deber de favorecer la
sensibilizacion colectiva, sobre todo estableciendo
unas motivaciones personales de interés por la
naturaleza y una base cultural sobre los mecanis-
mos que aseguran el funcionamiento de los
ecosistemas naturales y de la biosfera como un
todo. Es decir, tiene el deber de realizar una in-

gente y urgente tarea de educacion ambiental».

Si nos atenemos a los hechos atn no se ha lo-
grado la consecucién generalizada de estos objeti-
vos, ni en la ensefianza de las CCNN ni en la EA.
En palabras de Nieda (1987): «Hoy se habla conti-
nuamente de la defensa del medio, pero por desgra-
ca todo queda en un listado de buenas intenciones,

porque nadie defiende aquello que desconoce».

Los trabajos de campo y
la motivacion

Uno de los principales problemas que tienen
los profesores de ciencias en el aula (si no el mis
importante) es despertar la motivacion del cada dia
mds abundante colectivo de alumnos desmotivados,
sobre todo en los niveles de la ESO. Los trabajos de
campo en CCNN (y la EA) son una excelente estra-
tegia para motivar a través del curriculo de la asig-
natura. Y esto se hace ain mis necesario con aque-
llos alumnos menos capacitados o de bajo rendi-
miento escolar.

Como se proponia en el curso Nuffield de Bio-
logia (1970), las CCNN deberian, en cualquier ni-
vel, «desarrollar y favorecer una actitud de curiosi-
dad e indagacion»». Su fin tltimo seria despertar en

los escolares una motivacién por el estudio de las
CCNN que permaneciera en su vida adulta.

Esta motivacién intrinseca coincide con los fi-
nes de la EA, que pretende que el ciudadano tenga
opinién independiente y tome decisiones fundamen-
tadas sobre temas ambientales en la sociedad en la
que vive.

Las actividades fuera del aula ofrecen solucio-
nes que permiten alcanzar objetivos motivadores
como:

— Desarrollo tanto de la comunicacion verbal
como de la no verbal entre profesores y alumnos.

— Creaci6n de relaciones gratificantes con los
profesores y los compaiieros.

— Desarrollo de habilidades de observacién.

— Comprensién de conceptos cientificos basi-
cos y comprobacién de hechos concretos.

— Desarrollo de habilidades procedimentales y
de comunicacién, mediante determinadas experien-
clas pricticas de ficil consecucién, programadas en
funcién de capacidades.

— Desarrollo de la autoestima y la autocon-
fianza al alcanzar resultados positivos en los traba-
jos realizados.

No olvidemos que lo que mds motiva es el éxi-
to y las salidas al campo, bien planificadas, permiten
que los alumnos tengan éxito en los trabajos que
realizan y consecuentemente aumenten su interés

por la asignatura.

Trabajos de campo y los
estadios de desarrollo
cognitivo

Es sabido que existen determinados conceptos
cientificos que los escolares, en ciertos estadios de

su vida, son incapaces de comprender, independien-
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temente de las estrategias de ensefianza utilizadas
(Reid & Hodson 1993). La ignorancia de este prin-
cipio, bajo el peso de la tradicién escolar, ha llevado
al fracaso de muchos curricula al no poder los alum-
nos superar los programas debido a estar los conte-
nidos mis alli de sus capacidades intelectuales
cognitivas (Gutiérrez 1984).

Segiin la Shayer y Adey (1984): «Incluso a la
edad de 14 anos alrededor de un 20% de escolares
estan todavia en el estadio temprano concreto del
desarrollo cognitivo.

Teniendo en cuenta que sélo en el estadio for-
mal puede desarrollarse plenamente el pensamiento
abstracto (formular hipétesis acerca de resultados

experimentales, inferir a partir de datos o reconocer

interdependencia entre variables), siguiendo a los

citados autores, menos de 1/3 de los alumnos ha-
brén alcanzado ese nivel en el momento de acabar la
ES.O.

Estos hechos, que poco a poco se van teniendo
en cuenta como criterio en la seleccién y secuencia-
cién de contenidos de aula, paradéjicamente suelen
quedar al margen en la planificacién de actividades
pricticas en el entorno y sobre todo en la seleccion
de contenidos y actividades en EA.

Por lo tanto si trabajamos con escolares que se
encuentran en el nivel operativo concreto, concep-
tos formales como sucesién (entre otros de ecologia)
o el anilisis de situaciones o impactos ambientales
multicausales no deberian ser trabajados en las sali-
das al campo, al no poder ser comprendidos por los
alumnos.

Sino se procede a la seleccion de contenidos de
trabajo y actividades adecuadas a las capacidades de
los alumnos (inicialmente por niveles), los trabajos
de campo perderdn todas las potencialidades

diddcticas que encierran.

Por el contrario bien planificados pueden ser-
vir para desarrollar experiencias concretas que abor-
den los conceptos formales, o para familiarizar con
el entorno a los alumnos que hayan alcanzado estas
capacidades, facilitando asi su aprendizaje.

Por todo ello mds adelante propongo una cla-
sificacién de estas actividades en relacién con las
tedricas capacidades mentales de los alumnos de
los distintos niveles académicos, supuestas en fun-
cién del andlisis bibliogrifico y la experiencia de

aula.

Objetivos de los trabajos
de campo

Dentro de la ensefianza de las CCNN y la EA,
el desarrollo de actividades de ensefianza-aprendi-
zaje en la naturaleza se presentan como un tipo es-
trategias imprescindibles para el logro de los tres
grandes conjuntos de fines de la educacién cientifica
y la EA (Reid y Hodson, 1993):

1. Fines centrados en el alumno: como motiva-
ci6n, desarrollo de actitudes y sentimientos o mejo-
ra de la propia imagen.

2. Fines centrados en la propia ciencia: como
los relacionados con los métodos de la ciencia.

3. Fines centrados en la sociedad: como las
interacciones entre ésta y la ciencia.

Siguiendo a los autores citados respecto a su
propuesta de finalidades para un curriculo de cien-
cias, y adecuindolas a nuestro tema, las actividades
en el entorno pueden ser muy tiles, en cada grupo

de fines, para:

1. Fines centrados en el alumno:
— desarrollar habilidades de comunicacién de

ideas y sentimientos.
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— desarrollo de confianza en las capacidades
personales para abordar y resolver problemas.

