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PROLOGO

A lo largo de las Ultimas décadas la geograffa viene protagonizando un serio debate que afecta tanto a
aspectos conceptuales como metodolégicos. Fruto de él la disciplina universitaria ha experimentado profundos
y complejos cambios, no siempre bien aceptados ni comprendidos, pero que, en cualquier caso, la han
enriquecido y acercado a los problemas del cambiante mundo de nuestros dias.

Paralelamente las exigencias que la sociedad plantea al sistema educativo, y muy en especial en sus
niveles obligatorios y preuniversitarios, han evolucionado de manera significativa, dando lugar a una serie
de experimentaciones y reformas que intentan darles respuesta.

Este esfuerzo de renovacién y adaptacién a los nuevos modelos conceptuales y metodolégicos y a la demanda
educativa de la sociedad planea fuertemente sobre la ensefianza de la geografia. Es facil constatar la
preocupacidn de individuos y colectivos docentes por el modo como todo esto.debe traducirse en sus practicas
habituales; el interés por encontrar respuesta a las preguntas claves de qué geograffa ensefiar y cémo
enseflarla y, alin algo mds, en donde, en qué contexto curricular habria de situarse esta materia.

La reflexién sobre estas cuestiones, que se resumen en definir el papel de la geografia en la formacién
de nifios y adolescentes, ha potenciado fuertemente el estudio de diversos curricula geograficos y de la
didactica de la geografia en su conjunto y en diversos aspectos concretos. Desde hace unos afios son moneda
corriente entre nuestros docentes términos como curriculum abierto o cerrado, internivelaridad, integracién,
centros de interés, metodologia activa, ensefianza a través del entorno, investigacién-accién... y un largo
etcétera, usado a veces con mis desparpajo que comprensién, al tiempo que una dura polémica enfrenta a los
partidarios de que estos métodos se apliquen desde una geografia asignatura independiente o integrada en
unas Ciencias Sociales, a su vez entendidas de diversas maneras.

Buscar respuesta a estas cuestiones es el objetivo que se han planteado los distintos autores de esta
obra, profesores de distintos niveles educativos unidos en torno a varios bloques de trabajos: cuil sera
o cual deberfa ser la geograffa que en breve estudiaran nuestros jévenes y qué antecedentes (y qué valoracioén
merecen) han precedido y preceden a los cambios que se avecinan, y dénde se situara en ellos la geografia,
¢como disciplina singular o quizd puente entre las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Naturaleza o
incorporada en el marco de las primeras?.

En la primera seccién las distintas ponencias, precedidas de dos serias e importantes reflexiones acerca
del papel que la disciplina ha desempefiado histéricamente y puede desempefiar hoy en la educacién de los
estudiantes de nuestro pafs (prof. Vila Valenti) y sobre la didactica que deberfa serle Gtil (prof. Lépez
Ontiveros), anticipan lo que previsiblemente seran las grandes lineas del disefio curricular geografico en
los niveles basico y medio, constituyendo a la vez una fuente de informacién, que no dudamos en valorar como
importantisima, para los estudiosos o deseosos de conocer el proceso de reforma, hoy adn inacabado, de
estas ensefanzas.

La tercera seccién permite ver la fuerte y a veces agria polémica que enfrenta a los partidarios de una
u otra tesis y conocer las respectivas argumentaciones.

Pero si éstas son preocupaciones vitales y que desde el campo del experto en disefio curricular, han
llegado hoy al docente de "a pie de aula", no lo es menos, antes bien motivo de inquietud diaria, el cémo,
la metodologfa. Por eso una buena parte de la obra va dedicada a ella; las diversas ponencias son
significativas de los enfoques y actividades consideradas preferentes y asi encontraremos experiencias y
trabajos de campo e itinerarios ecolégicos o urbanos, juegos de simulacién, trabajo con mapas y planos,
unidades didicticas desarrolladas en torno a algin centro concreto de interés, técnicas de grupo y estudios
estadisticos valorativos de las opiniones y opciones del profesorado, y en general un gran interés por
conseguir un método activo y participativo. La evaluacién cuenta asimismo con interesantes aportaciones.

En resumen todas ellas giran en torno a una cuestién comin: dar respuesta al reto planteado por los nuevos
problemas y perspectivas a las que al principio aludiamos. Creemos que el lector interesado encontrara en
estas paginas muchas y muy interesantes sugerencias al respecto, si bien como escribe en ellas el profesor
Norman Graves:




"Es obviamente mucho mas facil dar sugerencias para una ensefianza activa en geografia que ponerlas en
préctica en la docencia cotidiana. No obstante, es preciso tener siempre presente que no podemos escapar
al cambio que es una de las leyes fundamentales del universo. De ah{i que una participacién consciente en
los procesos de cambio que tienen lugar en el mundo de la ensefianza sea mejor que el vernos arrastrados por
vientos de cambio que no comprendemos ni prevemos. Si asumimos plenamente que en un curriculo dindmico
tenemos que ser conscientes de la naturaleza dinamica de los contenidos de la geografia, de los cambiantes
fines y objetivos de la sociedad en que vivimos, de la evolucién de las estrategias didacticas y de los
recursos disponibles asi como de los asimismo cambiantes métodos de evaluacién, nos encontraremos més
capacitados para controlar el proceso y para conseguir que tenga éxito".



I. CONFERENCIAS INAUGURALES

1. ¢QUE DIDACTICA DEMANDA LA GEOGRAFIA ESPANOLA?.

Algunas reflexiones en la apertura de las I Jornadas de Didactica de la Geografia.

Antonio Lépez Ontiveros.
Presidente Asociacién_Gedgrafos Espafioles y Catedrético de Geografia de la Universidad de Cérdoba.

Es un gran placer para mi y me congratulo con los responsables y organizadores de estas primeras Jornadas
de Diddctica de la Geografia por haber conseguido al fin la celebracién de las mismas. Y me congratulo
igualmente por la abundante y pronta respuesta que ha concitado esta convocatoria, lo que demuestra
palpablemente la necesidad sentida en la Geografia espafola de ocuparse con seriedad y urgentemente de la
didactica de nuestra disciplina. Siempre tuve este convencimiento, que ahora confirman los hechos v,
especialmente, desde que desempefio la Presidencia de la A.G.E., -y testigos son mis compafieros de la Junta
Directiva y algunos de los actuales responsables del Grupo de Didactica-.

No he perdido ocasién para impulsar este Grupo de Trabajo, que puede y debe aportar a la A.G.E. la
dimensién diddctica y difusiva de la Geografia, la de hacerla digerible, asequible y hasta grata a los
diversos niveles de la ensefianza y a la sociedad en general. Por todo ello me honro en participar en la
inauguracién de estas Jornadas, agradezco la invitacién que para ello se me cursé desde el primer momento,
y dispuesto estoy una vez mas a incitaros al fortalecimiento del Grupo y a animaros en vuestra tarea.

Veamos para ello en primer lugar el significado y filosofia de los Grupos de Trabajo dentro de la A.G.E.
Desde hace ya afios, casi desde el inicio de Lla Asociacién, los Grupos de Trabajo se fueron configurando como
las células mas activas del colectivo. Los primeros Estatutos de la A.G.E. previeron su significado y por
ello hablan de que "se podrén crear comisiones de trabajo dentro de los fines de la Asociacién para el
estudio de problemas concretos que puedan interesar a la ciencia geografica espafiola, o a sus socios, y como
medio idéneo para cumplir los fines de aquélla®. Pero en tres o cuatro afios espontaneamente proliferaron
sobremanera y denotaron un dinamismo encomiable. Y tal es as{ que en el momento actual estdn funcionando
los siguientes:

* De Geografia Fisica, que ha convertido ya en ritual sus reuniones de estudio y excursiones de
campo.

* Geografia Rural, que el préximo Mayo ¢elebraran su VI Coloquio.
* Demografia, mds tardio, pero que en breve celebrara el 11 Cologuio.
* Geograffa Cuantitativa con un sustancioso palmarés de Coloquios, publicaciones y actividades.

* Amén de otros de Geografia Urbana, Geografia Industrial, Transportes y Servicios, Geografia de
Iberoamérica, etc. i _

Por tanto, comprenderan ustedes que es de todo punto oportuno que se consolide en el muestrario de esta
panoplia el de Didactica, porque de no existir la oferta cientifico-geografica de la A.G.E. serfa incompleta,
Yy sensu contrario muchos de sus socios no podrian satisfacer una demanda que nos consta es consistente e
tgualmente amplia.

Por otra parte, esta eclosién de Grupos de Trabajo exigié incluso una modificacién de los Estatutos Yy
reglamento de la A.G-E., que fue aprobada el pasado afic en el Congreso de Zaragoza, y cuya filosofia quiero
glosarles para que-sepan ustedes a qué atenerse. Dicha regulacién,se fundamenta en tres principios basicos:

12. Constitucién de los Grupos de Trabajo cuando se disponga de un numero minimo de socios Y que en todo
caso se tienda a una configuracién de Grupos similar a la existente en la U.G.I., posibilitandose asi el
intercambio de experiencias y facilitando la investigacién segln l§§/pautas que rijan en la comunidad
geografica internacional. No creo que el Grupo de Didictica tenga el menor inconveniente ni en allegar un
nimero mas que. suficiente de socios, ni mucho menos en acreditar un marchamo cientifico para sus tareas,
que es consustancial a la aparicién misma ?e la Geografia.

22, Aut*on'le’a total en la constitucién, regulacién, organizacién, régimen econémico y funcionamiento del
Grupo, con-los minimos condicionantes que puedan derivarse de una necesaria conexién con la A.G.E. frente
a una Asociacién demasiado dependiente de directrices y miembros pertenecientes al profesorado universitario.
Pero puedo asegurar que por razones meramente estadisticas esto ocurrira cada vez menos -aluvién de socios
de otros.estamentos docentes, geégrafos profesionales, etc.- y exhorto a que el Grupo de Didictica estudie
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las modificaciones estatutarias aludidas y comprobaréd que sus socios son soberanos para que su grupo se
configure y funcione tal como los asociados quisieran sin interferencias exégenas y no queridas.

32, por Gltimo, la aludida conexién con La A.G.E. se considera en los nuevos estatutos necesaria y de
aqui la figura de un coordinador de la Junta Directiva de la A.G.E. en cada Grupo, la obligacién de una
pequefia memoria anual de sus actividades, la posibilidad de recaudacién de cuotas especificas de aquél por
la Tesorerfa de la A.G.E., la garantfa de funcionamiento democratico del Grupo sobre todo en la eleccidn
de directivos, la obligacién para sus miembros de ser socios de la A.G.E., compromiso, en fin, de que en
logotipos, propaganda, impresos, etc., figurard siempre "A.G.E.". Cualquier observador ecudnime podra
constatar que todos estos requerimientos son minimos y minimamente compulsivos y nada enervantes y que por
otra parte obedecen a exigencias de cohesién para que la A.G.E. no se disuelva en grupos inconexos, pues
en Gltimo término es necesario también que todos nos cobijemos bajo un paraguas amplio y fuerte para que
los chaparrones de la competencia no lo hagan saltar por los aires, y para que nuestra voz unitaria -la de
los geégrafos espafioles- resuene firme y unadnime en los foros cientificos y administrativo-educativos de
Espafia.

Por tanto, sea bienvenido a la A.G.E. el Grupo de Didéctica de la Geograffa, y de verdad que me alegro
de que éstas, sus primeras jornadas de Didactica sean como su presentacién en la sociedad de los gedgrafos
espafioles.

En otro orden de cosas, quiero hacer también algunas consideraciones sobre la especifica necesidad de
crear un Grupo de Didactica y sobre la Didéctica que, en mi opinién, demanda la Geografia espafola.

Respecto a lo primero -especifica necesidad de consolidar el Grupo de Didictica- me parece que concurren
una serie de causas, que nitidamente lo demandan. Es la primera, la reciente y vertiginosa expansién de la
Geografia en casi todas las Universidades espafiolas que -con la excepcién de Cérdoba, Pafs Vasco y Cédiz-
, han incorporado la[especialidad de Geograffa a sus planes de estudiq[ y de las que cada afio salen cientos
de titulados, que en proporcién aun considerable se dedicardn a la ensefianza en sus diferentes niveles,
aunque vayan también configurdndose otras demandas cuales son las de la Geografia profesional y la de los
gedgrafos al servicio de las distintas administraciones piblicas -local, provincial, autondémica y estatal-
, debiendo incorporar también a este elenco los profesores de E.G.B. que de alguna manera impartiran
Geografia en este nivel inferior de la ensefianza. Pues bien, por razones que no es del caso desentrafiar,
en general todos estos geégrafozZno han recibido una preparacién en Didéctica de la Geografia, cuya practica,
como hemos dicho, va a constitdir su esencial tarea profesional.

Consecuente con este panorama en la Junta Directiva de la A.G.E. constatamos en cada reunién al ir
admitiendo nuevos socios, cémo buena parte de ellos no corresponden ya al profesorado universitario, por
lo demds congelado desde hace varios afios, sino a quienes -entre otros- van a dedicarse a la ensefianza de
la Geograffa en otros niveles distintos (E.G.B., B.U.P., Ensefianza Profesional, etc.).

Por otra parte, todos sabemos que el sistema educativo espafiol estd inmerso en una auténtica ebullicién
de cambios y reformas -Planes de Estudios Universitarios, Reforma del B.U.P. y E.G.B.-, con respecto a los
cuales la A.G.E. tiene que poseer criterios, ha de defender a la Geografia espafiola -a la que
cuantitativamente representa en gran medida-, y en cuyos planes en suma ésta ha de pretender implantarse
suficiente e incluso ampliamente. Tarea a la que en absoluto puede aspirar con seriedad si no existe un
corpus acabado y cient{ficamente coherente sobre los/objetivos educativos de la Geograffa, sobre su papel
en todos los planes de estudio, sobre laﬁforma de ‘imparticién de la disciplina. De aqui, que con toda
claridad, la A.G.E. demanda de su Grupo de Didactica estudios y criterios claros sobre todos estos extremos
para que ella pueda con posibilidades de éxito presionar, negociar y persuadir para que la Geografia esté
presente dignamente en el sistema educativo espafiol.

Y por Gltimo, estamos convencidos igualmente que la ensefianza geografica tiene que calar también en el
conjunto de la sociedad. En un momento en que por ésta se demanda un disefio claro de identidad para Espafia
y para cada una de las comunidades auténomas como seguro cierto de viabilidad de tales unidades politico-
administrativas, los gedégrafos no podemos permanecer impasibles. Porque cualquier/identidad no puede
restringirse a los avales que le confieren su pasado segin la Historia, su lengua segin su Literatura y
Filologfa, su potencialidad econémica segin su Estructura Econémica, su folklore segin su Etnologia y
Antropologia, sino que tiene que recalar también, en lijbomprensién e interpretacién de su territorio en
general y de sus espacios concretos diferenciadosf lo qud evidentemente es objetivo de la Geograffa. Y segun
ello, de acuerdo en que toda nuestra disciplina’debe colaborar en el disefio de este importante objetivo,
pero a la Didéctica de aquélla corresponde desentrafiar los mecanismos y poner los medios para que toda la
ciudadanfa aprenda y conozca las caracteristicas geograficas principales que tiene su territorio. De
demasiado generalizante y quizad utépico y prometeico puede calificarse este objetivo de la ensefianza
geografica, pero yo estoy convencido que es imprescindible en un mundo que a efectos didacticos y por virtud
de los medios de comunicacién de masas no tiene como sujetos didacticos s6lo a los escolares y estudiantes,
sino también a toda la sociedad.