— adquisicion o desarrollo de autoestima me-
diante el logro, con éxito, de aprendizajes y expe-
riencias.

— establecimiento de relaciones responsables y
cooperadoras con compaiieros y profesores.

— descubrimiento de las CCNN como una ac-
tividad que «merece la pena», y son interesantes mds

alla del dmbito escolar.

2. Fines centrados en las CCNN y la EA.

— adquisicién de datos y hechos y compren-
sién de conceptos, mediante el contacto directo con
la realidad.

— adquisicién de habilidades cognitivas y
psicomotrices relacionadas con el trabajo cientifico.

— desarrollo de la habilidad para aplicar el co-
nocimiento cientifico tedrico a la exploracion, andli-
sis y resolucion de problemas en el entorno.

— adquisicién de un talante cientifico en sus
relaciones con el entorno.

3. Fines centrados en la sociedad.

— desarrollo de la comprensién de las relacio-
nes de las CCNN con la EA, la tecnologia y la
sociedad.

— valoracién de la influencia de consideracio-
nes econdmicas, éticas y sociales en la toma de deci-
siones cientificas en los dmbitos de las CCNN y la
EA;

A un nivel mds concreto de objetivos, en rela-
cién con los diversos tipos de contenidos de apren-
dizaje, se revisan separadamente los objetivos co-
rrespondientes a los hechos, datos y conceptos; pro-
cedimientos y actitudes.

En lo que al primer grupo se refiere, es necesa-

rio seleccionar y secuenciar contenidos potencial-
mente aplicables/comprobables en los trabajos de
campo, para favorecer las actividades paralelas
extraaula. No debe existir solucién de continuidad
entre lo desarrollado en el aula/laboratorio y lo que
se haga en el entorno (Rubio, 1983). Por otra parte,
dado que la actividad basica de los trabajos de cam-
po debe ser la observacién, dos son dos objetivos
que se debe pretender alcancen los alumnos en rela-
cién con ella:

a— aceptacion de que no existe observacion
auténoma, sino que es dependiente de la teoria,

b.— reconocimiento de la necesidad de apren-
der las técnicas de observacién.

Si el primer objetivo implica la necesidad de
aplicar los conocimientos tedrico/practicos adquiri-
dos en el aula, el segundo indica claramente algo
habitualmente obviado en este tipo de actividades:
que hay que proporcionar formacién especifica en
técnicas de observacion (Reid & Hodson, 1993).

En cuanto a los objetivos procedimentales, hay
acuerdo en la necesidad de que los curriculas de
CCNN (de ciencias en general) propicien (dentro
de sus posibilidades y con todas sus limitaciones) el
aprendizaje de los métodos de la ciencia, esto es, de
las estrategias que subyacen en el trabajo de los cien-
tificos.

Sin embargo esto no es ficil en la prictica, tan-
to por la imprecisién de dichos métodos, como por
su dificultad de secuenciacién y adecuacién a las
capacidades de los alumnos de los distintos niveles
educativos.

Consideramos que el listado de 21 procedimien-
tos elaborado por Hodson y Brewster (1985) aporta
informacion suficiente para seleccionar, secuenciar
y/o adecuar aquellos objetivos procedimentales que

pretendemos desarrollar en nuestras actividades de
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Cuadro
Los procedimientos de la ciencia

Planificacién de investigaciones
— Identificacién y clarificacion de problemas (preguntando las cuestiones apropiadas).
— Formulacién de hipétesis.
— Seleccién de tests apropiados de las hipétesis.
— Disefio de experimentos:
— Anilisis de los pasos componentes
— Identificacién y control de variables
— Seleccién de procedimientos y aparatos apropiados
— Identificacion de las cuestiones de seguridad.

Realizacion de las investigaciones.

— Observaciones seguras de objetos y fendmenos.

— Seleccién de los instrumentos de medida apropiados.

— Medicién fiable.

— Descripcién y comunicacién de las observaciones en el lenguaje apropiado: cualitativo o
cuantitativo.

— Uso seguro del material de laboratorio. (en nuestro caso del utilizado en el campo)

— Realizacién de operaciones rutinarias de laboratorio. (de trabajo campo)

— Realizacién técnicas especificas.

— Llevar a cabo procedimientos familiares o nuevos de acuerdo con instrucciones escritas o
verbales.

— Trabajo metédico y eficiente.

Interpretacion y aprendizaje de las investigaciones.

— Procesamiento, manipulacién y organizacion de los datos experimentales.

— Presentacién de los datos de una forma apropiada.

— Anilisis e interpretacion de datos (reconociendo tendencias, secuencias y modelos).
— Extrapolacion de datos y generalizacién.

— Dar sentido a los datos en referencia a una teoria relevante.

— Sacar conclusiones (incluyendo la relacién entre hipétesis y datos interpretados).
— Sugerencia de modificaciones y mejoras para el trabajo posterior.

Comunicacién.
— Preparacién y comunicacion de un informe o reportaje oral o escrito en una forma apropiada,

teniendo en cuenta tanto el contenido como la audiencia.
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campo en CCNN y EA, siempre teniendo presentes
las capacidades de nuestros alumnos. (ver cuadro I).

Referente a los objetivos actitudinales, son dos
las categorias basicas de este tipo de objetivos/con-
tenidos en relacién al proceso de ensefianza-apren-
dizaje de las CCNN:

— actitudes positivas de los alumnos hacia
las CCNN en el estudio y entorno social,

—  actitudes cientificas de los alumnos: como
deseo de utilizar procedimientos y métodos cientifi-
cos en sus estudios y vida cotidiana.

Independientemente de la necesidad de proce-
der a un cambio actitudinal mediante la deteccién
previa de las actitudes alternativas de los alumnos
(paralelo al cambio conceptual tras la deteccién de

las concepciones alternativas), los trabajos de campo
son una ayuda imprescindible, y proporcionan abun-
dante material de reflexidn, en ambos aspectos de la
actuaci6n instruccional.

Del listado de 17 tipos de actitudes que propo-
nen Reid y Hodson (1993) para la seleccién de con-
tenidos actitudinales de lecciones especificas y el dise-
fio de experiencias de aprendizaje apropiadas, se han
seleccionado aquellas catorce para las que considero
que las actividades en el entorno son un vehiculo
privilegiado en su consecucién. (cuadro II).

Todo lo dicho podria resumirse en una secuen-
cia jerarquizada de objetivos generales, comunes a
las CCNN y a la EA (entendida como conjunto de
actitudes positivas hacia la comprensidn, proteccién,

Cuadro 11

Actitudes e intereses reforzados por los trabajos de campo en CCNN y EA

— Curiosidad intelectual.

— Tolerancia hacia los puntos de vista ajenos.
— Cooperacién con los demds, consistente en:
— llevar a cabo tareas juntos y
— deseo de compartir datos e ideas.

juicio si no hay suficientes evidencias.

perspectivas.

— Entusiasmo por la ciencia.

— Independencia de pensamiento y confianza en si mismo.
— Capacidad de motivarse a si mismo y aceptacion de la responsabilidad en el propio aprendizaje.

— Perseverancia y tenacidad para afrontar las dificultades.

— Autocritica; también un deseo de criticar y ser criticado por otros.

— Apertura de mente: deseo de cambiar de idea a la vista de nuevas evidencias; deseo de suspender un
— Darse cuenta de que la mayoria de las cuestiones y problemas pueden abordarse desde distintas

— Honestidad e integridad al llevar a cabo e informar sobre el trabajo experimental.

— Deseo de predecir, especular y asumir «riesgos» intelectuales.

— Aplicacién de habilidades para la resolucién de problema cientificos a situaciones cotidianas.

— Adopcién de intereses relacionados con la ciencia (por ejemplo cuidar animales (...).
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restauracién y conservacién de la naturaleza), en
cuyo logro los trabajos de campo s.1. son actividades
insustituibles (Rubio, 1987):

1. Desarrollar la percepcion multisensorial del
entorno y la experimentacidn vivencial del mismo,
pal'ﬂ....

2. potenciar el descubrimiento personal y el
autoaprendizaje de los alumnos/as, para...

3. desarrollar la sensibilizacién, motivacién,
comprension y respeto a los seres vivos y el entor-
1o, para...

4. desarrollar la apreciacién estética de la Natu-
raleza.

Con la meta final de que el alumno/ciudadano
pueda aplicar todos sus conocimientos y actitudes

en su vida cotidiana o a otros campos del saber.

Antecedentes préoximos
y tipologia de los
trabajos de campo

No son abundantes los andlisis sobre la evolu-
c16n histérica de los trabajos de campo y sus distin-
tas modalidades en nuestro pais. Por marcar un
momento en que el aprendizaje de y en el entorno
cobra especial importancia, hay consenso en la rup-
tura que supuso la Institucion Libre de Ensefianza
en el cambio de contenidos y metodologia en la
ensefianza de las CCNN, y en la trascendencia que
cobraron en ella las salidas al campo como estrategia
de instruccion. También lo hay en el retroceso pe-
dagégico que supusieron los afios posteriores al 1939
en el desarrollo de este tipos de actividades.

Sin embargo en las tltimas etapas de la dictadu-
ra muchos profesores, y los emergentes Movimien-
tos de Renovacién Pedagdgica, dieron nuevo impul-
s0 a las actividades extraaula en el entorno. Estos

colectivos progresistas propiciaron numerosos cur-
sos sobre el tema (muchos en sus Escuelas de Vera-
no) a lo largo y ancho del territorio espaiiol, que
sirvieron para relanzar la importancia de estas acti-
vidades.

Un pionero licido de estas épocas fue Carlos
Vidal Box que en su «Guia de recursos pedagdgicos
de Madrid y sus alrededores» (1976) decia:

«A los principios fundamentales que deben
regular el desarrollo de los cuestionarios y pro-
gramacion, hay que anadir aquellas actividades
complementarias, que en muchas ocasiones po-
seen un valor formativo mucho mayor para los
alumnos que la clase propiamente dicha. Nos re-
ferimos al empleo de medios visuales y a la pric-

tica de los paseos, visitas y excursiones escolaresw,

Sin embargo tenia plena conciencia de que el
desarrollo de éstas actividades era dificil y que, cuan-
do se llegaban a realizar, se malograban o no tenfan

el resultado esperado por causas como:

1. Ausencia o falta de fe en la conveniencia y
necesidad de estos recursos didécticos.

2. La falta de conocimientos y programacion
por parte del profesorado responsable de su reali-
zacion.

3. La no necesaria dedicacion de los profeso-
res especializados.

4. La rutina y la falta de preparacion de la
visita o de la excursion, asi como de la improvisa-

cion con sus lamentables consecuencias.

Y conclufa: «Los anteriores apartados se encie-
rran en uno: la necesidad de entusiasmo por parte

del profesorado de Ciencias Naturales, entusiasmo y
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vocacion que deben poseer todos los profesores de
raiz universitaria y cuya ausencia denota un sintoma
alarmante de inadaptacion profesional.

No se concibe un auténtico profesor de Ciencias
Naturales que carezca de aficion al campo y que no
sea capaz de transmitir a sus alumnos este gusto e
mterés».

En la tesitura actual del Sistema Educativo y de
los Centros, valore el lector la actualidad de estos
textos como elementos de reflexién.

Uno de los primeros intentos de clasificacién
de las «actividades escolares fuera de la clase», tam-
bién se debe a Vidal Box (1976), que utiliz6 el crite-
rio del tiempo empleado en estas actividades. En

funcién de él distinguia cuatro grupos:

1. Empleo de medias jornadas, por las ma-
#anas o por las tardes, con objeto de reconocer
lugares alejados, utilizando medios de locomo-
don colectivos.