En otro orden de cosas reflexionemos también sobre ;qué didactica es la que queremos?. Serfa arrogante
y pretencioso por mi parte el intentar pontificar sobre un tema que en el hilo de mi exposicion estoy
reservando para el Grupo de Didéctica y que, por otra parte, depende de todo un acervo cientifico que yo
no puedo ahora ni intentar bosquejar. Pero, pese a ello, también es verdad que la Didactica ha de ser
eminentemente practica y aplicada y que por ello los geégrafos ensefantes, consciente o-inconscientemente,
le demandan y exigen unas condiciones y presupuestos previos muy generales, algunos de los cuales yo creo
estar en disposicién de resumir porque desde la atalaya de la A.G.E., sin duda, pueden vislumbrarse. Me
parece, pues, que los enseflantes de Geograffa demandan una Didictica Geografica con las siguientes
connotaciones: N

12. Una Didactica cientifica o mejor cientificamente disefiada que incorpore a ella los fundamentos
psicolégicos y pedagégicos necesarios asi como los presupuestos que se derivan de la ciencia sustancial a
transmitir que es la Geograffa. Si es asi, el Grupo de Didactica estoy seguro que se ganara el respeto de
toda la comunidad geografica espafiola y de la A.G.E. porque su tarea responderd también a Lo que nuestros
Estatutos consideran como uno de los objetivos primordiales de la Asociacién: "promover actividades de
cardcter cientifico para un mayor conocimiento de nuestra ciencia® (Art. 1 de los Estatutos).

22, Creo que tampoco quieren los gedgrafos espafioles una didactica que nos aboque a una Geografia disuelta
en el totum revolutum de las Ciencias Sociales, sin que en ningin momento aflore su personalidad propia y
su singular especificidad. Si a cuantas conexiones filoséficas, pedagégicas y epistemolégicas se requieran
cientfficamente en relacién con las Ciencias Sociales, pero si también a una Geografia con entidad propia,
que demanda para sf e jgualmente con fundamento cientffico un objeto materiat y formal, unos contenidos y
métodos especificos, una finalidad formativa peculiar. De no ser asf la Geografia que es hoy ya una ciencia
venerable, volverfa a ser sélo instrumento de otras ciencias, ni siquiera ella ciencia en sf, sino técnica
auxiliar como antafio fue auxiliar de la Historia o simple "teatro" de acontecimientos o hechos pasados o
presentes. Quienes, por otra parte, se erigen en paladines a efectos didacticos de las ciencias sociales
indiferenciadas, uno con frecuencia percibe que no estdn movidos siempre por razones tan altruistas y
cientificas como proclaman, que juegan también intereses variopintos sobre futuros planes de estudio o
politica educativa en general.

32. Una didactica Geografica, en tercer lugar, que atienda a las necesidades que demandan los distintos
niveles o grados de ensefianza, pues es obvio que aquéllas tiene especialidades claras en cada caso. En esto,
creo que todos estamos de acuerdo cuando hablamos de E.G.B., B.U.P., ensefianza profesional, pero por motivos
injustificados, la didactica universitaria de la Geograffa, siempre queda al margen y es tema "itaby". En
este Ultimo aspecto yo estoy convencido de dos aserciones elementales que quiero expresar: la didéactica
geografica universitaria es tan necesaria como la de cualquier otro nivel de ensefianza y tiene también sus
condicionamientos y desarrollos especificos. Por ello sugiero respetuosamente al Grupo de Didactica que no
la olvide, que investigue sobre ella, que ayude a la renovacién eficaz de nuestra ensefanza universitaria.

42, Una Didactica, por dltimo, que esté conectada y repleta de contenidos serios y sélidos. Que no se
construya sobre el vacifo, que no se esterilice en debates bizantinos, que tome conciencia que condicién sine
gua non para mejorar y facilitar la enseRanza de una ciencia es conocerla en sus contenidos, que sepa que
los diagnésticos criticos a este respecto sélo mereceran crédito ante los reacios -que los hay- a la
renovacién didéctica cuando sus propugnadores acrediten que conocen lo que aspiran a mejor ensefiar] Yo quedé
sorprendido en Bruselas en la reunién de Profesores de Ensefanza Secundaria de la Geografia de la C.E.E.
de la solidez con que se movian a este respecto. Sus criticas a un mapa elemental de la C.E.E. que se habfa
disefiado para difusién masiva y popular calaban hasta el fondo de los principios cartograficos, aunque
pretendieran claridad y sencillez; la coleccién de transparencias que ofrecieron sobre el significado de
la C.E.E. en el contexto mundial era un modelo y muestrario completo de conocimientos geograficos expuestos
clara y asequiblemente; los ensayos sobre ensefianza televisiva y con computador se apoyaban tanto en un
adecuado y eficaz manejo de estos instrumentos como en un estar puestos al servicio de serios contenidos
geogréficos; la informacién, por ultimo, que para la ensefianza comunitaria de la Geografia se ofrece por
cada pais es no sélo laudable didacticamente sino repleta de claros y extensos conocimientos estadisticos,
espaciales, etc., contenidos geograficos, en suma, de excelente calidad. Esta conexién entre el contenido
Y su envoltorio o envase, en fin, asegurardn el respeto de todos los discentes -alumnado y sociedad en
general- y constituira, por otra parte, el engarce idéneo dentro de ta A.G.E. entre unos grupos de trabajo
que se empefian en profundizar e investigar en los contenidos de las distintas parcelas geogréaficas y en el
Grupo de Didactica que investiga sobre la forma y calidad que se requieren para ta transmisién del saber
geografico.

En resumen, pues, el Grupo de Didactica de la Geografia dentro de la A.G.E. ha nacido Yy espero que se
consolide por exigencias inexorables y obvias y de todo tipo, y estoy seguro que va a ofrecer a {a comunidad
geografica espafiola una didéctica de esta disciplina cientifica, fiel a su ya genuina tradicién, adecuada
para cada requerimiento especifico y repleta de contenidos geograficos. Que estas jornadas sean un hito
fundamental en tan encomiable tarea es lo que deseo en nombre propio, en el de la Junta Directiva y en el
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de toda la Asociacién, que agradecemos el esfuerzo de organizadores, ponentes y conferenciantes y asistentes
en general. Mucho éxito, pues, que redunde en beneficio de la Geografia espafiola.
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2. GEOGRAFIA Y ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA, HOY Y ENTRE NOSOTROS.

Dr.D. Juan Vila valenti. Catedratico y Director det Departamento de Geografia Fisica y Andlisis geografico

regional de la Universidad de Barcelona.

En este acto de inauguracién de las I Jornadas de Didactica de la Geograffa, quisiera que mis palabras
pudieran orientar una reflexién acerca del papel que nuestra disciplina ha desempefiado y puede desempefiar
en la educacién de estudiantes de los Gltimos cursos de Ensefianza General Basica y Bachillerato. La reflexién
quiere ser acerca del presente e incluso del futuro inmediato; pero parece dificil tratar este tema sin
referirse con la suficiente amplitud a las fases anteriores. Por otra parte, circunscribimos el estudio al
caso de Espafia, por lo que nos alejamos de planteamientos puramente teéricos o referentes a otros paises.
No se trata de indagar el papel que la Geografia "podria" o "deberfa" desempefiar; en un plano teérico y
hablando en general, respecto al problema que nos ocupa, sino, en todo caso, el papel que "podria" o
""deberia" desempefiar en nuestro pafs. Por eso hablamos de 'hoy y entre nosotros".

Desde el punto de vista del profesorado, intentar aclarar estos problemas puede representar un refuerzo
considerable en las motivaciones que nos impulsan hacia una ensefianza ilusionada y efectiva de nuestra
disciplina. Desde un punto de vista objetivo, puede representar una mas neta definicién del valor de la
Geografia en la educacién, en un posible debate con otras Ciencias Sociales (Historia, Sociologia, Economfa)

que intenten cubrir lo que, a nuestro juicio, ha correspondido y creo corresponde a la disciplina
geografica.

1. LA GEOGRAFIA COMO INFORMACION.

Durante siglos, la Geografia en la ensefianza ha servido para facilitar una informacién que se consideraba
importante, incluso en ciertos casos imprescindible. Los contenidos aludfan a unas definiciones y
presentaciones de hechos o fenémenos que se referfan, por una parte, a lo que solemos designar como Geografia
general, en particular a la ffsica (continentes, cordilleras, costas, rios, mares; pero también razas,
lenguas, por ejemplo); pero singularmente se destinaba, por otra parte, a la caracterizacién de las distintas
unidades polfiticas que en el mundo aparecen (limites, superficies, rasgos fisicos, ciudades, producciones,
divisiones internas, pongamos por caso).

La tentacién hacia el memorismo era en nuestra materia, tanto o mas que en otras, constante. El recurso
facil era medir los resultados de la ensefianza simplemente por unos nombres y unos datos aprendidos, con
frecuencia simplemente memorizados. Tan facil era que sus consecuencias, en gran parte estériles, han
Llegado, en varios sentidos y en algunas ocasiones, hasta nosotros, EL mantenimiento de su casi esterilidad
o la degradacién de la ensefianza de la Geografia pueden venir, en gran parte, por este flanco.

La utilizacién de mapas (atlas escolares, mapas murales) convierte los nombres memorizados en unos nombres
localizados. Ya hay en ello, sin duda, una cierta ventaja. Los nombres aparecen ahora ligados a una
figuraciones mentales aprendidas. La consideracién de ciertos aspectos -comparacién de situaciones y
localizaciones, comparacién de formas y superficies- pueden dar lugar a un inicio de reflexisn.

Desde finales del siglo XVIII, aparecen en Espafia algunos manuales y textos geograficos acompafiados de
mapas, en ocasiones preparados para ejercicios pedagégicos, imitando o reproduciendo en especial obras
francesas (mapas "mudos", por ejemplo). Desde la segunda mitad del pasado siglo se inicia, en algunos casos,
la utilizacién de mapas o atlas escolares. La innovacioén pedagégica dentro de esta linea consistira en
escapar, en el estudio geografico, de la pura lista memorfstica con una utilizacién paralela del mapa.

2. VALORES EDUCATIVOS DE LA GEOGRAFIA.

¢Qué interés podfa encerrar, en definitiva, la ensefianza tradicional de nuestra disciplina?. Era una forma
de acercarse a las realidades de nuestro mundo, sin duda alguna. Con un desarrollo completo se conseguia
el aprendizaje de unos conceptos y unos nombres comunes, de unos nombres propios y unos rasgos -tales como
superficie o poblacién- que a éstos caracterizaba. Todo o parte de lo aprendido podfa ser uGtil al nifo o
al joven en su actividad venidera: al futuro politico, viajero o comerciante. Entraba también en lo que era
valorado como "cultura personal"; en este sentido, frecuentemente se consideraba la Geografia junto con la
Historia, es decir, conocimiento de paises y accidentes geograficos al lado de aconteceres y personajes del
pasado.

Sin embargo, cabe que no se limite a estos objetivos la ensefianza de la Geografia. En la Europa
occidental, a lo largo de los dos Gltimos siglos, se han ido subrayando otros valores que puede presentar
esta actividad pedagégica. Entonces puede hablarse indudablemente de una educacién geografica. Fécilmente
podemos presentar estos valores alrededor de dos grandes grupos:unos mas bien aluden al desarrollo
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psicolégico del nifio' o del adolescente; otros se refieren, en cambio, a ciertos sentidos sociales que en
aquéllos puede desplegarse.

En la escuela espafiola empieza a observarse algunas de estas valoraciones desde finales del 'siglo pasado,
en casos muy aislados, y con mayor fuerza en los decenios segundo y tercero del siglo actual. Vamos
brevemente a puntuatizarlo. .

Los valores psicolégicos.

Dentro de una pedagogia que se pretenda activa por parte del alumno, la Geograffa cobra un inmediato
sentido como método de acercamiento y comprensién del mundo circundante, tanto natural (accidentes
geograficos concretos, medio ambiente) como humanos (medio social). Nuestra disciplina muestra entonces sus
valores educativos, coadyuvando al desarrollo de la/bbservacién y de la reflexién. Desde ta obra de Johann
H. Pestalozzi (1746-1827), en particular, se ha venido insistiendo en estos hechos, como es sabido.

Mas aln, a través de este analisis del entorno, del medio ambiente cercano, del nicleo de poblacién propio
y de su paisaje circundante, la Geograffa se convierte en uno de los més caracteristicos métodos de la
"nueva" Pedagogfa. Cabe subrayar también Los valores educativos de los varios medios de expresién geogréaficos
que el alumno va a utilizar: escritos, orales, graficos, cartograficos, plasticos.

En Espafia se refleja este movimiento pedagégico claramente, aparte de otros ejemplos que pudieran
aducirse, en la Escuela Superior del Magisterio, creada en Madrid a finales del primer decenio, y en las
actividades de los grupos escolares (Madrid y Barcelona, singularmente), de la segunda a la cuarta décadas.
Se habla entonces, entre los maestros, de visitas y excursiones, de gufas e itinerarios geogréficos, de
nmonografias de aldea", de representaciones plésticas y cartograficas, de museos geograficos. Convendria
sefialar algunos nombres, entre los que destacamos a Ricardo Beltran y Rézpide y a Pedro Chico Rello; junto
con Juan Dantin Cereceda, de origen naturalista, interesado también por los problemas pedagégicos.

El pedagogo valenciano Félix Marti Alpera, director de un grupo escolar y miembro del Consejo de redaccidn
de la "Revista de Pedagogfa", que fundé Lorenzo Luzuriaga en 1922, escribe en su obra dedicada a la
elaboracién del programa de Geografia para las escuelas primarias, en las paginas de introduccion det Libro:
w,..es la sala de la clase, es la escuela, es la calle, es el pueblo, son sus alrededores, es cuanto el nifio
ve y le interesa, cuanto conoce o cree conocer, lo primero que estudia en nuestro plan" (1925, pag. 6).

Los valores sociales.

Incluso en la ensefianza tradicional la Geografia suele conllevar unos valores que no se Limitan a la pura
informacién. En los siglos XVIII y XIX, como ocurre con la Historia, suele aparecer una carga afectiva de
valoracién de la propia comunidad, del propio estado. Isidoro de Antillén, a principios del pasado siglo,
en 1807, nos habla que en modo alguno "es de corto influjo para el bien y gloria de las grandes naciones
conocer lo gque son" y nos recuerda que "las sociedades politicas se parecen a los individuos aislados; y
seguramente ninguno de éstos es capaz de acometer acciones gloriosas, si antes no se aprecia a si mismo".
De esta manera, la disciplina geogréfica se convierte evidentemente en una fuente de patriotismo.

Es una clara muestra, me parece, de estos valores culturales y sociales que la ensefianza de la Geografia
puede conllevar. En la Ynueva" Pedagogfa de principios de siglo, aunque se subraya fuertemente -a veces
aparentemente con exclusividad- los valores pedagbgicos de nuestra materia de cara a un desarrollo de las
facultades psicolégicas del alumno, no falta la distincién de otros valores. Pau Vila nos sorprende cuando
en la primera pagina de su estudio de una comarca catalana afirma que la labor geografica no se circunscribe
tan sélo a una tarea de estudio: es una "tasca d'estudi i de civisme alhora" (1926). Con el civismo se
subraya en aquellos momentos el valor social que la ensefianza de la Geografia podia representar.

Esta[formacién cfvica/se entendia, claro estd, en este caso, dentro de un marco democréatico, en el que
el futuro ciudadano va madurando su papel social, sus derechos y deberes ante la sociedad. Es indudable que,
en otros casos y por determinados grupos, ha habido y puede haber una auténtica maniputacién de estos valores
sociales.

De nuevo, nos encontramos ante una ensefianza activa, que puede despertar y encauzar en el alumno sus
propias posibilidades, psicolégicas, culturales o sociales. Tanto o mds cuanto que ademds del conocimiento,
la ensefianza se orienta a configurar la personalidad toda del individuo, de un individuo dentro de un
determinado tipo de sociedad. En sus aspectos mas positivos coadyuvan a todo ello, en Espafia, ideales
involucrados en determinados grupos o movimientos culturales y sociales, tales como la Institucién Libre
de Ensefianza o el "Noucentisme" cataldn. Se refleja en ciertas escuelas primarias y, desde mediados del
tercer decenio, en los llamados Institutos Escuela. En éstos ultimos, fueron profesores de Geografia -
conviene recordarlo por su misma accién personal y por su s1gn1f1cado colectivo- Manuel de Teran, en Madrid,
y Lluis Solé Sabaris, en Barcelona.
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3. LOS PROBLEMAS ACTUALES: DEFINIR Y ESCOGER.

La linea fundamental de la reflexidén que intentamos gira alrededor de una idea que vamos inmediatamente
a enunciar para desarrollarla luego, en forma inicial, en’sus varios sentidos. Nos parece que en la ensefianza
de nuestra disciplina -y por tanto, claro estd, en sus objetivos y en sus métodos- no podemos dejar de
considerar, de un modo u otro, los tres aspectos que hemos ido viendo aparecieron en el pasado: la Geografia
como informacién y como portadora de unos valores psicolégicos y sociales.

Pero la situacién actual es notablemente distinta a la de hace medio siglo. Aparecen cambios objetivos
en la sociedad sin duda alguna, en buena parte otra sociedad; acusadas diferencias también en la misma
ensefianza, que ha sufrido modificaciones en varios sentidos y que sigue en un estado de cierta fluidez y
dinamismo; cambios, por fin, en ocasiones profundos cambios, en la Geograffa espafiola, tanto en el nimero
de geégrafos, hoy dia considerable, como en las concepciones y métodos geograficos.

Hubo unos decenios con escasas modificaciones, en una consideracion de conjunto. Hubo incluso retrocesos
y la reaccidén de perniciosos aspectos negativos. Siempre conviene recordar que cuando, en el sexto decenio,
se intenté una modificacion en la ensefianza de la Geograffa, a partir de un método de estudio local, se
coseché en numerosos casos un neto fracaso y la posible novedad metodolégica qued6, en buena parte,
simplemente en el papel. La incapacidad o el escaso interés de algunos ensefiantes motivé en estos casos
negativos, que no se rompiese el vicioso cfrculo de una Geografia informativa puramente memorfistica:
simplemente ocurrié que las listas de rios, montafias, cabos o golfos fueron sustituidas por las de comarcas
o municipios. Fue la victoria del antimétodo, en aquella época de vacios y tanteos.

La reaccién decisiva Llegd, en algunos centros o grupos, a veces tan sélo por parte de unas determinadas
personas, hard unos quince o veinte afios. Varios aspectos positivos, como el desarrolio en la sociedad
espanola del interés por ciertosiproblemas locales y medioambientales, junto con la expansién y mejora
indudable de la calidad de la ensefianza universitaria de la Geografia, coadyuvardn a una situacién y a unos
contextos actuales que juzgo favorables para una posible solucién de los problemas tratados en esta
conferencia. Vamos a entrar directamente en su planteamiento. Se tratara de definir, hic et nunc, el papel
que la Geografia puede desempefiar, en ciertos niveles de ensefianza, especialmente en los dos Ultimos cursos
de la Ensefianza General Bésica y en el Bachillerato, dentro de las Ciencias Sociales. En buena parte el
problema se reducird, a la postre, es definir ciertos conceptos y objetivos y en escoger ciertos contenidos

temdticos. Por eso hablamos de "definir y escoger". Antes, con todo, conviene efectuar una nueva
consideracién.

EL papel subsidiario de la Geografia.

En efecto, no podemos olvidar el papel subsidiario que, respecto a determinadas Ciencias Sociales, ha
desempefiado y sigue desempefiando la Geograffa en la ensefianza, concretamente durante los Gltimos afios de
E.G.B. Y a lo largo de todo el Bachillerato. En realidad, junto con la Historia, abarca todo el abanico de
dichas ciencias. Por ello, nuestra disciplina cubre todc este frente cuando nos estamos refiriendo a la
sociedad actual, tanto en sus aspectos poblacionales como en los sociales, econémicos y socioeconémicos.

Asi, pues, ocurre que en la realidad los gedégrafos aparecen cominmente, en calidad de ensefantes,
sustituyendo y reemplazando a demégrafos, sociélogos, antropélogos o economistas. Parece que no existen
indicios de modificaciones sustanciales en este sentido, que vendrian representadas por la aparicién en el
Bachillerato de unas nuevas materias o asignaturas independientes, tales como la Antropologia (social o
econémica), la Demografia, la Sociologia o la Economfa.

De esta manera, el gedgrafo viene obligado, en ciertos sentidos, a actuar "como sociélogo" o "como
economista", cuando trata de temas sociales del presente, tanto si se trata del propio entorno o de su mismo
pais como si se refiere a otras sociedades actuales. Este hecho ha de conllevar, claro estd, no sélo unas
buenas formacién e informacidn geograficas del geégrafo ensefiante, sino también unas correctas orientaciones
-conceptuales y metodolégicas- en campos que no son de su especialidad.

Repensar la ensefianza de la Geografia.

El gran problema, en realidad, estriba en valorar y establecer el papel que la disciplina geografica ha
de desempefiar dentro de la ensefianza de las Ciencias Sociales, a unos determinados niveles -en nuestro caso,

repetimos, los Gltimos cursos de E.G.B. y Bachillerato- y precisamente aqui y ahora. Se trata de repensar
la ensefianza de la Geografia.

Son en buena parte vélidos, a nuestro juicio, contenidos, enfoques y métodos que fueron ya utilizados
y sefialados en el pasado. Pero se imponen nuevas decisiones, en cada caso, ante los cambios habidos en la
sociedad espafiola -procesos sociales, econémicos y politicos- y las modificaciones en el plano pedagégico
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y en las mismas Ciencias Sociales, incluso en la Geograffa, claro esta.

Respecto a nuestra propia disciplina, conviene sefialar que es necesario partir de una concepcién
cientifica que mantenga una cierta coherencia y rigor, de acuerdo con los niveles universitarios alcanzados
en nuestro pafs en los Gltimos decenios. La fecundidad de la ensefianza de la Geografia estara en funcién -
ademas del conocimiento y aplicacién de los debidos recursos pedagégicos y didacticos- en la correcta
formacién del geégrafo ensefiante y en el mantenimiento, a lo largo de toda su labor, de esta exigencia
cientifica.

La seleccién de la informacién geografica. :

La Geograffa en la ensefianza sigue suministrando una informacién fundamental. En competencia o
paralelamente con numerosos canales de informacién (televisién, video, publicaciones graficas, mapas, radio,
prensa) que envian y contienen una impresionante cantidad de datos e imagenes. Antafio los gedgrafos
suministrabamos, respecto a la "Geografia exética", una informacién que con frecuencia era inédita para el
alumno; en la actualidad, él puede tener, acerca de un determinado accidente o fendmeno geografico y respecto
a un determinado pafs, mas datos y mas imagenes que el propio maestro o profesor.

La informacién geografica, que puede apoyarse evidentemente en contenidos informativos circunstanciales
del alumno -lo que puede motivar el aprovechamiento de unos "centros de interés"-cumplird por Lo regular
con unos requisitos de seleccién y sistematizacién. Una correcta eleccién de contenidos y unas ordenaciones
y dosificaciones adecuadas constituiran unas caracterf{sticas insoslayables de la ensefianza de la Geografia.

Esta seleccién ya se plantea desde el mismo momento en que pretendamos distribuir los posibles temas entre
unos cursos y afios de edad. Los estudios del entorno cercano e incluso de dreas mas amplias y complejas
(ciudad, municipio, comarca) deben iniciarse evidentemente en Ensefianza General Béasica. En los dos tltimos
cursos pueden llegar a alcanzar un notable desarrollo.

En la Espafa actual, el estudio geogrdfico de las comunidades auténomas es a buen seguro insoslayable.
Aunque con una base inicial previa al Bachillerato, en éste debe alcanzar el estudio regional un nuevo nivel
de profundizacién y comprensién.

Por otro lado, en estos cursos de Bachillerato y en estas. edades de adolescencia, de 15 a 17 afios, parece
que tres contenidos geograficos deben ser, de un modo u otro, considerados:

1. El propio pais, Espafa. .

2. Los paises de la Comunidad Econémica Europea, singularmente considerados dentro del conjunto
de la Comunidad. .

3. Otros paises, seleccionados por su significacién.

No insistimos en el analisis de los dos primeros casos. El apartado tercero presenta, sin duda alguna,
los mayores problemas. Los criterios de seleccién estardn en funcién de la significacién que se considere
que estos paises tienen o puedan tener para el estudiante espafiol: grandes potencias; paises mediterraneos;
paises escogidos como ejemplo de "grupos de paises" (tropicales-frios; desarrollados-subdesarrollados);
paises iberoamericanos.

Quedan, por otra parte, los grandes temas del mundo actual que presentan factores y resultados claramente
geograficos. Corresponden -desde un punto de vista cientifico- a contenidos de Geograffa general; pero no
puede faltar la alusién y el analisis, con frecuencia como punto de partida, a casos concretos locales o
regionales, propios o ajenos. Es facil enunciar algunos de estos amplios y comprensivos temas, que estéan
en la mente de todos: recursos naturales y accién humana; medios naturales y sociedades humanas; produccidn
alimentaria y consumo; organizacién del territorio; tipos de sociedades y espacios sociales, econdémicos y
politicos.

Geografia local y Geografia exética.

Aunque con nuevos aspectos, algunos radicalmente distintos, se siguen presentando numerosas dificultades
alrededor del viejo problema de la Geografia local y la Geograffia exdtica. Sin duda, el analisis del entorno
cercano, el fnétodo local/ continda teniendo una enorme importancia para el desarrollo de facultades y dotes
psicolégicas y personales. En este sentido, a mi juicio, la formacién geogréfica desempefia un papel tan
decisivo que, en ciertos sentidos, sigue siendo insustituible.

La ensefianza de los paises ajenos debe articularse alrededor de unos esquemas previos y presentandolos
como muestras o modelos significativos. Antes hemos insinuado algunos de estos enfoques que, en Gltimo
término, pueden reducirse a un par de conceptos, mas o menos contrapuestos: en funcidn de caracteristicas
fisiograficas opuestas (paises tropicales-paises extratropicales; paises de montafia-paises de llanura; paises
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maritimos- paises interiores) o en razén de oposiciones sociales o econémicas (paises rurales-pafses
urbanizados; paises agrarios-pafses industrializados; paises desarrol lados-pafses subdesarrollados o en vias
de desarrollo). Cobra valor entonces ta facultad imaginativa, correctamente conducida en sus proporciones
Y procesos, a partir de datos e imdgenes bien conocidas, incluso con frecuencia de una manera autéptica,
directa y personal.

La gran riqueza que actualmente se posee, en imdgenes, graficos y mapas, descripciones y datos numéricos
facilita extraordinariamente el proceso de analisis y comparacién, con lo que podemos iniciar una reflexién
y alcanzar unas primeras conclusiones. La utilizacién de los datos numéricos nos da motivo a una aplicacioén
de técnicas informaticas, con to que el estudiante puede iniciarse en unos métodos que son ya insoslayables
en el mundo presente y que lo serdn todavia mis en un futuro inmediato.

El debate actual acerca de los valores sociales.

¢Qué nos queda de los otros valores educativos de la Geografia, los que hemos llamado sociales?. De nuevo
se trata, ante los actuales contextos sociales, pedagégicos y cientificos, de definir y escoger.

Aludimos especialmente a unos valores sociales que estén en la base de la conducta del hombre individual
o colectivo. En buena parte pudiéramos hablar de unos valores que se proyectan, en Ultimo término, en un
plano ético o moral. ;Puede la Geografia colaborar en ello?. ¢Es conveniente que el gedgrafo ensefiante se
incline en este sentido?.

EL conferenciante parte, respecto a este grupo de problemas, de dos consideraciones que considera
fundamentales, aunque las presente como estrictamente personales y que con gusto somete a un posterior
debate:

1. Dificilmente puede pensarse que ante los problemas que el profesor presenta quepa una actitud realmente
neutra o aséptica; 2, aunque cupiese esta actitud, parece licito y conveniente que el ensefiante de Geografia,
de acuerdo con su propio sentido de profesor y pedagogo, oriente los sentimientos y actitudes del estudiante
ante determinados hechos descritos y analizados.

Recordemos que, en funcién de los mismos contenidos geogréficos y en relacién también con el papel
subsidiario de la Geografia en la ensefianza, el geégrafo ensefiante forzosamente ha de presentar y manejar
problemas y hechos de una gran carga humana, social e incluso ética: cuestiones que atafien o pueden atafer
al medio ambiente; a la evolucién poblacional; a valoraciones, que pueden ser muy diversas, de estamentos
o clases; a juicios de valor de grupos sociales, socioeconémicos o de comunidades; a actitudes de
conservadurismo o, por el contrario, de transformacién de sociedades; a desequilibrios territoriales y a
ordenacidén del territorio; a distribucién de la riqueza entre grupos sociales o entre pueblos y estados.
Entran en juego consideraciones alrededor de los conceptos de los propios grupos sociales, de las propias
comunidades (regionales, nacionales, estatales), de otras comunidades (quiza cercanas, quizéd muy ajenas),
del papel del individuo ante los distintos regfmenes polfticos y socioeconémicos, de neutralizacién o
ponderacién de juicios de valor negativos, de desarrolio de sentimientos de comprensién y solidaridad. Cabe
formular cuestiones muy concretas, que pueden tener una clara aplicacién al alumno espafiol actual: ;Qué
representa exactamente pertenecer a -o ser ciudadano de- una determinada comunidad?. ;0 ser "espafiol", o
ser ''europeo", desde nuestra propia sociedad y precisamente ahora y en un futuro inmediato?.

Hemos visto implicados entre estos valores, antafio y en la misma Espafia, conceptos tales como patriotismo
y civismo. Algunos de ellos, sin duda, conviene someterlos a una critica y mostrar desviaciones negativas.
Recuerdo, por los afios sesenta, en un plano muy distinto y a mi parecer muy positivo, como un movimiento
de carédcter internacionalista, impulsado por la UNESCO y en el que yo mismo colaboré, la corriente favorable
a una[énseﬁanza de la Geografia que favoreciese "la comprensién entre los pueblos" g El conferenciante piensa
que uh debate acerca de todos estos puntos, aquf y entre nosotros, puede también ofrecer un indudable
interés.

ORIENTACION BIBLIOGRAFICA

Sefialamos a continuacién las obras que han sido expresamente citadas a lo largo de la conferencia o que
ofrecen abundante informacién acerca de Espafia respecto a los problemas tratados. Todas ellas contienen
bibliografia, lo que permitira una profundizacién en cuestiones que, a lo largo de nuestra exposicién, apenas
han sido desarrolladas o han sido tan sélo aludidas:

\
A\

ARAYA, Mario Fernando: Contextos y problemas de la ensefianza de la Geograffa en Espafia, desde el Gltimo

tercio del siglo XIX al cuarto decenio del siglo XX, Universidad de Barcelona, Departamento de
Geografia, Tesis de Doctorado dirigida por J. Vila Valenti, 1984 (trabajo inédito).
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CAPEL, Horacio y otros: Ciencia para la burguesfa. Renovacién pedagégica y ensefianza de la Geografia en la
revolucién Liberal espafiola, 1814-1857, Barcelona, Universidad de Barcelona, 1983.

CAPEL, Horacio y otros: Geografia para todos. La Geograffa en la ensefianza espaficla durante la segunda mitad
del siglo XIX, Barcelona, A. Romero, 1985.

DANTIN CERECEDA, J.: Cémo se ensefia la Geografia, Madrid, Publicaciones de la "Revista de Pedagogfa", Serie
metodolégica, 1923.

Universidad de Barcelona, Departamento de Geografia, Tesis de Licenciatura dirigida por Horacio
Capel, 1978 (trabajo inédito).

ESCAMILLA, Francisco: La ensefianza de la Geografia en Espafia durante el siglo XIX: los libros de texto,

LUIS, Alberto: La Geografia en el Bachillerato espafiol (1836-1970), Universidad de Barcelona, col.
"Geocritica. Textos de apoyo", Barcelona, 1985.