2. Excursiones de un dia de duracion, apro-
vechando domingos u otros dias de fiesta (sic). En
ellos, se recorrerd un itinerario bien meditado y
conocido por los profesores.

3. Utilizacién de las horas de clases prdcticas
y asuetos (sic), en lugares proximos al centro de
ensenanza.

4. Viajes de varios dias de duracion, efectua-

dos con ocasion de vacaciones, fin de curso, etc.

Para que las «clases fuera del aula» no se que-
daran en simples esparcimientos escolares, Vidal Box
proponia una serie de recomendaciones, que aunque
en la actualidad suenen a tépico y de sentido co-
min, significaron un gran aporte metodolégico en
una época en la que existia un enorme vacio didécti-

co sobre el desarrollo de estas actividades:

«Es de suma importancia preparar la visitas
y excursiones con anterioridad. Casi siempre con-
viene dar a los escolares que vayan a asistir a ellas
una previa informacion, ensendndoles el itinera-
rio en esquemas y mapas, enterandoles de los pro-
positos que se persiguen y alecciondndoles sobre la
cualidad y empleo del material que conviene lle-
var segéin los casos: mapas, material de captura y
de herborizar, uso de la fotografia y del esquema,
elc.

Cuando el interés de la excursion asi lo acon-
seje, se deberan redactar, individual o colectiva-
mente, resimenes y memorias acompariadas de
ilustraciones, costumbre esta que les habituard a
redactar, sintetizar y retener, a seleccionar lo im-
portante de lo accesorio, en suma a un trabajo
intelectual de gran interés formativo para los

alumnos»,
Y conclufa con clarividencia:

«Asi como una excursion o visita no debe
realizarse sin la debida preparacion previa, el caso
opuesto de una excesiva programacion y desme-
surado celo de que vean los alumnos muchas cosas
en una sola ocasion, puede originar cansancio y
confusionismo entre los temas importantes y los
gue no lo son tanto, entre lo fundamental y lo
accesorio en las cansadas mentes de los escolares.
Lo que de veras importa, es ver y conocer pocas

cosas, pero éstas verlas y conocerlas bien».

Por su parte Terradas (1979) distingue tres mo-
dalidades bdsicas del trabajo de campo, en relacion
con la ensefianza reglada de las CCNN y la EA:

— Recorrido por una zona con profesor

cicerone, que sefiala lo que debe ser observado.
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— Recorrido por una zona con los alumnos
realizando diversas tareas (dejando que ellos descu-
bran), con profesor conductor y orientados de la
actividad.

— Ttinerarios de la naturaleza. Recorridos bre-
ves en equipamientos educativos con informacion
de base (gufas) para el profesor y/o el alumno.

Aunque su aplicacién sea la Geologia (Geolo-
gia de campo) y su nivel la universidad, es un intere-
sante punto de partida sistematizador la clasifica-
cién de las practicas de campo en Geologia pro-
puesta por Anguita y Ancochea (1980), por otra
parte ficilmente generalizable a las CCNN y a la
EA de la secundaria.

Siguiendo un llamado criterio estructural —la
dimensién geométrica sobre la que se realiza la prac-
tica— y otro psicolégico —que atiende a los roles
del profesor y alumnos en ella—, los citados autores

distinguen:

Igualmente referidas a la ensefianza de la Geo-
logia, Compiani (1993) reconoce cuatro tipo de sali-
das (actividades) de campo: ilustrativas, inductivas,
motivadoras y de investigacion.

Sus criterios de clasificacién estin basados en
los objetivos, modelo cientifico que las sustenta y
tipo de ensefianza que se pretende.

Finalmente, también en relacién con la Geolo-
gia y utilizando como criterio la metodologia,
Pedrinaci, Sequeiros y Garcia de la Torre (1994)

clasifican las salidas al campo en:

— salida tradicional: el profesor cicerone.

— salida como descubrimiento auténomo.

— salida con guia de observacién como susti-
tuto del profesor.

— salida como tratamiento de problemas.

A.— Segiin su dimension geométrica.

dimension tipo ejemplo duracién
0 salida puntual visita a2 una mina un dia miximo
1 itinerario continuo realizacién corte geoldgico un dia mdximo
1 itinerario discontinuo introduccion a la geologia un dia maximo
de una region.
2 zona de campo campamento cartografico mds de un dia

B.— Segiin los roles de profesor y alumnos.

* profesor activo alumno pasivo

alumno activo

* profesor pasivo

» profesor y alumno activos.




Una propuesta

integradora

Con los antecedentes de las clasificaciones cita-
das y el andlisis didactico de esas actividades (Rubio
1981/83/87), considero que son cuatro los criterios
bajo los que se pueden clasificar las salidas o traba-
jos de campo en la ensefianza reglada de las CCNN.

A.— Segiin su dimensidn espacio/temporal.

B.— Segtin el papel desempefiado por el profe-
sor y los alumnos.

C.— Segiin el modo de agrupamiento de los
alumnos.

D.— En funcién de su adecuacién al desarrollo

cognitivo y al nivel académico de los alumnos.

Veamos algunas de sus caracteristicas mds des-
tacadas.
A. Clasificacion de las salidas
al campo segun la dimension
espacio/temporal

Se pueden agrupar en cinco tipos:

1. Excursién o salida itinerante: continua o
por etapas.

2. lunerarios naturalistas programados.
Recorridos (itinerarios) programados pro-
pios.

4. Trabajo en una zona concreta.

5. Trabajo de campo interpretativo

Todas de media jornada o de jornada completa.
1. Excursién o salida itinerante

Es el tipo de salida mis tradicional y utilizado.

El profesor es el absoluto responsable de su desa-

rrollo, actuando como un «guia turistico» que expli-
cay describe, s el llamado también profesor cicerone
(Terradas 1979). Mientras, el alumno toma notas
apresuradamente y realiza observaciones dirigidas,
nada personales. De no «ver» claramente lo que se
les indica, los escolares lo achacan a su incompeten-
cia y se dispersan y desmotivan.