MARTI ALPERA, F.: Geografia, Madrid, Publicaciones de la "Revista de Pedagogia", Tipografia Nacional, 1925.
VILA, Pau: La Cerdanya, Barcelona, ed. Barcino, 1926.

VILA VALENTI,J.: Fines y medios del estudio de la Geografia local en la escuela, "ida Escolar", Madrid,
1V, n® 27, 1961, pp. 2-4.

VILA VALENTI, J.: El conocimiento geogréfico de Espafia. Gedgrafos y obras geogréficas, Madrid, ed. Sintesis,
coleccidn "Geografia de Espafa™, n2 1, 1989.
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I1 - SECCION 12: LA REFORMA DE LOS PLANES DE ESTUDIOS Y EL PAPEL DE LA GEOGRAFIA EN LAS ENSENANZAS BASICAS
Y MEDIAS.

1- INTRODUCCION.

Carmen Gonzalez Mufoz. Inspectora Técnica de Educacién.

Las paginas que siguen pretenden dar respuesta a un interrogante planteado con fuerza en la actualidad
ante la perspectiva de una reforma educativa en los niveles basicos y medios: ¢Cudl serd la presencia del
conocimiento geografico en los nuevos curricula?, icuadl deberia ser?, ¢qué papel desempefiard o deberia
desempefiar la geografia?.

Las opiniones que se exponen en los distintos artfculos, provenientes de significativos representantes
de organismos oficiales implicados en el disefio de los planes de estudio (Ministerio de Educacién,
Generalitat Valenciana), coordinadores de gabinetes de reforma (Comunidad auténoma de Canarias) o
especialistas en el campo de la investigacién geogréfica o en el de la formacidn de profesorado, representado
a su vez por grupos de trabajo o individualidades destacadas, no ilustran sélo sobre la coyuntura actual,
lo que situaria en breve tiempo su interés, alin siendo grande, en coordenadas histéricas. Ofrecen, sobre
todo, una rica variedad de opiniones y analisis, nada perecederos, sobre los problemas intrinsecos del disefio
curricular y especificos de la geografia en él.

Los artfculos permiten ademas obtener una panoramica critica sobre lo que ha sido hasta ahora la reforma
de los planes de estudio y el papel de la geografia, centrado el analisis especialmente en los experimentos
oficiales nacidos en 1983, pero remonténdose incluso a los comienzos de la instruccién primaria en los
gobiernos liberales del pasado siglo. El lugar que ha ocupado la disciplina en ellos es analizado desde
distintos puntos de vista, opiniones discutibles y a veces personalistas; polémicas siempre, fundadas en
todo caso en un riguroso conocimiento documental y/o "vivido" del tema.

EL temor de que estos cambios hayan significado o signifiquen un proceso de desnaturalizacién de la
geografia, vaciada de contenidos y principios badsicos, se relaciona con la constatacién de practicas docentes
degradadas, como el "activismo" y la "entornitis", esperpento de una correcta metodologfa activa y de un
trabajo en el medio sobre cuya conveniencia hay acuerdo. Frente a esto es también general la asuncién del
reto de modernizacién, conceptual y metodolégica, que tiene ante si la Geograffa para estar a la altura del
proceso de transformacién social contemporaneo.

Critica histérica y actual pero también propuestas constructivas para el futuro. En este sentido habra
que resefar en primer lugar el importantisimo cambio, anunciado desde el M.E.C., que, de lograrse,
significara el paso de unos programas nacionales iguales para todo el Estado, conforme ha sido la situacién
hasta ahora, a un modelo curricular abierto, que permitiréd a cada centro elaborar su propio proyecto
adecuando los principios generales del llamado "Disefio Curricular Base" a su realidad concreta.

Este modelo curricular estructura dentro del &area de Ciencias Humanas y Sociales el conocimiento
geografico al menos hasta el ciclo de 12 a 16 afios de edad, lo que pone sobre el tapete la debatida cuestidn
de la integracién de la geografia en este area, asunto al que se dedica una parte de esta obra.

Es evidente, y no hay mas que leer alguno de los articulos aqui contenidos, que tal propuesta no va a
encontrar anuencia en todo el profesorado y que va a ser de todo punto necesario buscar zonas de encuentro.
En todo caso la reflexién sobre las argumentaciones expuestas permitiran al lector interesado plantearse
sus propias respuestas.

Resulta de gran interés en este contexto el andlisis de los distintos tipos de modelos de intervencién
en la educacidén y del elegido en el caso actual por la Administracién espafola; su comprensién no sélo es
muy ilustrativa sino que permite entender que la pieza clave del mismo deberad ser la evaluacién. Los
.interrogantes planteados al respecto junto con las sugerencias y aportaciones que se hacen completan un grupo
de ponencias muy clarificadoras de las dimensiones en que se mueve la reforma de la ensefianza y el papel
en ella de la geografia.
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2. LA PRESENCIA DEL CONOCIMIENTO GEOGRAFICO EN EL CURRICULUM DE LA REFORMA EDUCATIVA.

Elena Martin y Jesis Domfnguez. Servicio de Innovacién Educativa del Ministerio de Educacién y Ciencia.

La reforma del sistema educativo que el Ministerio de Educacién y Ciencia propone tiene como objetivo
no sélo un cambio en la estructura de ordenacién sino también, y fundamentalmente, una mejora de la calidad
de la ensefianza que exige, entre otras cosas, un profundo cambio curricular. Este cambio consiste en el paso
de unos programas nacionales iguales para todo el estado a un modelo de curriculum abierto que permite que
cada centro elabore su propio proyecto curricular adecuando los principios generales, que se indicaréan en
el Disefio Curricular Base, a su realidad concreta.

]

En este Disefio Curricular, elaborado por las administraciones educativas central y autonémica y de
caracter prescriptivo para todos los centros, se sefialan los objetivos generales de cada etapa educativa,
los grandes bloques de contenidos que permitiran trabajar estos objetivos as{ como una serie de orientaciones
para disefiar actividades de ensefianza/aprendizaje y actividades de evaluacién.

Dentro de este disefio que se estd elaborando, el conocimiento geografico estad presente en los distintos
niveles y etapas educativas, desde la Educacién Infantil hasta los Bachilleratos. Esa presencia se va
haciendo cada vez mids explicita e individualizada a lo largo de las distintas etapas.

1. En la EDUCACION INFANTIL (0-6 afios) el ambito de El medio fisico y social se plantean ya claramente los
primeros pasos geograficos del nifio a través de una exploracién inicial del paisaje y de las relaciones
elementales entre medio ambiente, las formas de vida y actividades humanas.

2. En la ENSENANZA PRIMARIA (6-12 afios) el area de Conocimiento del Medio que abarca en un todo los ambitos
social, natural y tecnolégico, es en la que se inscribe la aportacién particular del conocimiento geografico.
El 4rea se configura tomando como base la existencia de dos componentes en el conocimiento del medio: el
componente experiencial del alumno (un conocimiento individual, subjetivo y globalizador de la realidad del
medio) y el componente disciplinar y cultural (un conocimiento colectivo, objetivo y segmentado en distintas
disciplinas cientificas). Por consiguiente, dado el carédcter complementario de esos dos componentes, la
finalidad Gltima del &rea es la de ayudar a los alumnos a construir un conocimiento de la realidad cada vez
mas objetivo y racional, partiendo de su propia experiencia personal. El érea de Conocimiento del Medio
otorga al componente experiencial del alumno el papel de marco configurador del conjunto del area- de aqui
su caracter integrador- y al componente disciplinar el papel de instrumento de indagacién de la realidad
que vive y percibe el alumno.

En la propuesta que se estd estudiando actualmente y que esperamos que pronto salga a debate, los Bloques
de Contenido de este érea son once en total, de ellos cuatro tienen una estrecha relacién con la Geograffia:
son El _paisaje, El medio ffsico, Poblacién y actividades humanas y Medios de Comunicacién y transporte. En
cada uno de estos bloques se especifican contenidos de tres tipos. En primer lugar, los relativos a hechos,
conceptos y principios (por ejemplo en el bloque de EL paisaje, se incluyen los elementos naturales de éste,
los asentamientos humanos y las redes de comunicacién, la organizacién del territorio, etc, todo ello
contextualizado en las escalas comarcal, de la Comunidad Auténoma y de Espafa). En segundo lugar, Llos
contenidos de procedimientos (que en ese mismo bloque tienen que ver, entre otros, con La observacién directa
del paisaje, la realizacién de croquis, maquetas y planos sencillos, la introduccién a la lectura y manejo
de mapas, etc). Finalmente, se incluyen también contenidos relativos a actitudes y valores, como sensibilidad
y respeto por la conservacién del paisaje, valoracién de la diversidad y riqueza de los paisajes del Estado
Espafiol, etc.

3. LA SECUNDARIA OBLIGATORIA (12-16 afios).

Esta etapa estd caracterizada por su naturaleza comprensiva y por ser a la vez propedéutica y terminal.
En ella es el drea de Ciencias Wumanas y Sociales la que asume la incorporacién del conocimiento geografico.

Como en cualquier érea sus componentes esenciales son tres: Objetives Generales, Bloques de Contenido
y Orientaciones Diddcticas y para la Evaluacién. De acuerdo con el modelo de curriculum elegido por el MEC,
las decisiones y elecciones en torno a esos tres componentes se fundamentan en tres tipos de consideraciones,
que son en definitiva las fuentes del curriculum: Consideraciones sociolégicas, disciplinares o
epistemolégicas y psicopedagégicas.

Las primeras sefialan las finalidades educativas generales hacia las que debe encaminarse la formacién
de los alumnos en el drea y que légicamente deben de atenerse a las capacidades que nuestra sociedad
considere que debe alcanzar el alumnado a los 16 afios. Cada area debe contribuir en su campo y atribuciones
propias al desarrollo de esas capacidades.

Las consideraciones de tipo disciplinar o epistemolégico son particularmente delicadas en nuestra &rea.
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Las opciones tomadas tratan de ser coherentes con el Disefio Curricular Base en su conjunto y, a la vez,
respetuosas con Lo mejor de nuestra experiencia y tradicién pedagégica. Las decisiones mds importantes pueden
resumirse asf:

- Las Ciencias Humanas y Sociales son disciplinas caracterizadas por tener un objeto comin -el ser humano
en sociedad- y dos grandes rasgos metodoldgicos comunes: investigacion empirica no experimental, en la
que la informacidn juega un papel determinante, y el uso de la causalidad miltiple en sus explicaciones.

- Las Ciencias Humanas y Sociales se nutren de las siguientes disciplinas: Geografia, Historia, Historia
del Arte, Economfia, Politica, Sociologfa, Antropologia y Psicologia. De ellas, la Historia y la Geografia
tienen una presencia destacada en el area.

- El modelo de articulacién de las disciplinas en el area elige la interrelacion entre éstas, manteniendo
la especificidad de cada una pero poniéndolas al servicio de unos objetivos educativos comunes.

Por tdltimo, en relacidén con las consideraciones psicopedagégicas, se destacan especialmente dos: las
dificultades de aprendizaje mas especfficas que plantea el area (conceptualizacién de espacio y tiempo,
comprensién de la causalidad miltiple, tratamiento de la informacién divergente, aprendizaje de conceptos
y adquisicién de tolerancia y relativismo) y, en segundo Llugar, los principios de la concepcidn
constructivista del aprendizaje aplicados al area y sus implicaciones sobre las secuencias de ensefianza mas
adecuadas.

Estos tres tipos de consideraciones -sociales, disciplinares y psicopedagégicas- proporcionan unos
criterios bastante claros tanto para la seleccién de los contenidos como para las orientaciones didacticas
y la evaluacién.

Los Objetivos Generales del area contextualizan los objetivos de la etapa poniéndolos en relacién con
los contenidos particulares del area. En un total de diez compendian, por as{ decir, las intenciones
educativas fundamentales que persigue el drea y su presencia puede rastrearse tanto en los contenidos como
en las orientaciones didécticas.

Los contenidos se articulan y seleccionan teniendo en cuenta dos grandes tipos de ejes -temdticos y
metodolégicos-. Por una parte, los cuatro ejes temiticos ™Sociedad y Territorio®, "Sociedad y cambio en el
tiempo", =Sociedades histéricas y culturas alejadas" y “El mundo actual™. Estos tratan de conjugar los
referentes disciplinares con las intenciones formativas del &rea. Asi, cada uno de estos ejes temiticos
agrupa varios Bloques de Contenido que tienen en comin unos mismos contenidos bdsicos y responden
préacticamente por igual a un conjunto comin de objetivos generales. Por su parte, los ejes metodolégicos
tienen por misién reforzar la unidad de todos los bloques del area, subrayando los elementos que todos ellos
tienen en comin. Se distinguen cuatro ejes metodolégicos: “tratamiento de la informacién", "investigacién®,
“causal idad miltiple" y “equilibrio de escalas™. La trama que se obtiene asf permite articular los Bloques
de Contenido del area respetando las diferencias entre éstos, subrayando la contribucién particular de cada
disciplina y, paradéjicamente, consiguiendo a la vez un drea fuertemente cohesionada.

Los Blogues de contenido agrupan contenidos pertenecientes a los tres tipos (hechos y conceptos,
procedimientos y valores). De esta manera se subraya la necesidad de abordarlos conjuntamente en su
ensefianza. Tanto en nuestra area como en la de Ciencias de la Naturaleza, el criterio elegido para la
agrupacién y delimitacién de los contenidos en bloques ha sido el temitico ya que la agrupacién por
procedimientos -como se ha hecho en Matemdticas y Lenguas, por ejemplo,- se consideré que serfa un cambio
demasiado radical y dificultarfa innecesariamente su comprensién por el profesorado. Sin embargo, la
agrupacién temédtica tiene el riesgo de que esos bloques sean entendidos como temas que deban traducirse
obligatoriamente en unidades didacticas independientes. Esta interpretacién errénea (aunque no ilegitima)
deberé contrarrestarse en las orientaciones y sugerencias sobre agrupacién de contenidos y en las unidades
didacticas de ejemplificacién del Disefio Curricular Base.

Los Bloques de Contenido del area que por el momento estén siendo considerados son un total de 16, que
se distribuyen asf entre los ejes temdticos: cinco en el érea de Sociedad y territorio, tres en el de Cambio
y Continuidad a través del tiempo, dos en el de Sociedades histéricas y culturas alejadas y seis en el de
EL mundo actual. Dentro de ellos, los bloques que tienen una referencia geografica mas directa son: "El medio
natural y su conservacién", "La poblacién y los recursos”, "Las actividades econémicas y los recursos
naturales”, "Hacia una sociedad terciaria", "Las ciudades" y “Desequilibrios, desafios y conflictos del mundo
actual™. A excepcién de este Ultimo bloque que pertenece al eje EL mundo actual, los otros cinco integran
el eje Sociedad y Territorio. Todos ellos se encargan de desarrollar unos contenidos basicos comunes: En
relacién con hechos y conceptos, se centran en el estudio de las manifestaciones en el territorio
(localizacién y distribucién de distintos fenémenos) de la interaccién compleja entre sociedad humana y
naturaleza, como resultado esencialmente de las actividades humanas, el uso y maluso de los recursos y las
relaciones entre los grupos humanos. En relacién con procedimientos se destacan tres preferentemente: la
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interpretacién de la informacién geografica (lectura y representacioén cartografica y grafica), la indagacién
y lta investigacién geogrdfica (es decir, el tipo de preguntas, perspectivas y técnicas propias del
conocimiento geografico) y la explicaciéon de los fendmenos espaciales mediante los procedimientos que
englobamos con el término de causalidad miltiple (interaccidn sociedad-medio fisico, relaciones econémicas,
politicas, etc. entre sociedades, intencionalidad,...). Finalmente, en relacidn con las actitudes y valores,
se pueden resumir en las siguientes: el respeto y la valoracién del medio ambiente, la solidaridad con los
grupos humanos y pueblos explotados, y la valoracidén de los paisajes como hechos culturales.

Las orientaciones didicticas y para la Evaluacién se ocupan preferentemente de hacer sugerencias relativas
a aspectos generales como la agrupacién, conexién y secuenciacién de los contenidos y las actividades y
estrategias de ensefianza que se derivan de la concepcién construtivista del aprendiazje asumida por este
Disefio Curricular Base. Hay ademds sugerencias especificas para el tratamiento de los contenidos del eje
sociedad y territorio. En ellas destacan expresamente la importancia de la investigacién y del trabajo de
campo sobre el entorno, de los lenguajes grafico y cartografico y del estudio 'de casos y la resolucién de
problemas como estrategias y recursos esenciales para la ensefianza de esta parte del area. Por ultimo, en
las orientaciones para la evaluacién se abordan aspectos como el caracter de la evaluacién y los medios o
instrumentos para llevarla a cabo. Especialmente aqui se subraya la conveniencia de atender al aprendizaje
de los distintos contenidos y se sugieren para ello algunas medidas que pueden ser de interés como, por
ejemplo, la evaluacién de un trabajo de investigacién que el alumno debe llevar a cabo a lo largo de la
etapa.

4. LOS BACHILIERATOS

En relacién con los Bachilleratos todavia no se tiene una propuesta mas o menos firme. Aln se barajan
distintas alternativas, pero parecen consolidarse los siguientes criterios: En primer lugar, la conveniencia
de reducir el nuimero de modalidades de bachillerato sobre las propuestas iniciales, y ampliar en
contrapartida el nimero de opciones dentro de cada modalidad. En segundo lugar, la conveniencia también de
reducir el nidmero de asignaturas troncales para todos los bachilleratos y las comunes dentro de cada
modalidad, primando por consiguiente las posibilidades de opcién y de especializacién. Habida cuenta de la
indfinicién que todavia preside el disefio de ese tramo final de la Eduacién Secundaria, es absolutamente
prematuro referirse al lugar de la Geografia en esta etapa.
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3. REFORMA DE LA ENSENANZA Y DIDACTICA GEOGRAFICA.

X. Manuel Souto. Asesor Conselleria d’Educacié de la Generalitat de Valencia.
=

1.- ANTECEDENTES:

1.1. Cambio de Gobierno y transformacién social.
1.2. Libro verde del curso 1983/84.

1.3. La LODE y sus metas.

1.4. La revisién del libro verde en 1985/86.
1.5. Las perspecivas de la LOSE.

2.- EL DISENO CURRICULAR DE LA GEOGRAFIA 12-16 EN LA COMUNIDAD VALENCIANA:

2.1. Los antecedentes en la Sociedade Galega Xeografia.

2.2. Las articulaciones en didactica de la Geografia.

2.3. La primacia de los contenidos procedimentales frente a los contenidos factuales. Una alternativa al
disefio curricular.

2.4. Teorias de aprendizaje y procesos sociales en el espacio geogréfico.

2.5. El profesorado y la reforma: formacidén en servicio.

Con esta comunicacién pretendo, en primer lugar, ofrecer un conciso resumen de la situacién de la
Geografia en los proyectos de Reforma de ensefianzas medias y, en segundo lugar, explicar las lineas basicas
del disefio curricular de Geograffa-Sociales para un ciclo 12-16 afios.

1. ANTECEDENTES

Si la Ley Moyano nace con el objetivo de alfabetizar a la poblacidén espafiola para integrarla en la
sociedad burguesa que se configuraba por aquel entonces, la Ley Villar Palasi parece cierto que pretende
dar respuesta a las necesidades de la sociedad industrial y crecimiento econémico que registraba la Espafia
de los setenta. Esta intima relacién sociedad-reforma del sistema educativo serd también un elemento basico
para comprender los cambios educativos de la década de los ochenta.

En efecto, los répidos procesos de transformacién social y productiva en la Espafia de inicios de los
ochenta, asi como los nuevos y mas sé6lidos conocimientos sobre evolucién del aprendizaje humano inciden en
el cambio de orientaciones y programaciones didicticas. Desde febrero de 1981 asistimos a un cambio de
objetivos en los diferentes ciclos de E.G.B., que culminarén en el curso 1983-84 con el disefio del cambio
en las EE.MM.

1.1. Cambio de Gobierno y transformacidn social.

José Segovia en septiembre de 1983, a la sazdn Director General de EE.MM., declaraba, con objeto de las
Jornadas de "Universidad-Ensefianzas Medias", que la nueva civilizacidn del ocio implicaba un cambio del
sistema educativo, especialmente en el &rea de ciencias sociales segln especificaba.

Es decir, el Gobierno del PSOE, tras las elecciones de octubre de 1982, tenia un objetivo social claro.
Una perspectiva ideolégico-cultural que va a incidir directamente en la organizacién de la didéctica de las
Ciencias Sociales -0 sea, de la Geografia e Historia- como luego veremos. Una actitud que se manifiesta en
la paralizacién de la programacién y criterios curriculares del ciclo superior de E.G.B., que afecta
decisivamente a la organizacidén de la didactica de la Geografia e Historia.

Asi, si en el primitivo proyecto de Reforma figuraba una organizacion temdtica disciplinar, organizada

a partir de contenidos académicos; en la nueva propuesta aparecerd un mayor peso especifico de contenidos
y deseos interdisciplinares, que rompe con la légica interna de las disciplinas (ver cuadro 1).
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CUADRO 1

LA GEOGRAFIA EN LOS PROYECTOS DE REFORMA DE CICLO SUPERIOR EGB

Reforma 1982 (UCD) Reforma 1984 (PSOE)

62 Introduccidén a la G? 4 BLOQUES TEMATICOS<= CICLO

LOCALIZACION/FORMAS RELIEVE ' 1. Condiciones medio-ambientales.
Medio natural - Orientarse/interpretar mapas.

CLIMA/VEGETACION/MARES - Topbnimos.

- Diferenciar paisajes.
- Desequilibrios ecosistemas.

- Planificacién.
72 NADA 2. Utilizacién social del espacio. ,
Evolucién hi: s. XVI-XIX - Medio fisico.

- Estructura y organizacién social.
- Comunicaciones y transporte.
- Espacio urbano.

82 G2 DEL MUNDO 3. Organizacién social del espacio.
Paises tropicales, desérticos, principales - Demografia histérica.
focos tensién; Iberoamérica. - Andlisis geohistérico del pasado.
G2 Espaha 4. El mundo hacia el s. XXI.
Relieve, clima... - Problemas, mundo actual.
Actividades econdmicas. - Dossiers descriptivos de areas mundiales.

1.2. Libro verde del curso 1983/1984.

La intencionalidad cultural y los intereses del adolescente priman sobre los criterios de la légica
interna de la materia. Las Ciencias Sociales (sic) debfan suministrar los instrumentos necesarios para
comprender el mundo y que el alumno pudiera decidir por si mismo, lo cual es coherente con la declaracién
inicial de intenciones. La didictica es asf un sistema de investigacién con un conjunto de técnicas; subyacia
-como se ve- el paradigma del aprendizaje por descubrimiento y una finalidad sociocultural.

La perspectiva psicologista daba lugar a enunciados tales como considerar que el entorno era algo concreto
y proximo al nifio-adolescente, que facilitaba el estudio y aprendizaje. EL entorno era asi un tercer eje
basico de los criterios curriculares, que coincidian perfectamente y totalmente con los expuestos para el
ciclo superior de EGB, como he sefialado en otra ocasién (Souto, 1988).

La clase activa o la metodologia activa se convertfa asi en la fase carismatica de la Reforma. Por clase
activa se entendfa el proceso de aprendizaje del propio alumno-por sf, lo cual daba lugar a comentarios como
éste: "a él (al estudio concreto a realizar) se acomodara la labor individual, y/o en equipo, la metodologfa
a emplear...”, es decir, la metodologfa -el proceso de aprendizaje del alumno- estaba supeditado a las
caracteristicas propias del estudio o caso de estudio a realizar.

Se inscribe, pues, esta propuesta, en una perspectiva teérica de cardcter hemenéutico-subjetivo, donde
priman las caracteristicas individuales del alumno y clase sobre las generales del proceso de aprendizaje.
Es, en definitiva, una respuesta a la pretendida neutralidad y objetividad de la ensefianza por objetivos.

Los objetivos priman asi las caracterfsticas del autoaprendizaje y potencia las visiones personales de

la problematica social. EL alumno/a construye su propio conocimiento a partir de su experiencia, que da lugar
a investigaciones en el entorno.

21



1.3. La LODE y sus metas.

La Ley Orgdnica del Derecho a la Educacién, de julio de 1985, supone un hito importante en la evolucién
del sistema educativo espafiol. Disefia un nuevo marco administrativo, de gestidn democratica de tos centros,
pero también recibe en su articulo 2 las metas, que afectard decisivamente a la organizacién curricular
posterior.

En efecto, el artfculo segundo de la LODE indica que, de acuerdo con la constitucién, los fines educativos
en los centros escolares seran:

1.- Pleno desarrollo de la personalidad del alumno.

2.- Formacidn en el respeto de los derechos y libertades fundementales y en el ejercicio de la
tolerancia y de la libertad dentro de los principios democraticos de convivencia.

3.- Adquisicién de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, asf como de conocimientos
cientificos, técnicos, humanfisticos, histéricos y estéticos.

4.- Capacitacién para el ejercicio de actividades profesionales.

5.- La formacién en el respeto de la pluralidad linglfstica y cultural de Espafia.

6.- La preparacién para participar activamente en la vida social y cultural.

7.- La formacién para la paz, la cooperacién y la solidaridad entre los pueblos.

Serd a partir de estos fines o metas como debemos elaborar los objetivos de cada unidad didactica, y no
repetir unos mismos principios de intenciones de caracter genérico. Por tanto, la cuestién que se suscita
es cémo determinar los filtros de caracter teérico disciplinar y psicopedagégico que permiten secuencializar
una serie de actividades que nos conduzcan a las metas antedichas. Asf, mi propuesta partira de los
principios disciplinares de la Geograffa social -y sus funciones vitales- y los presupuestos teéricos de
aprendizaje se concretaran en los fundamentos del constructivismo.

Ahora bien, estos dos pilares teéricos no estdn yuxtapuestos en la practica docente, sino que se
interrelacionan en la metodologfa didactica, donde nos preguntamos: qué ensefiar, cémo, para qué, a quiénes
y cuadndo. Preguntas que llevan implicita una seleccidén de valores de caracter social e ideolégico.

1.4. la revisién del “libro verde" en el curso 1985/86.

Sin duda la légica de actuacién en clase y la labor de seguimiento de personas como Dolores Bellver,
posibilitan unos cambios importantes en la publicacién del libro verde para el curso 1985/86, después de
dos afios de experimentacién.

Asi en las orientaciones generales se hacen ver las dificultades de una ensefianza interdisciplinar y
metodologfa activa, que segin esta publicacién se confundia, a veces, con activismo. Al mismo tiempo, se
intenta introducir una secuencia de actividades que sigan el método cientifico, dentro de una perspectiva
de ensefianza por descubrimiento, donde el alumno descubre por si mismo. No obstante, el temario que se expone
como criterio orientador implica en sf mismo un conocimiento cerrado y académico, del que se pretende huir,
incluso en las exposiciones del profesor.

Desde mi perspectiva los cambios del libro verde 1985/86 responden fundamentalmente a una Légica académica
de caracter regional. Por otra parte en el método cientifico, si bien se exponen orientaciones sobre
utilizacién, tratamiento, andlisis y valoracién de datos, no se observa una misma coherencia respecto a cémo
plantearse problemas o cémo elaborar interpretaciones sencillas, donde se sabfa que el alumnado estaba
fallando.

Si en el libro de 1983 existe una intencionalidad social, a partir de La observacién y anadlisis espacial,
en el Llibro de 1985 ya es mas propiamente una intencionalidad geografica. Asf la presentacién del mundo,
algo ambiguo sobre todo lo técnico, pasa a ser un andlisis del medio, en conexién con una geografia fisica
y el medio natural como soporte de actividades humanas. Igualmente el minucioso, pero incompleto, andlisis
del uso del suelo -libro de 1983, ver cuadro 2- se convierte en un estudio integrado de los procesos
geograficos en el territorio: habitat y actividades econémicas. Por dltimo, los resultados geogréficos se
explicitan como desequilibrios -lo que presupone una teorfa-, frente a la descripcitn de las grandes areas
en el Llibro de 1983 (ver cuadro 2).
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CUADRO 2

LIBRO 1983 LIBRO 1985

- Presentacién mundo. - El medio.

- Aspectos demogréaficos. - La poblacién.

- Espacio rural. - El hdbitat y las actividades econdmicas.
- Espacio urbano. - Los desequilibrios.

- Espacio industrial.
- Intercambios y sistemas financieros.
- Grandes areas socioecondémicas del mundo.

Es decir, entre 1983 y 1985, se observa un relegamiento de las finalidades sociales ante la busqueda de
una mayor precisién teérica disciplinar. Al mismo tiempo, se recoge una mayor rigurosidad en la definicién
de la metodologia activa.

1.5. Las perspectivas de la LOSE.

El debate iniciado con objeto de ta Ley Organica del Sistema Educativo, permite avanzar y profundizar
en las cuestiones antes sefialadas. A partir de los presupuestos del Disefio Curricular Base, que se debe
negociar segin distintas propuestas técnicas y politicas, deben surgir diferentes proyectos que ejemplifiquen
la actividad docente con materiales, secuencia de procedimientos, técnicas empleadas, el papel del profesor
y, en fin, las teorfas de aprendizaje y disciplinas que dan soporte a la metodologfa didactica.

La evolucién del sistema educativo, con los sucesivos ciclos de Primaria y Secundaria Obligatoria,
permitirdn definir los procesos de construccién del conocimiento en el aprendizaje escolar. Si lo que se
aspira es el cumplimiento de las metas expuestas en la LODE, es obvio que una finalidad inexcusable es
profundizar y reforzar las estructuras de conocimiento vulgar que poseen los alumnos/as a través de una
metodologfa cientifica. S6lo asi se lograra el pleno desarrolto de la personalidad del ciudadano/a alumno/a,
desde el que se podran ejercer los principios de la democracia y tolerancia. Ahora bien, la adquisicidn de
hébitos intelectuales y la capacitacién profesional sélo serd posible a partir de una secuencia ordenada
del aprendizaje, para lo cual habré que analizar los presupuestos de las diferentes formas de conocimiento
que existen para la comprensién de la realidad social, como es el caso de las Ciencias de la Sociedad.

Y siendo las coordenadas espacio y tiempo las que mejor permiten encuadrar un proceso de aprendizaje-
reflexién sobre nuestro ser social, es obvio que en la Historia y Geografia podemos encontrar Llos
procedimientos cientfficos de reflexién y adquisicién de la racionalidad cientifica en la observacién de
la realidad. El reto de la Geografia es asi meridiano: Reconstruir el pensamiento vulgar que existe en las
personas ciudadanas, a partir de los procedimientos cientificos propios de esta forma de conocimiento. Y
como éstos se producen de una forma ordenada y secuencializada asi también se deben recoger en nuestra
alternativa.

2. EL DISENO CURRICULAR DE GEOGRAFIA 12-16 EN LA COMUNIDAD VALENCIANA.

El disefio curricular que se propone responde a un planteamiento que tiene su continuidad tanto en la etapa
de Primaria, como en el Bachillerato Superior. En efecto, el disefio se presenta como un proyecto de
aprendizaje en el conocimiento geografico a partir de las operaciones cognitivas y contenidos propios de
nuestra disciplina; unas actividades que se secuencian y tienen su coherencia en una serie de procedimientos
basicos en la forma de comprender los resultados espaciales creados por el ser humano en su dialéctica con
el medio geofisico.

Un disefio que se inspira en las cuatro fuentes tradicionales de cualquier construccién curricular y que
ya hemos desarrollado en otras ocasiones (X.M. Souto, 1987; Xega, 1987). Es decir planteamos la justificacion
de una metodologia en el aula en funcién de cuatro variables:

1.-Las metas educativas expresadas en la Constitucién y en la LODE, asi como en las propuestas
de debate de la LOSE, en tanto que son la expresién social de las aspiraciones educativas de
un Estado democratico y de derecho.