Al ser diferentes la comprension verbal y los
ritmos de aprendizaje de los alumnos, el profesor no
suele conectar con la totalidad del grupo, por lo que
se favorece una recepcion pasiva en muchos, cuando
no la desconexion de su actividad receptora. La ano-
tacion de las informaciones suele ser mecanica, pre-
cipitada, o se asume acriticamente lo tomado por
otros compaiieros, copiandolo con posterioridad.

Sin embargo en el caso de que los alumnos ten-
gan suficiente informacién previa y motivacién, y
en grupos poco numerosos (grupo pequeiio), puede
efectuarse un aprendizaje por transmisién verbal sig-
nificativa muy satisfactorio.

La realizacion de preguntas convergentes y di-
vergentes por el profesor, ademis de crear un am-
biente para que los alumnos realicen las suyas, favo-
recerd atn mis su proceso de aprendizaje.

Al finalizar la actividad se suele pedir una re-
daccién o memoria individual de lo acontecido, en
general dificilmente evaluable.

En edades tempranas es una actividad monéto-
na y fatigosa, si se realiza en un desplazamiento
continuado por una tinica zona, y dispersante si s
lleva a cabo en distintos lugares (etapas) con varias

subidas y bajadas del medio de transporte.
2, Itinerarios naturalistas programados

También llamadas sendas naturalistas o ecolo-

gicas (los nature trail de los anglosajones), son pro-
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pias de equipamientos del tipo parques nacionales o
naturales, centros de interpretacidn, reservas
ecolégicas educativas, centros de naturaleza, escue-
las de naturaleza, talleres de naturaleza, etc.

Estn basadas en el modelo paradas-preguntas,
estando estandarizadas las paradas y sefializado
visualmente el recorrido a seguir y los lugares (para-
das) de trabajo.

Si sélo tienen documentacién editada (guia) para
el profesor se suelen corresponder con el tipo ante-
rior. Si por el contrario también existe guia para su
seguimiento por parte de los alumnos, estos realizan
un trabajo activo y auténomo pero, en cambio, el
del profesorado pasa a ser pasivo.

Muchas de las guias suelen contener tinicamen-
te actividades de observacién o preguntas triviales
de respuesta abierta o cerrada.

Tal como estén disefiados la mayor parte de las
veces no son Utiles diddcticamente ya que no tienen
relacién con la edad del alumnado ni con la progra-
macién (seleccién y secuenciacién) de contenidos y
actividades que se desarrolla en el aula.

Sin embargo las guias (del profesor o del alum-
no) pueden servir como fuente de informacién, sien-
do itiles potencialmente para seleccionar y planifi-
car pricticas concretas y trabajos de campo de muy
diversa naturaleza.

A pesar de tener finalidades ambientalista, su

papel en la EA es muy discutible.
3. Recorridos (itinerarios) programados propios

También se corresponden con el modelo de
paradas-preguntas, pero con la caracteristica de
ser el profesorado el que selecciona los conteni-
dos a tratar, el recorrido y paradas que efectuar y

el nimero y tipo de preguntas o actividades que

debe responder o realizar el alumnado (Rubio
1981).

De esta manera los alumnos observan, compa-
ran, miden, describen, inducen, descubren, sacan
conclusiones, etc., de una forma planificada por el
docente, en funcién de los contenidos/objetivos del
nivel.

Su espectro de aplicacion es muy amplio, pue-
den ser: de campo, urbanos, de patio escolar, de
parque o jardin publico, etc. Segiin sus contenidos
pueden dividirse en generales o interdisciplinares,
ecoldgicos y temiticos.

Los generales trabajan contenidos interdisci-
plinares; los ecoldgicos intentan buscar relaciones
para introducir una visién integrada del medio; fi-
nalmente los temdticos son aquellos que solo se ocu-
pan de un tipo de contenidos, con el fin de profun-
dizar en su conocimiento (boténica, zoologia, geo-
logia, etc.). Los dos primeros son los habitualmente
empleados en EA.

Son activos tanto por parte del alumno como
del profesor, que en todo momento coordina/tutela
la actividad. Se prestan tanto al trabajo individual
€cOMO en grupo pequeiio.

La base de la actividad es el seguimiento/
cumplimentacién de una guia por parte del alumno,
que permitird su trabajo activo durante el recorrido.

Para elaborar un itinerario se debe elegir una
zona en la que los contenidos/objetivos tengan
sustrato en suficientes nicleos de interés o centros
de atencién. En funcion de ellos se determinaran
una serie de paradas, dentro de un recorrido nunca
excesivamente largo, que en general no debe superar
las dos horas de tiempo en su realizacion. En cada
una de ellas el alumno deberd responder a una serie
de cuestiones, o realizar actividades, de diversa in-

dole. (Ver mapa conceptual).
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A diferencia de las sefializaciones visuales que
caracterizan las paradas de los itinerarios del tipo 2,
las indicaciones y referencias que reciben los alumnos
se basan en la descripcion/reconocimiento de acci-
dentes naturales o centros de atencién, que se descri-
ben en el cuestionario de seguimiento encabezando
cada una de las paradas (Garcia, Nieda, Rubio, 1982).

Este tipo de actividad se corresponderia con un
modelo de ensefianza-aprendizaje por descubrimien-
to dirigido (Gil, 1983). Se prestan para, en los dlti-
mos dias del curso, desarrollar y evaluar globalmente,
en contacto con la realidad, aquellos contenidos de
aula que puedan ser trabajados en funcién de los
recursos de la zona, aplicando una metodologia dis-
tinta de la realizada durante el afio.

La guia, una vez cumplimentada, se entrega al
finalizar el recorrido para su posterior evaluacién.

Los recorridos han sido criticados por diversos
autores (Pedrinaci, Sequeiros y Garcia de la Torre,
1994), sin analizar su valor en funcién de la edad de
los alumnos, de su grado de motivacién en relacién
con las actividades extraaula, de la dificultad de rea-
lizar otro tipo de salidas o de su valor como modelo
propedéutico para otros trabajos de campo de ma-

yor complejidad.