2.-Una teorfa de aprendizaje, el constructivismo, que nos sefiala los principios basicos del
proceso de conocimiento: aprendizaje significativo, redes conceptuales e importancia de los
conocimientos previos.

3.-Una teorfa social de la Geografia, donde el espacio se expresa como el resultado material de
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un proceso social, en el cual tienen cabida las funciones basicas del ser humano y las
diferentes estrategias grupales.

4.-EL contexto o cultura escolar, donde se ‘filtra o mediatiza la accién comunicativa del
profesor/a con el alumnado, dados un entorfio social, unas relaciones de claustro y en proyecto
docente concretos.

Las influencias de estas cuatro dimensiones son innegables & la hora de planificar una clase, si bien
algunas se explicitan y otras actlan de forma inconsciente. Y todas ellas condicionan las actividades que
realizamos en una clase de Geografia. No obstante, muchas veces el/la docente no tiene el tiempo ni los
medios suficientes para reflexionar sobre éstas. Por la mismo, nuestra alternativa propone al mismo tiempo
un cuerpo tedérico y unas herramientas que permitan descifrar y evaluar nuestro trabajo cotidiano en didactica
de Geografia.

Asi, en esta segunda parte, pretendemos esbozar las grandes lineas de nuestro proyecto curricular que
tiene sus antecedentes en el trabajo realizado desde 1980 en el grupo de Sociedade Galega de Xeografia.
Partiremos, pues, del andlisis de la actividad didactica en Las racionalidades del profesorado, para ofrecer
a continuacién nuestra alternativa centrada en la primacfa de los contenidos procedimentales frente a los
factuales, que tienen su base en los pilares tedricos (cémo aprender el qué conocer) y que s6lo serd posible
aplicar y difundir a partir de una politica de formacién del profesorado.

2.1. Los _antecedentes en la Sociedade Galega de-igggraffa.

El primer encuentro de estudiantes de Geografia de Espafia, celebrado en abril de 1978 en Barcelona, supuso
el inicio de una preocupacidén y organizacién del trabajo diddctico en geografia para un pequefio grupo de
personas (grupo XEGA). Posteriormente este grupo se irfa ampliando hasta los 100 miembros de la Sociedade
Galega de Xeografia, uno de cuyos cometidos era precisamente el andlisis y reflexidn sobre la didactica de
la Geografia, tal como se refleja en el primer nlmero de la revista Terra, publicado en 1983.

Como habia sucedido en otros lugares de Espafia, la preocupacién se centraba en aspectos tales como el
entorno y la interdisciplinariedad, si bien también existfa una clara vinculacién con las funciones vitales
del ser humano, reflejadas en una organizacién tematica, y resultado -en gran medida- de reuniones mantenidas
con profesores de otros lugares (p.e. con Santander, como se sefiala en la misma revista).

Entendfamos, entonces, que el cambio en la didictica de la Geografia debia venir por el cambio de
contenidos -procurando una mayor vinculacidén social- y por una adecuacién metodolégica al estudio del
entorno, que se entendia erréneamente como algo concreto y simple para el alumno/a. Primaba, pues, un interés
social, una interpretacién de las metas legales educativas por parte de nuestro grupo, lo cual se expresaba
formalmente en idioma gallego y una escala primaba sobre otras: la escala de Galicia. Metas sociales y
metodologia que hacfan siempre referencia a un contenido factual, en tanto que los procedimientos tenian
su referente, en el aprendizaje por descubrimiento. Las actividades propuestas eran fundamentalmente el
trabajo interpretativo de textos, gréficos, estadisticas, mapas, para los cuales el alumnado no tenia la
suficiente preparacidn; lo cual se suplfa con una explicacién del profesor, con lo que el alumnado repetia
y aplicaba conceptos que el profesor presentaba.

2.2. Las articulaciones en didictica de Geografia: una propuesta de andlisis.

La propuesta de disefio que presentamos, pretende enraizar directamente con la légica didactica del
profesorade. Por tanto, huimos de criterios jerarquizadores que comienzan en una idea determinada de
geografia y finaliza en la redaccién de un temario de contenidos factuales. Frente a ello, proponemos un
modelo de andlisis de nuestro trabajo en didictica de geografia con objeto de presentar una alternativa
metodolégica en procesos de aprendizaje a partir de actividades concretas. Es decir, pasamos directamente
al campo del proyecto curricular, donde tiene lugar la verdadera actividad docente; pero posibilitando otros
diferentes, siempre que sean coherentes con unas metas legales establecidas y con una argumentacién teérica
bien fundamentada desde tas ciencias de la educacién y geografia. Por eso mismo en nuestro disefio de
secuencia de procedimiento proponemos temas y contenidos factuales alternativos.

Por articulaciones en didactica de geografia entendemos los modelos de racionalidad del profesorado, tanto
en su fase de programacién como en su actuacién en clase.

En la fase de preparacién el profesorado entiende con criterios diferentes su actuacién en clase. Desde
una perspectiva positivista, donde la ensefianza es concebida como un instrumento de conocimientos, para
insertarse en el mundo de valores y saberes de los adultos, hasta otra donde se concibe ia funcién docente
como emancipadora y concienciadora de la situacién social, en que se inserta el alumnado, hay un amplio
abanico de posibilidades de racionalidad. Esto es, condiciona el propio rol del profesorado: técnico ejecutor
de un programa, pretendido agente de cambio social, colaborador en los descubrimientos del alumnado.
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Pero con ser importante esta fase, entiendo que es mis lo que realmente realizamos en clase; o sea, la
etapa de implementacién, donde no siempre hay una coherencia entre lo que aspiramos realizar, lo que pedimos
al alumnado y lo que evaluamos.

Y, iéqué realizamos en clase de geograffa?. Francisco Garcia (1987), suponfa tres criterios de organizacién
de la didactica de geograffa, a través del proceso de seguimiento de la Reforma en Andalucfa. Sobre este
esquema he querido desarrollar lo que entiendo cinco articulaciones bésicas en geografia (figuras 1y 2),
que he presentado y discutido con profesores de tas Comunidades de Galicia y Valencia.

Este trabajo, que sélo estd en sus comienzos, queremos completarlo con el andlisis que también hemos
comenzado sobre los libros de texto de Geograffa desde 1960 a 1986. De esta forma trataremos de averiguar
cémo se utilizaron los libros de texto y, sobre todo, cudles eran las propuestas didacticas de éstos.

En suma, las diversas articulaciones en didictica de geograffa nos muestran las diferencias entre lo que
se pretende en los objetivos iniciales y programacién didictica y lo que realmente se hace en clase. La
actuacién en clase va a ser analizada en funcién no sélo de los hechos y conceptos propios de la geografia,
sino también de las actividades programadas para aprender; o sea, las operaciones cognoscitivas que en el
contexto de unos contenidos concretos se convierten en {os procedimientos de aprendizaje propios de la
geografia como forma de conocimiento.
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2.3. La primacia de los contenidos procedimentales.

Pese a las muchas recomendaciones de utilizar una metodologfa activa en el aula, ésta ha sido poco
definida en el campo estricto de cada &rea o materia de aprendizaje. Como hemos visto, en la Reforma se
advertia del peligro det activismo, consecuencia de la interpretacién que habia surgido por el profesorado
ante la vaguedad de la definicién utilizada: descubrir el alumnado por sf mismo los resultados de una
investigacién para lo cual ha de utilizar el método cientifico.

Sin embargo, la evaluacién serena y reposada ha demostrado que el alumnado a los 14-15 afios no puede
utilizar la metodologia hipotética-deductiva como algo hecho, como una herramienta metodolégica, pues no
la conoce. Desconocimiento no sélo achacable a la etapa de escolarizacién anterior, sino también a su propioc
proceso de maduracién y a la definicién de etapas en el método cientifico, uno de los cuales es, sin duda,
la definicién de intereses y conocimientos previos.

EL hecho es que la mayor parte de las Reformas e innovaciones emprendidas se han centrado en el cambio
de contenidos, y menos en una reflexién del proceso de construccién de conocimientos por el cuerpo de
gedgrafos. Este proceso y el anilisis del comportamiento y conocimientos vulgares existentes sobre real idades
territoriales son los fundamentos de nuestra alternativa.

Asi nuestro proyecto diddctico pretende jerarquizar las etapas del qué ensefiar en fntima conexion (e
incluso subordinacién) respecto al cémo ensefar, que es en si mismo también contenido geografico, pues es
la forma de construir conocimiento geografico. Y si reconocemos los resultados espaciales como consecuencia
de una accidn social, es obvio que estamos ante unos contenidos de tipo social.

Por tanto, por procedimientos en didactica de geografia entendemos unos contenidos que suponen una
secuencia ordenada de actividades; las cuales implican unas operaciones cognoscitivas realizadas sobre hechos
y conceptos geograficos, que dan como resultado la construccién de una forma de razonar y elaborar
conocimiento geografico. Las técnicas serfan, simplemente, un elemento auxiliar de cardcter "artesanal'.

En consecuencia, entendemos que los principales contenidos que debemos desarrollar en esta Secundaria
son:

1.-Percepcién y Cognicién espacial. Pretendemos, descubrir opiniones, comportamientos
espaciales e intereses que se corresponden mis con un paradigma del pensamiento vulgar que
cientifico.

2.-Conflictos y delimitacién espacial, La herramienta metodolégica de la escala permite ir
definiendo y acotando el problema para ser analizado.

3.-Emisién de hipétesis. A partir de opiniones previas y en diferentes ambitos espaciales
pretendemos que el alumnado explicite sus argumentos intencionales, la blsqueda de posibles
salidas o soluciones a la situacién delimitada.

4.-Explicacién en Geografia. Ello supone la verificacién de las hipdtesis a partir de un
analisis que contemple un analisis morfométrico, causalidad miltiple, dialéctica del proceso
social y medic fisico en un tiempo determinado.

A
5.-Comprobacién de los resultados espaciales obtenidos, consecuencia de la anterior
explicacién.

Son procedimientos que tendrian su antecedente en los realizados en Primaria, en especial la descripcidn
y observacién detallada de elementos de situaciones de escalas grandes; asi como la recogida de datos y
clasificacién de elementos simples observables. Un trabajo que se completaria en el Bachillerato Superior
con el andlisis de estructuras mas complejas, donde el proceso de explicacién debe considerar las cual idades
de las fuentes utilizadas, asi como la interaccién de situaciones de una escala y su repercusién en otras.
Se trabajaria ya con conceptos mas elaborados, que hacen referencia menos a peculiaridades o elementos
singulares, y mis a reglas y estructuras que conformen leyes y teorfas de caracter explicativo.
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2.4. Teorias de aprendizaje y procesos sociales en el espacio geogréifico.

Como se puede suponer este proyecto didactico estd sustentando en dos pilares basicos en el contexto de
las teorias de aprendizaje y espacial, por cuanto las metas ya las hemos definido como aquéllas que son
elaboradas por instancias politico-sociales, si bien al profesorado la compete el concretarlas en los
correspondientes valores de la asignatura o materia.

La perspectiva teérica que utilizamos desde las ciencias de la educacidn es la denominada constructivista,
que no puede ser considerada como un paradigma en sentido estricto. La rafz cognitista de esta teoria nos
permite profundizar en la manera de construir conocimientos por la persona humana. De esta forma sabemos
que todo conocimiento es construfdo en la 1nteracc10n con ‘lo anterior ya que se trata de adecuar los nuevos
significados a los preexistentes.

Asi el conocimiento en Geografia se realiza a partir de ideas espaciales previas que tiene el individuo,
lo que condiciona un comportamiento en el medio. Es por ello, por la que entendemos que la geografia de la
percepcidén supone una buena estrategia docente, como hemos venido sefialando desde 1983 (ver Revista Terra
ne 1).

Si desde la perspectiva constructivista ya se plantea necesariamente el cémo y para qué aprender, dado
que se procura la autonomia de la persona en la reconstruccién de su pensamiento vulgar; desde lta geografia
entendida como la disciplina que permite comprender los procesos sociales en sus resultados espaciales
todavia es més evidente la consideracidn explicita de los valores sociales. Por Lo mismo, hemos optado para
esta Secundaria obligatoria una seleccidén de asuntos y motivos de aprendizaje que estan estrictamente
vinculados a las funciones vitales del ser humano en su concrecién espacial, lo cual también hemos venido
realizando desde 1983 experimentalmente.

Asi las grandes funciones vitales del ser humano: trabajar, habitar, vivir en comunidad, reproducirse,
tiempo de ocio, comunicacién o abastecimiento, son un punto de referencia indispensable en la concrecién
de las metas educativas propuestas en las leyes institucionales. Una referencia que conecta directamente
con el caracter de conocimiento instrumental de la geografia, esta es, procurar la comprensién de los grandes
procesos sociales que afectan al espacio y que son recogidos y transmitidos por diversos medios de
comunicacién. Asf, los procedimientos en la ensefianza geografica son las herramientas conceptuales -finalidad
intelectual del aprendizaje-, que permiten conocer e interpretar unos hechos que hacen referencia a la
esencia misma del ser humano en su caracter individual y colectivo y en sus manifestaciones espaciales. Por
su parte, los contenidos factuales tratan de ofrecer unos referentes pragmaticos, en consonancia con el
caracter instrumental del aprendizaje.

2.5. La necesaria formacién en servicio.

La difysién y generalizacién de un proyecto de este tipo sélo es posible a partir de una lento e
individual formacién del profesorado en servicio, entendida esta como la reflexién, discusién y correccién
de las propuestas iniciales.

En efecto, en coherencia con lo que hemos postulado es imprescindible una reconstruccién de nuestro
pensamiento vulgar como profesores que actuamos, comunicamos, en unas clases. Una reconstruccion que supone,
previamente, la explicitacién de los intereses y formas de actuacidén actuales. Y ello sélo es posible a
partir de Seminarios y Grupos de trabajo con un buen planteamiento de analisis de las tareas docentes.

La necesaria formacién del profesorado se debe realizar a partir de la practica docente, la cual imptlica -
a la vez- un proceso de seguimiento y evaluacién. Ello es lo que se estd realizando actualmente con las
reuniones mensuales de EE.MM. e irregulares en su periodicidad con profesores de EGB. Los diarios de éstos
y los cuadernos del alumnado son los instrumentos basicos de la evaluacién, que al mismo tiempo permiten
extraer los elementos de reflexién necesarios para la formacién en servicio, tanto de los profesores como
de los asesores del proyecto.

Referencias citadas en el texto
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4. ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA Y REFORMA EDUCATIVA EN ESPARA.

Fernando Arroyo Ilera. Universidad Auténoma de Madrid.

La Reforma Educativa que se inicia en Espafia con la Ley General de Educacién de Agosto de
1970, fue la gran ocasién perdida para transformar y renovar todo el sistema educativo de nuestro
pafs y adaptarlo a las exigencias del inmediato futuro. EL hecho de que 18 afios después de su
promulgacién, la reforma y sus necesidades sigan siendo temas de permanente actualidad y se sigan
produciendo debates y disposiciones legales, ensayos y polémicas cuyas premisas principales
recuerdan en extremo ias contenidas en aquel lLejano Libro Blanco de 1969, es buena muestra del
fracaso del proceso reformador tal como se ha Llevado a cabo, y a la vez, de la virtualidad e
interés. de muchos de los objetivos que se plantearon, en su dfa, sin lograr Llos resultados
deseados.