¢ La elaboracién de los materiales escritos para los
recorridos

Cuando se disefian materiales escritos para su
uso en el campo, bien de apoyo (como los de la
actividad tipo 3) o constituyendo la guia de trabajo/
seguimiento, hay que tener en cuenta dos factores
para poder alcanzar los objetivos previstos:

a) ¢Cuil es el estado de desarrollo cognitivo y
el nivel de comprensién lectora del alumno? Ello

tiene que ver con su capacidad para entender clara-

mente lo que se le pide que haga, tanto en el fondo
como en la forma.

Lo que lleva a tener que adaptar los materiales
a los niveles de comprensién lectora de los alumnos
y a sus capacidades, sobre todos para los menos
capaces o de bajo rendimiento.

b) Detectar los conocimientos previos de los
alumnos y sus esquemas alternativos. De no estar en
relacion las preguntas y las actividades con conoci-
mientos previos pertinentes, no podran realizar apren-
dizajes significativos durante el recorrido de campo.

Por tanto es necesaria la adaptacién de los ma-
teriales a los diversos tipos alumnos (mds o menos
capaces, motivados o desmotivados), evitando la guia
estandar de los itinerarios del tipo 2, que puede ser
poco comprensible para unos y aburrida (por exce-
sivamente ficil) para otros. El tipo genérico de pre-
guntas que pueden realizarse en cada parada quedan

resumidas en el cuadro I1L.
4. Trabajo de campo en una zona concreta

La actividad se lleva a cabo en una zona restrin-
gida, acotada fisicamente o ficilmente delimitable
visualmente. Son estudios de tipo paisajistico
(fenosistema), ecoldgico (fenosistema-introduccion
al criptosistema) o multidisciplinar.

Si las salidas se corresponde con cada una de las
estaciones del afio escolar, sirven para poner de ma-
nifiesto los cambios fenoldgicos de un determinado
lugar. Ademds de la multitud de actividades especi-
ficas que propicia el cambio anual, permiten la apli-
cacién de los contenidos ya impartidos, la constata-
cién directa de los correspondientes a la época de la
salida o aportan el sustrato de recuerdo inmediato
(v la recoleccidn de materiales) de los que restan por

desarrollar.
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Cuadro III
Tipos de cuestiones para guiones de recorridos programados propios

En lineas generales las preguntas pueden ser de respuesta abierta o de seleccién entre opciones dadas.
Se pueden elaborar cuestiones cuya buisqueda de respuesta implique:
1. Memorizacién comprensiva: ;c6mo, cuindo, donde y por qué?
2. Observacién.
En las que se busca una enumeracién o descripcién.
3. Comparacion.
Entre seres o hechos presentes en una misma parada o en referencia a otras del recorrido.
4. TImplicacion (llegar a conclusiones).
5. Razonamiento inductivo (para buscar causas).
Que consistan en pasar de lo particular a lo general, o dicho de otra manera en ir de las partes al
todo. Desde este punto de vista coinciden con las de anilisis.
6. Razonamiento deductivo
Para a partir de datos previos —nuestros o suyos— llegar a una conclusion.
Consisten en el paso de lo general a lo particular; en ir del todo a las partes. Desde este punto de
vista la deduccién coincide con la sintesis. En consecuencia son el procedimiento racional mds
seguro (Yuren 1975) y que demanda la mds alta competencia cognitiva.
7. Bisqueda de relaciones causa-efecto.
Estudio de situaciones actuales o futuras relaciondndolas con las causas que las han originado.
8. Traduccidn, directa o inversa.
De traduccién inversa son por ejemplo la lectura de visuales mudos. Son traduccién también la
elaboracidn e interpretacion de:
— datos simbolizados en tablas
— grificos
— esquemas
— croquis (elaborados, por ejemplo, a través de un marco/ventana de 9x13)
9. Aplicacion;
Para buscar soluciones
10. Anlisis u opinién.
En las que a partir de un problema se tiene que buscar la solucién (resolucién) o dar una opinién.

A este mivel pertenecerian las interpretaciones.
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Es este enfoque lo que hace verdaderamente
importantes a este tipo de actividades, en las que lo
realizado dentro y fuera del aula forman una unidad
(Rubio, 1983).

Otra variedad se puede concretar en el estudio/
respuesta a una o pocas preguntas (problemas plan-
teados) en relacidn con la zona y contenidos de aula.

Se corresponderian s.l. con un modelo de ense-
fianza por aprendizaje auténomo y son un buen
entrenamiento o inicio para trabajos de investiga-
cién mas complejos.

Se prestan tipicamente al trabajo en grupo pe-
quefio, aunque si la zona fuera de cierta extensién se
podrian desarrollar en grupo grande, con reparto de
actividades concretas en subgrupos. En esta iltima
modalidad son muy apropiadas para el tratamiento
de la diversidad intragrupo.

El papel mis activo corresponde al alumno, lo
que permite enfatizar en el aprendizaje de procedi-
mientos (a partir de hechos, datos y conceptos, ya
interiorizados) y actitudes.

La misién del profesor, muy activa en la prepa-
racién del trabajo, es ayudar a los alumnos sobre el
terreno, en su proceso de autoaprendizaje.

Son bisicas en la adquisicién de una cultura
ambiental, paso previo al logro de la EA.

Todo el trabajo realizado se concreta en una
memoria final, a entregar cierto tiempo después de

la ltima salida.
5. Trabajo de campo interpretativo

Son aquellas salidas en las que el trabajo a desa-
rrollar requiere un proceso multivariado de actua-
ciones, tanto de aplicacién tedrica como de activi-
dad prictica, esto es, un proceso de investigacion.

Consisten en el estudio integral de una zona de

territorio: descripcién e interpretacion de un paisaje
(ecosistema). Implican el maximo nivel de compleji-
dad que se puede alcanzar en la ensefianza secunda-
ria. (Rubio, 1996).

Mis formal que el tipo 4, de la induccién (do-
minante en él) se pasa a la deduccion, a partir de los
datos que se obtienen directa o indirectamente del
entorno.

Estos trabajos heuristicos, necesitan de la apli-
cacién de buen nimero de algoritmos, que deben
ser ya conocidos por los escolares, como resultado
de actividades anteriores.

En este tipo, los contenidos curriculares aplica-
dos y el trabajo de campo constituyen un continuo
que se alimenta mutuamente, consiguiéndose el mxi-
mo nivel de integracién curricular de estas activida-
des extraaula.

Por su complejidad se prestan claramente a tra-
bajo en grupo pequefio, al ser necesaria la maxima
motivacién y compenetracion de sus componentes.
En ellos el alumno alcanza su papel mis activo.

En teoria son la mejor actividad para ayudar a
que el profesor logre lo que Reid y Hodson (1993)
consideran debe ser el objetivo final de los docentes:
«En realidad los profesores con éxito son aquellos
que (...) trabajan activamente para asegurar que al
final sus alumnos no los necesiten nt a ellos ni a
ningsin otro profesor».

En su etapa final, tras quedar reflejados en una
memoria, se prestan a un amplio abanico de posibi-
lidades de exposicién, comunicacién o aplicacién.
Asi, pueden ser la base documental para el disefio de
diversos itinerarios del tipo 3 en la zona de trabajo,
para escolares de niveles inferiores, realizados en
todas sus fases por cada grupo de alumnos.

El fracaso o la trivializacién de numerosas acti-

vidades encuadrables en este tipo, que voluntarista-
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mente propone el profesorado, se debe, entre otros
factores, a la falta de los conocimientos previos pre-
cisos para su desarrollo; a la inadecuacion de las
actividades (y contenidos) a desarrollar en relacién a
las capacidades intelectuales de los alumnos o a su
inexperiencia en la metodologia de los trabajos de
campo. De ahi la propuesta que se hace, de realizar
los trabajos de campo en relacién con niveles y ca-
pacidades.

Es el mds apropiado para lograr objetivos de
EA ya que logra implicar mds activamente al
alumnado, lo que permite una actuacién mds pro-

funda a nivel actitudinal.

B. Clasificacion segun el
papel del profesor y de los
alumnos

En relacién a sus respectivos papeles se recono-
cen dos tipos fundamentales.

1. Profesor como trasmisor de conocimientos:
profesor activo y alumnos pasivos.

Lo mds importante es lo que el profesor ense-
fia. Es una clase magistral en el campo.

2. Profesor como director-coordinador de la
actividad del alumnado: profesor y alumnos acti-
vOs.

Lo mis importante es lo que el alumno apren-
de, para ello tiene que seleccionar, estructurar y or-
ganizar los contenidos, definir que conocimientos,
destrezas y habilidades pretende que aprendan sus
alumnos; disefar estrategias para propiciar los apren-
dizajes y comprobar si los alcanzan, etc.

Tomar decisiones de este tipo supone una re-
flexién permanente sobre el proceso de ensefianza
aprendizaje, que es lo que debe realizar en todo

momento el profesorado.

C. Clasificacion segun el
modo de agrupamiento de
los alumnos

Seglin como se agrupan los alumnos para reali-
zar los trabajos de campo, se pueden distinguir tres
tipos:

1. Trabajo individual.

2. Trabajo en grupos pequeiios (miximo 5 alum-
nos/as)

3. Trabajo en grupos grandes (a partir de 6 alum-
nos/as)

En la descripcion de los diversos tipos de tra-
bajos de campo ya se ha indicado tanto el papel del
profesor y de los alumnos, como el médulo base de
agrupamiento: individual o en grupo.

D. Clasificacion en funcién
de su adecuacion al
desarrollo cognitivo y al
nivel académico de los
alumnos

Se propone una clasificacion de los diversos ti-
pos de actividades, en funcién del estadio operacio-
nal tedrico y en relacion con el nivel académico que
cursan los alumnos.

Esta clasificacién/secuencia se basa en un alum-
no modelo, adaptado cognitivamente al nivel educa-
tivo que cursa, Los trabajos de campo deberian irse
realizando en el orden propuesto a lo largo del siste-
ma educativo no universitario. Sin embargo, tam-
bién se puede bajar a un nivel anterior a que le corres-
ponderia tedricamente, para adaptarse a los alumnos
que carecen de experiencia en el tipo/s anterior/res, 0
en funcién de sus capacidades o rendimientos (alum-

nos menos capaces o de bajo rendimiento).
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Con alumnos muy capacitados, o motivados,
se podria actuar en un nivel mds avanzado que el
que les corresponderia por su edad.

Los cuatro niveles serian:

1. Hasta final de la ensefianza primaria, primer
ciclo de la ESO y 3° de la ESO: Itinerarios progra-
mados (ajenos o propios) con preguntas de deman-
da sensorial, de hechos y procedimientos.

Alumnos en estadio operacional concreto.

2. Segundo ciclo de la ESO (1° de BUP):

— Itinerarios programados propios con domi-
nante conceptual y procedimental.

— Trabajo en una zona concreta restringida
(fenosistémico/ecolégico). Para realizar observacio-
nes, descripciones paisajisticas y mediciones de fac-
tores ambientales ficilmente accesibles, busqueda de
relaciones sencillas causa-efecto, cadenas tréficas sim-
ples, aspectos geomorfolégicos y edafolégicos, etc.

Alumnos basicamente en el estadio operacional
concreto.

3. 1° Bachillerato LOGSE (3° de BUP):

Trabajo de campo en una zona concreta mas
amplia: estudio de un paisaje (geoldgico, biolégico o
global). Fenosistema-introduccién al criptosistema.

Algunos (o bastantes) alumnos en estadio opera-
cional concreto. Cierto nimero en el estadio formal.

4. 2° Bachillerato LOGSE (COU):

Trabajo de campo integral/interpretativo: estu-
dio de un ecosistema (equilibrios ecoldgicos, com-
peticion, flujos de materia y energia, medicién y
anilisis de factores abiéticos, deteccion de indicado-
res bioldgicos, andlisis de sucesiones, andlisis de im-
pactos ambientales (Shayer & Adey 1984), edafolo-
gia, petrologia, tecténica, geomorfologia, etc. (Roiz,
1987)).