Para la Geografia, como para las restantes disciplinas que constituian el plan de ensefianza
anterior a la reforma, el proceso que se inicia en 1970 es una excelente ocasién de responder
al reto de modernizacién de contenidos y métodos didacticos que cada vez era mas necesario. Pero
tampoco aqui se han alcanzado los objetivos apetecidos, porque el Unico logro palpable es la
simple canalizacién de las ensefianzas geograficas. En realidad, la reforma legal no era mas que
el mecanismo para concretar, en la practica, unos proyectos de transformacién y mejora que sean
sentidos por la mayoria de las llamadas Humanidades y Ciencias Sociales, aquejadas todas ellas
de un excesivo memorismo y sometidas, en algunos casos, a un agudo proceso de reflexién
conceptual y epistemolégica, como singularmente ocurrfa con la Geografia. A la vez los cambios
de! mundo moderno, las transformaciones demograficas, econdmicas y sociales, tanto a nivel
internacional como en el caso de Espafa, obligaban a incorporar al bagaje cultural de los alumnos
un ndmero creciente de conocimientos y destrezas que les capacitaran para enfrentarse a una
sociedad cada vez més compleja. Pero como ya es conocido lo que debia haber sido una convergencia
de intereses e intenciones derivé en todo lo contrario y obligé, a los pocos afios de implantada
la Ley, a iniciar un dificil camino de "reformas de la reforma" que han determinado, al final,
un sistema en extremo incoherente.

Presupuestos de la Reforma Educativa de 1970.

La causa de todo ello tal vez fuera lo ambicioso del proyecto inicial, los miltiples frentes
que se quisieron abordar a la vez y el procedimiento empleado para ello. En efecto, la Ley del
70 pretendié esencialmente dos objetivos que, aunque se complementaban entre s, suponian cada
uno de ellos en sf mismos, muy complejas transformaciones. Por un lado se buscaba la renovacién
didactica y curricular, es decir, la reforma académico-pedagégica en relacién con unas
determinadas teorias del aprendizaje entonces en boga, y seglin otros modelos educativos a los,
hasta entonces, seguidos en Espafia. En sintesis se pretendia cambiar el sistema espafiol, basado
en materias consagradas académicamente y vinculadas, en uGltima instancia, a la practica
universitaria, por otro que no se fijaba tanto en los contenidos de los programas y asignaturas,
sino en la adguisicién por el alumno de ciertas aptitudes globales de comportamiento. Las
disciplinas del curriculo debian demostrar su eficiencia educativa para figurar en él, y no sélo
la tradicién cultural, cientifica, e intelectual como hasta la fecha (Luis y Rozada, 1985, pag.
71-72). Toda esta orientacién pedagégica respondia a la premisa de considerar a la ensefianza como
“una sistematizacion de la propia experiencia y no sélo como la transmisién de determinados
conocimientos o saberes’.

Pero a la vez, la Ley General de Educacién supuso también una nueva estructura del sistema
educativo espafiol, es la reforma académico-administrativa, para adaptarlo a las nuevas exigencias
de la Espafia desarrollista de finales de los sesenta (Herrero, 1986. pag. 27). El sistema hasta
entonces vigente en Espafia, era claramente minoritario y elitista pues habia sido concebido para
un pais subdesarrollado, basicamente rural y con una burguesia reducida, Unica clase social que
se beneficiaba del mismo. Indudablemente requeria un cambio para responder a las exigencias del
aumento del nivel de vida y a la consiguiente mayor cualificacién laboral y profesional de la
mano de obra que ya no podia ser la mera alfabetizacién, como hasta la fecha. Este ultimo
objetive fue prioritario, por lo que se potenciaron las carreras de ciclo corto y la formacidn
profesional y se acorté la duracidén del Bachillerato que, no obstante, siguié conservando su
caracter propedéutico de cara a la Universidad.

Este equivoco entre las reformas administrativas tendentes a cambiar la estructura del sistema
y las pedagégicas destinadas a implantar una nueva metodologia educativa, es el principal
responsable de los problemas que el tema presenta en nuestros dias, pues las deficiencias de una
han servido para justificar la necesidad de la otra y viceversa, como lo demuestra la simplista
identificacién que se hace entre extension de la obligatoriedad de la gratuidad, -aspectos
administrativos que requieren una decisién politica- con ta prolongacién de la ensefianza basica
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o primaria, que es un tema puramente académico y técnico. Es mas esa identificacién, la mayoria
de las veces intencionada, tiene como resultado inmediato desvirtuar el evidente caracter
progresista que supone la extensidén con los aspectos regresivos de una pérdida real de nivel
educativo.

La Geografia y su ensefianza en el proceso de Reforma.

Cuando todos estos proyectos e intenciones cobran fuerza legal, la Geografia atravesaba una
etapa de intensas transformaciones conceptuales y metodolégicas. Es la época de la crisis, de
la insatisfaccion y de la introspeccién histérica. Nuevas tendencias y orientaciones se suceden
con inusitada rapidez. Cada una critica los excesos de las precedentes, pero sin ser capaz de
sustituir sus argumentaciones fundamentales, dando lugar, al final, a un amplio y variado
eclecticismo donde coexisten critica y complementariedad, rechazo y simbiosis de las mis diversas
tendencias: regionales, analiticas, sociales, subjetivos. Ello tiene la ventaja de enriquecer
notablemente las perspectivas didacticas de la disciplina, siempre y cuando el profesor sea capaz
de hacer llegar al alumno la complejidad de la discusién en todos sus términos y no se incline,
como ha pasado con frecuencia, por una simplificacién elemental o maniquea.

dunto a ello, y de forma mucho mas directamente relacionado con el proceso educativo, la
Geografia vié también cambiar su objeto de estudio. No es lo mismo estudiar, o ensefar, Geografia
en la década de los cincuenta que en el Gltimo decenio del s. XX. Y no lo es sencillamente porque
el mundo que se estudia, es decir el objeto de ese aprendizaje, tampoco Lo es. La aceleracién
del proceso histérico, tras la revolucién industrial, ha determinado otra estructura del mundo
en que vivimos, otra dimensidn de las relaciones hombre-medio y una nueva concepcién del espacio
geografico que toda persona ha de conocer y aprender a valorar. Con ello la ensefianza de la
Geografia cobra una dimensién educativa esencial acorde con los presupuestos Ultimos de la
Reforma, tanto por su multivariada capacidad de enfoques y métodos como por el interés formativo
de sus temas de atencién y de sus contenidos preferentes. Por eso la insatisfaccién fue la nota
caracteristica de los profesores de Geografifa de los afios sesenta y setenta, conscientes del
divorcio creciente entre su disciptina y el mundo que decfa estudiar. Por eso la esperanza en
la reforma y la decepcién ante sus resultados. Hace ya algun tiempo, Alberto Luis y Luis Urteaga
identificaban la crisis de la Geografia con la de su ensefianza (1982. pag. 48). Mucho mas radical
Lacoste afirmaba: "...En los institutos hay tal animadversién hacia la Geografia que,
sucesivamente, dos ministros de Educacién (jy entre ellos un gedgrafo!) han llegado a proponer
la supresién de esta antigua disciplina "libresca" y actuailmente superada (igual que si se
tratase de una especie de latin)". (Lacoste, 1977.p. 5-6). Cabe pues preguntarse de dénde procede
la nada satisfactoria situacion de nuestra disciplina en los actuales planes de estudio, y por
qué Lla reforma educativa no cuaja al menos, en una profunda renovacién de la ensefianza
geografica.

La ensefianza tradicional de la Geograffa estuvo presidida durante mucho tiempo, por su
caracter de disciplina cultural. Junto a la Historia constitufa el armazén basico de las ideas
de todo "buen ciudadano y buen patriota", es decir, una especie de catecismo laico, como
significativamente dijera J. Levy. Para Lacoste este planteamiento surge primero en Prusia, a
mediados del XIX, y se extiende por toda Europa con rapidez. Por primera vez la Geografia no es
una disciplina dirigida sélo a las élites o a los futuros dirigentes, ni tampoco a los militares
ni a los Estados Mayores, como hasta entonces. Se trata de una geografia académica, de
profesores, liceos o institutos, dirigida a las clases medias, en la etapa media de su formacién.
Por ello tenfa un marcado caracter descriptivo y regional, primando el estudio del propio pais,
mejor de la nacién y abordando el resto del mundo con una acusada tendencia eurocéntrica. Légica
consecuencia fue el estrecho paralelismo con la Historia de la que frecuentemente era
subsidiaria, y la permanente indecisién entre esta disciplina, las Ciencias de la Naturaleza
Yy su propia autonomia.

En Espafia este caracter de "patriotismo aplicado" de la Geografia se vié notablemente
implementado por las caracteristicas del régimen politico. Tal era la situacién que establecio
el Plan de Estudios de Bachillerato de 1938, en el que la ensefianza de la Geografia aparecia
siempre unida a la de la Historia en los cinco primeros cursos del plan, reservandose los dos
ultimos para una asignatura llamada significativamente "Historia del Imperio Espafiol®.

Unida a la Historia y pronto con un marcado caracter subsidiario y marginal respecto a la
misma, "...una especie de hermana pequefia y auxiliar de la Historia" como dijera Bosque (1956,
p- 115). Las razones de este hecho son miltiples. Por un lado, como también sefialara Lacoste
(1986, p. 25), desde principios de este siglo se produce una divergencia entre las ensefianzas
de la Historia y de la Geografia. Mientras aquella se esfuerza cada vez mas por comprender la
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totalidad de los fenémenos humanos, la Geografia rechaza todo aquello que, "a priori", no sea
considerado estrictamente como geografico, lo que frecuentemente viene a coincidir con la
descripcién regional o, lo que es todavia peor, con la farragosa enumeracién de accidentes y
topénimos. Para el alumno el discurso geografico pierde asi accién, interés y, lo que es mas
grave, légica. La otra razén explica por qué ello no podia ser de otro modo, pues al separarse
de la Historia, la Geograffa se impartia sélo en los cursos inferiores del Bachillerato (11 y
12 afios), periodo en el que se estd iniciando, y cada vez con mas retraso, el proceso de
abstraccion formal. De ahi que la Geografia se limitara a lo descriptivo y regional. Es el caso
de Los planes de Bachillerato de 1953, 1957 y 1967, en los que la Geografia sélo figuraba en el
primer y segundo curso.

En el primero de esos planes habia también una Geografia Polftica y Econémica en 62 curso,
que desaparecié en 1957, dejando reducida nuestra disciplina en el Bachillerato a la materia
u|ibresca" y erudita que tanto irritaba a Lacoste, y contra la que se pronunciaban los mismos
responsables del sistema (Vilas, 1961. p. 227).

A la vista de todo ello, cabfa esperar un buen acoplamiento entre los deseos de renovacién
de la ensefanza de la Geograffa y los objetivos generales de la Reforma Educativa que, sobre
el papel, eran casi coincidentes. Asf, el retraso en el comienzo del Bachillerato permitia, en
principio, una mejor sincronfa entre Los contenidos docentes y el desarrollo intelectual de los
alumnos. La consideracién de la ensefianza como sistematizacién de la experiencia hacia pensar
en una renovacién de Los métodos de ensefianza de una disciplina tan empirica y activa como la
nuestra. Por Gltimo se esperaba que la Reforma posibilitaria una Geografia mas viva y actual,
atenta al mundo en el que vive el alumno, que anilizara, y ensefiara a analizar los miltiples
problemas del mismo, y asf "...volver a introducir la tensién dramatica en el discurso de la
Geograffa" como queria Lacoste (1986, p. 26).

Es evidente que ello no ha sido asf, por el contrario a los 13 afios de implantado el BUP cada
dia es mas comin la sensacién de trivializacién de contenidos y vulgarizacién de experiencias
a las que parece que la Reforma ha conducido a la ensefianza de nuestra disciplina. Es dificil
precisar las razones de ello, pero es preciso intentarlo de cara a futuras reformas que se siguen
anunciando casi permanentemente, pues parece claro que la razén Gltima esta en el fracaso de la
globalidad del sistema, mds que en la falta de acoplamiento de una de las partes.

ton ello lo que al principio se vefan como ventajas terminaron por convertirse en problemas
insolubles. Si el retraso en el comienzo del Bachillerato suponia adecuar mejor los contenidos
a la edad mental de los alumnos, también acortaba casi a ta mitad el periodo destinado a este
nivel lo que obligaba a drasticas mutilaciones. La Geografia quedé reducida a tres horas
semanales en el 22 curso, sin que resultara por ello demasiado malparada en el conjunto del plan.
Habia que elegir contenidos y ensefianzas, y en lfnea con tos principios del proceso reformador
se optd por una asignatura de Geografia General Humana, teérica, nada descriptiva ni memoristica,
que permitfa tratar los problemas mds acuciantes de nuestro mundo y hacerlo desde diversas
perspectivas e ideologfas. Pero una asignatura asf exigfa, para su correcta explicacién , una
minima preparacién en los alumnos, un somero conocimiento del planeta y de sus dareas mas
significativas, de sus sociedades, paises y paisajes. En definitiva, una asignatura asf, y en
ello tal vez esté la clave del problema, era una asignatura de un Bachillerato Superior; y lto
grave es que en este caso carecfamos de Bachillerato Elemental.

Podria argiliirse, y asf{ se hizo por los gestores de la Reforma, que las funciones de ese
Bachillerato eran cumplidas por el segundo ciclo de la EGB. Si no fue asf, es porque en este
nivel, segregado de la antigua ensefianza media, es donde con mayor énfasis y exageracién se han
aplicado los criterios eficientistas, la reforma del curriculo, la simplificacién de contenidos
y el dominio de los objetivos comportamentales que configuraban los criterios académico-
didicticos de la Reforma. Por lo que respecta a la Geograffa, se pretendié potenciar asf los
sentidos pregeograficos o territoriales que todo ser humano tiene innatos. Estos sentidos,
nociones espaciales o ideas de ubicacién son consecuencia de nuestra mas inmediata experiencia
cognitiva, y el profesor de Geograffa, sobre todo en los niveles elementales aunque no sélo en
ellos, puede y debe utilizarlos para el desarrollo de la personatidad det alumno y en beneficio
de su propio aprendizaje.

Ahora bien, este hecho incuestionable, debe ser matizado si se pretende convertirlo en
fundamento de todo un plan de ensefianza geografica. EL tema principal es la adecuacién entre el
nivel de maduracién intelectual de los alumnos y las nociones espaciales que se la proporcionan.
Tradicionalmente este aspecto habfa preocupado por ser mayor el nivel de los contenidos que el
del alumno. En este sentido son clasicos los trabajos de Gusta Jahoda que estudié las nociones
infantiles de espacio-tiempo, evidenciando la ininteligibilidad de muchos de ellos para nifios
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menores de 11 afios. En relacién mas directa con el tema que nos ocupa, Fernindez Huerta y Pedro
Plans llegaron a similares conclusiones en relacién a los estudios geograficos de los planes
1953-57 (Luis,1985. 232). Si bien todo ello es cierto, no se puede ignorar la premisa contraria,
pues la inadecuacién puede ser por exceso y también por defecto, lo que resulta, si cabe, aln
mas grave.

Cada dfa es mas general {a idea de un retraso en la maduracién intelectual de los jévenes,
incluso los que llegan a la Universidad. Es indudable que este hecho, de ser cierto, ha de ser
debido a miltiples factores, entre los que el sistema de aprendizaje y "el tipo y naturaleza de
los contenidos ensefiados en cada momento® juega un papel esencial. En las primeras etapas de su
vida el nifio capta el espacio en total desorden, hecho de imagenes que no acierta a descifrar
ni a clasificar espacialmente. Su propia percepcién y experiencia van posibilitando esta tarea
segin se produce la maduracién intelectual. Pero poco més si no se recurre a factores culturales
y, llegado el caso, a nociones cientificas. Si faltan éstas, la percepcién del espacio puede ser
muy detallada, pero vulgar y escasamente generalizable y en ella predominard lo instrumental
sobre lo abstracto. Vidal de la Blache afirmaba que "los agricultores son, a menudo, mejores
geégrafos que los geégrafos mismos", en clara referencia al desarrollo de esa cognicién empirica
existente en el hombre de campo, que tanto puede asombrar al gedgrafo agrarista de ciudad o
gabinete. Pero Vidal se equivocaba al considerar a aquel como gedgrafo, pues éste, en cuanto
cientifico debe poseer un repertorio de conocimientos y saberes racionales que le permitan la
generalizacién y el andlisis universal. Algo similar pasa con el estudiante de Geografia y con
el tipo de experiencia espacial que se pretende sistematizar en la EGB. En este sentido es
obligado recordar las ideas de Mumford para el cual, la nocién que la cultura occidental tiene
de su espacio estd marcada por la necesidad de su medicién cartogréfica y matemdtica, y en
consecuencia por instrumentos caracteristicos de cosmos racional de esa cultura, es decir,
factores propios de contenidos intelectuales transmisibles, no innatos, a los que no se puede
Llegar con el mero analisis empirico de los elementos intrinsecos del territorio.