Alumnos bisicamente en el estadio formal, al-

gunos (¢muchos?) en el concreto avanzado.

En todos los casos se pueden desarrollar/alcan-
zar contenidos/objetivos actitudinales base de la EA.

La secuencia de los trabajos de campo se justi-
ficaria en la idea de Ausubel (1983) de que el apren-
dizaje «encaja o se incluya en unos entramados de
conocimiento ya existentes» Esto es, cada tipo actua-
ri como fuente de conocimientos previos para el/los
posterior/res.

Evaluacion

Quizis sea la evaluacién el aspecto mis com-
plicado y menos tratado bibliogrificamente de los
trabajos de campo.

En el caso de los itinerarios, la recogida de los
guiones de trabajo al finalizar la actividad, y tras su
ejecucion «in situ», evita el flujo de informacién
posterior entre alumnos, por lo que la evaluacion
tendra un cierto margen de objetividad. Sin embar-
go el intercambio de informacién sobre el terreno es
de mis dificil control, aunque puede minimizarse en
funcién de la naturaleza de las preguntas propues-
tas.

Aunque la evaluacién cualitativa parece ser la
que mejor se ajusta a este tipo de trabajos de campo,
es facil cuantificar los resultados en funcién de cri-
terios generales o extraidos de las caracteristicas del
grupo. Y en el caso de los itinerarios del tipo 3, del
tipo de preguntas que haya disefiado el profesor.

En cuanto a la evaluacién de memorias de los
trabajo del campo de los tipos 4 y 5, se llevard a cabo
también a nivel cualitativo, si bien es posible cuanti-
ficar algunos de los pardmetros a partir de una esca-
la propia, o un modelo medio a partir de los presen-
tados por los alumnos con las correcciones perti-
nentes. (Rocha, 1989).



Los aspectos que se pueden tener en cuenta
serfan:

1. La presentacién y el esfuerzo implicito que
se deduzca de la citada presentacién. Se valorari la
legibilidad del texto y la naturaleza de las ilustracio-
nes; asi como su originalidad, calidad, dificultad de
realizacién y abundancia relativa en relacién con el
texto. Este sustrato iconico podra consistir en: ta-
blas, graficos, esquemas, mapas, bloques diagrama,
dibujos, fotografias, videofilmaciones, etc.

2. La estructura. Que deberd responder al mo-
delo de protocolo estindar o, si se corresponde con

otro disefio, estar suficientemente justificada.

3. El lenguaje. A dos niveles: la claridad de la
expresion literaria y la adecuacién de los términos, y
la justa aplicacién de la terminologia y simbologfa
cientificas.

4. La validez de los contenidos y procedimien-
tos aplicados. La creatividad y la imaginacién puesta
en el desarrollo del trabajo.

Con todo ello, la evaluacién podrd ser de: exce-
lente, bien, normal, mal y muy mal; en cada aparta-
do, lo que llevaré, ponderando, a una valoracién con
la misma escala en el total.

Un modelo indicativo de protocolo para reali-

zar la memoria se indica en el cuadro IV.

Cuadro IV

Guién de protocolo para las memorias a realizar por los alumnos

Identificacién del autor o autores.

Presentacion del trabajo (introduccién).

Desarrollo del trabajo.

Conclusiones.

Bibliografia.
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Anexos y apéndices.

Materiales utilizados y método de trabajo.

Descripcion pormenorizada de la zona y del trabajo a realizar.

Opinién critica sobre la actividad, o respuesta a una encuesta propuesta por el profesor.
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la doble expresion del género. Es obvio que donde
dice profesor o alumno, debe entenderse simulti-

neamente profesor y profesora y alumno y alumna.



Resumen:

A pesar de haber consenso entre los profesores sobre la importancia de los trabajos de campo en
la ensefianza de las Ciencias Naturales (CCNN) v la Educacién Ambiental (EA), su integracién
curricular y generalizacién de uso no estin atin plenamente logradas. Se revisan las justificaciones en
las que se basa su utilidad.

Ademds de ser irreemplazables en la EA, hay abundantes hechos que apoyan su utilizacion
como estrategias de motivacion desde el curriculum de las CCNN, También son necesarios tanto
para el logro de los fines de la educacién cientifica, desde esta asignatura, como para el logro de sus
distintos objetivos generales. Al igual que con los diversos contenidos curriculares, se resalta la
necesidad de adecuar también las actividades de campo a los estadios de desarrollo cognitivo de los
alumnos. Tras revisar las clasificaciones mds interesantes sobre la tipologfa de los trabajos de campo,
se aporta una nueva clasificacion integradora en funcién de cuatro criterios. El ltimo de ellos se basa
en la adecuacién de estas actividades a las capacidades tedricas de los alumnos en relacién con su nivel
educarivo, hasta el final de la secundaria.

Se aportan algunas ideas sobre la evaluacién de este tipo de actividades, su aspecto menos tratado
en la bibliograffa. También se ofrecen ideas sobre diversos aspectos aplicables al disefio de itinerarios
diddcticos. ;

Palabras clave: trabajos de campo, educacién ambiental, estadios de desarrollo cognitivo, moti-
vacién, evaluacion.

Abstract:

Despite the fact that teachers are aware of how important field study is in the teaching of
Natural Science (NS) and Environmental Education (EA), its curricular integration and general
practice is not yet fully accomplished. In this paper we try to explain why it is useful.

Field study is absolutely necessary in EE but it can also be helpful to motivate pupils who are
studying Natural Science. It also helps to achieve both the objectives of scientific education and the
general objectives for Secondary Education.

Field study has to be adapted, as well as other curricular contents, to the pupils’ cognitive stages.
After revising the different types of field study, we propose a new integrating classification under
four criteria. The last one is has to do with adapting field studies to pupils’ abilities until the end of
Secondary Education.

There is one aspect which has not been fully dealt with: evaluation of this activity. We also offer
ideas on how to design didactic itineraries.

Key words: Field studies, Environmental education, cognitive stages, motivation, evaluation.
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