Faltos de esa base cultural, las disciplinas del Bachillerato, y entre ellas la Geografia
Humana de 22 curso, pierden mucho de su sentido originario. Sus contenidos divagan, los
conocimientos resultan ambiguos y carentes de transcendentalidad y es diffcil transmitir la
sensacién de actualidad y vitalidad de los temas contenidos en el programa por interesantes e
inmediatos que éstos sean en realidad. Con ello, esta asignatura resulta aparentemente muy fécil
de entender, pero muy dificil de aprender, pues casi todo lo que se ensefa parece afectado de
banalidad e intranscendencia, y lo que desde el punto de vista practico resulta mas grave,
resulta adn mas compleja de evaluar.

Algo similar cabria decir de los someros contenidos geograficos contenidos en el inabarcable
programa de 3¢, destinados, por ello, a terminar sacrificados en aras de que el alumno, al menos,
sepa algo de la historia de su pais.

Del neorreformismo a tla indefinicién geografica.

Pero no fueron esos problemas de la Geografia, ni los similares de las restantes disciplinas
curriculares, los que obligaron a plantear una nueva reforma de todo este proceso, a los pocos
afios de iniciada su aplicacidén. De nuevo los criterios instrumentales y administrativos primaron
sobre los didécticos y cientificos a la hora de programar los nuevos cambios y reformas. De nuevo
éstas fueron esencialmente polfticas, aunque se disfrazaran de innovaciones curriculares, de
metodologias activas y de interdisciplinariedad. Asi la nueva reforma se superpuso a la antigua,
en una confusa simbiosis en que ambos procesos se contradicen y complementan a la vez.
Profesores, alumnos y, en general, los ciudadanos afectados por el proceso, que son todos,
reciben la impresién de un cambio constante, renovacién permanente, es la “reforma que no cesa",

heredada, inventada o importada, que produce una sensacidén de desadnimo y perplejidad y conduce
a la inhibicién.

En efecto circunstancias instrumentales y administrativas fueron las que aconsejaron cambiar
el COU, inventar las pruebas de Acceso a la Universidad. Todo el sistema tuvo que ser evaluado,
a poco de iniciada la transicién politica, poniéndose de manifiesto importantes desarmonfas. A
ta vez las Unicas medidas de cardcter puramente académico-didactico, como la renovacién de los
programas de EGB, eran retiradas antes de su completa aplicacidén, debido a sus excesos
eficientistas. Por Gltimo circunstancias instrumentales y administrativas, en cierto modo
externas al sistema, como la adecuacidén de la edad laboral y de escolarizacidén obligatoria, el
fracaso de la Formacidén Profesional, la doble titulacion al finalizar la EGB, fueron también las
que aconsejaron en 1978 iniciar una nueva oleada reformadora que fue llevada a la practica,
aunque sé6lo con caracter experimental, en 1983.
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En sintesis, este nuevo plan "non nato" suponfa un radical cambio de la estructura de las
Ensefianzas Medias, divididas en dos ciclos, obligatorio y postobligatorio, y fue experimentado
entre 1983 y 1987 en varios centros de toda Espafia. De nuevo, como con la reforma de 1970, a
socaire del cambio administrativo de plan se forzaba la extensién del modelo curricular
eficientista hasta los 16 afios, cuando éste empezaba a estar ya en crisis, y se resucitaban las
mismas argumentaciones sobre el "fracaso escolar", "calidad de la ensefanza", Yexceso de
contenidos teéricos", etc., que constituyeron la argumentacién basica del Libro Blanco de 1969,
sin detenerse a analizar en profundidad lo que estos conceptos representaban. Por lo que respecta
a la Geografia se englobaba, durante el primer ciclo, en unas Ciencias Sociales que, a su vez,
aparecian integradas en unas indeterminadas Ciencias de la Materia y del Hombre. En el segundo
ciclo, de estructura mas convencional, dos asignaturas de Geograffa, General y de Espafia,
aparecian tan sélo en la modalidad de Bachillerato de Ciencias Sociales y del Hombre, lo que
suponia privar de auténticos contenidos geograficos a un elevado porcentaje de la poblacién
escolar.

M&s graves son las observaciones que se podrian hacer a tos contenidos concretos de los
programas y, sobre todo, a las recomendaciones metodolégicas. Pero hoy dia debido al abandono
del modelo, este es un aspecto irrelevante, si no es para los alumnos que sufrieron la
experiencia, cuyos resultados, por cierto, nunca han sido suficientemente explicados.

Todo ello ha producido un creciente proceso de indefinicién de la Geografia, perdiéndose gran
parte del sentido educativo que siempre habfa caracterizado a esta disciplina. A este fin han
contribuido también dos acontecimientos paralelos que, en principio, nada tenfan.que ver con la
reforma educativa propiamente dicha: el desentendimiento universitario de los problemas
educativos de los niveles inferiores, y las recientes tendencias de la Geografia Social
interpretadas simplistamente como una confirmacién de los actuales proyectos de reestructuracion
curricular e integracién de la Geografia en una difusa drea de Ciencias Sociales. Como puede
verse dos acontecimientos tipicamente universitarios cuya paradéjica consecuencia puede ser el
divorcio creciente entre la Geografia cientifica y la escolar.

Durante muchos afios la ensefianza de la Geografia en la Universidad ha estado dirigida a formar
profesores para los niveles medios y basicos. Por eso la generalizacién, en nuestro pais de la
Ensefianza Media desde finales de la década de los sesenta, posibilité la expansién académica de
nuestra disciplina; se crearon y dotaron muchas cétedras y ptazas de profesores universitarios,
se crearon secciones de Geografia en varias Universidades, se organizaron asociaciones, revistas,
congresos, etc. Todo este esquema, no exclusivo de nuestra ciencia, fue reconocido por la propia
Ley General de Educacién cuando concedié a la Universidad la primacia y direccién de todo el
sistema educativo, de forma muy especial en lo relativo a la formacién del profesorado de los
niveles basico y medio. Pero de la misma forma a como la institucidn universitaria nunca tuvo
especial interés en fomentar esa prioridad que la Ley le concedia y paulatinamente se fue
desentendiendo de la ensefianza "no universitaria", también la Geografia académica universitaria,
consolidada institucionalmente gracias a la expansién del Bachillerato fue ignorando los
problemas que la ensefianza de la Geografia tenia en ese nivel y orientandose hacia la busqueda
de otras salidas profesionales. ELlo ha conducido a una extraordinaria pobreza en investigaciones
didicticas de Geografia, credndose un vacfo rellenado con rapidez por las mas diversas
simplificaciones pedagogizantes.

EL otro tema merece una consideracién més precisa, pues la coincidencia, Yy ho sélo
metodolégica, de la Geografia Social con el area de Ciencias Sociales en la que, al amparo del
nuevo disefio curricular, se pretende diluir a la Geografia de los niveles medios, al igual que
ya se ha hecho en los basicos, puede ser la coartada para hacer desaparecer la ensefianza de esta
disciplina y de las nociones espaciales que le son propias, del Bachillerato espafiol. Por
supuesto que la Geografia es, y debe seguir siendo, una ciencia social; por eso la denominada
Geografia Social puede ser, seglin se mire, tanto la mas antigua manifestacion de la Geografia
Humana, como su mas reciente enunciado. No es este el momento de tratar aqui las ventajas e
inconvenientes de esta moderna escuela geografica que aspira a encuadrar los estudios espaciales
en una dnica Ciencia Social. Pero al menos conviene recordar los temores de Durand-Dastes ante
esta nueva orientacién geografica, pues podria suponer la disolucién de la Geografiay la pérdida
definitiva de su identidad, tan laboriosamente conseguida, en una amalgama de muy diversas
procedencias e intereses (Guermond, 1986. p.85). Si ello puede resultar excesivo en el terreno
de la metodologia cientifica, no Lo es en el de la didactica, y lo més grave no seria esa pérdida
de identidad, sino que con todo ello se dejaria de proporcionar al alumno en un momento clave
de su formacién, las imprescindibles nociones sobre el mundo en el que vive y el espacio que le
rodea. De ser asf, la Reforma habria cumplido la mas lamentable de las funciones, logrando los
objetivos contrarios a los que decia servir. En definitiva, una auténtica contrarreforma
educativa, en la que naufragaria todo el modelo cultural propio de este pais.
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Conclusidén: Reforma o fraude educativo.

En definitiva, para reconducir este proceso, si ello es todavia posible, y evitar la
mencionada amenaza, es necesario diferenciar los siguientes extremos.

En primer lugar hace falta romper la dependencia de lo académico-didactico respecto a lo
politico-administrative. La renovacién pedagdgica no puede seguir siendo la coartada programatica
que encubre la falta de una auténtica politica educativa que sirva para establecer prioridades
entre lo pedagdgico y lo administrativo, delimitando los campos de ambos. Ello supone abordar
aspectos esenciales de la formacién y el caracter del profesorado, la organizacién de los
seminarios didacticos y de los centros docentes, la labor de la inspeccién educativa, etc.

Consecuencia de este planteamiento es la definicién del nlmero y caracter de los niveles y
ciclos que han de integrar el sistema educativo, que ha de ser lo suficientemente amplio y
flexible para responder a las exigencias de una sociedad cada vez mis compleja. La actual
tendencia de reducir las tres etapas clasicas de la ensefianza en Espafa: Elemental, Media y
Superior, a la falsa disyuntiva entre "funiversitaria" y "no universitaria", no ha contribuido
mas que a confundir lo académico con lo escolar, anulando, de hecho, los estudios medios y el
Bachillerato. Estos, por definicién, han de ser la bisagra de todo el sistema al confluir en esta
etapa el triple caracter de nivel intermedio, propedéutico y a la vez terminal.

Mas grave es, si cabe, las implicaciones que la llamada "revolucién curricular" ha tenido en
la programacién educativa. El que la formacién que se ha de proporcionar a los alumnos deba estar
definida por su eficiencia practica y no por la tradicién académica, no invalida que muchas de
las disciplinas académicas convencionales cumplieran ya esa funcién sin necesidad de cambiar su
disefio curricular. En este sentido el caso de la Geografia es altamente significativo. Disciplina
formativa donde las haya, las acusaciones de descriptivismo o memorismo no indican mas que
excesos o abusos que su ensefianza tradicional haya podido cometer, lo que no justifica su
disolucién en una amalgamada e indefinida Area de Ciencias Sociales. De nuevo, en este extremo,
es necesario ponderar la tradicional dualidad docente entre lo "formativo" y lo "informativo",
aspectos complementarios del aprendizaje y no extremos de cambios pendulares tan frecuentes,
por desgracia, en nuestra tradicién educativa. As{ pues, una vez tras otra es preciso recordar
que no hay posibilidad de conocimiento sin un prateso de aprendizaje y que este se configura
paulatinamente mediante contenidos, técnicas, conceptos, etc. La estructuracién académica de la
mayor parte de las disciplinas del actual Bachillerato no es una arbitraria frivolidad, sino
consecuencia légica de la evolucion cientifica y didactica del conocimiento y como tal igualmente
operativos en la ensefianza superior, media o basica.

Por lo que respecta a la Geograffa ello se traduce en la conveniencia de no confundir su
cardcter de "ciencia social" con su indefinicién o marginacién. El espacio, las relaciones
hombre-medio, la estructuracién del territorio, etc., son sélo algunos de los aspectos
esencialmente geogréficos cuyo aprendizaje se justifica por sf mismo.

Cuando los gestores de nuestra Educacién comprendan, por propia iniciativa o por exigencias
internacionales, que el sesgo que la mal llamada reforma educativa en Espafia ha dado a los
aspectos arriba tratados, es impropio de un pais con la tradicién cultural del nuestro y
renuncien a seguir promocionando una polftica heredada del tardofranquismo que muy poco tiene
que ver con la tradicién progresista de la educacién en Espafia, podremos empezar a hablar de la
auténtica reforma educativa.
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5. LOCALISMO Y ACTIVISMO. DOS PELIGROS EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA.

JestGs Crespo Redondo. Catedratico de Bachillerato.

Desde hace ya bastante tiempo los gebgrafos espafioles vienen quejandose del escaso papel que
la Geografia tiene en el sistema educativo. En el plan de Bachillerato aln vigente, nuestra
disciplina ha quedado reducida a la Geografia Humana y Econdmica de segundo curso y a unos
cuantos temas fragmentados e intercalados con otros histéricos que forman La Geografia e Historia
de Espafia y de los Pueblos Hispdnicos de tercer curso. “Espafia es el Unico pafs de Europa
Occidental, de esa comunidad de la que nos declaramos oficiatmente parte varias veces al dia,
que dedica menos de un curso al estudio de su propia geograffa" (1). En los actuales planes que
experimentan la reforma de las ensefianzas basica y media, nuestra disciplina esta siendo aun peor
tratada. A medida que dicho proceso abandona los tanteos y titubeos que hasta ahora le han
caracterizado y se encamina hacia un proyecto definitivo resurgen otra vez los nunca del todo
acallados temores y lamentaciones de los gedgrafos.

Estas inquietudes y tribulaciones, sobradamente justificadas desde luego, suelen tener una
vertiente exclusivamente cuantitativa. Lo que verdaderamente inquieta es la escasa cantidad de
geograffa que hay en los actuales planes de estudio, y su posible disminucién en el futuro.

Pero los problemas principales que se observan hoy en la ensefianza de la geograffia en los
niveles basico y medio son mas cualitativos que cuantitativos, ya que afectan al propio sentido
de la ensefianza de la asignatura. Un niémero creciente de profesores de ensefianza primaria y
secundaria tienden a marginar en su practica docente los contenidos geograficos, e incluso a
prescindir totalmente de ellos. Actuan asi porque no creen en las virtualidades educativas de
nuestra asignatura. Consideran que la asignatura es un saber nacademicista® carente de utilidad
para satisfacer las necesidades educativas de los alumnos y, en consecuencia, poco o nada
provechoso para su formacién.

A veces toman de ella algunas técnicas meramente instrumentales que estiman susceptibles de
uso en el aula. Incluso, ocasionalmente pueden tomar de un temario de geografia determinadas
cuestiones aisladas que estiman interesantes. Pero al efectuar esta seleccién prescinden de
cualquier hilo conductor que permita conseguir una visidén geografica de la realidad y olvidan
el sentidc espacial tan inequivocamente caracterfstico de nuestra disciplina.

En bastantes casos la geografia, lo mismo en su formulacién tradicional que en cualquiera de
las distintas concepciones nuevas, tiende a disclverse y desaparecer. Surge asfi, al servicio de
una educacién para la vida (expresién tan pretenciosa y amplia como ambigua), una autodenominada
geografia escolar que rompe con la académica, por fastidiosa e initil, y se orienta, libre del
pesado bagaje de los conceptos y principios geogréficos, a satisfacer lo que el profesor entiende
como necesidades educativas de sus alumnos, concebidas de forma bastante simple. No se trata
tanto de contribuir a su formacién intelectual a través de una visién geogréfica de la realidad
externa como de ayudarle a actuar en situaciones concretas: defender el medio natural o tomar
postura ante un conflicto urbano, por ejemplo. Bastantes de los profesores partidarios de esta
nueva geograffa escolar consideran que pueden inculcar estas actitudes en sus alumnos sin
ensefiarles los conceptos mas elementales de geografia fisica o urbana.

Es diffcil saber hasta dénde ha (legado el proceso de deterioro de la ensefianza de la
geografia en los centros de educacién basica y media de nuestro pais, ya que no hay estudios que
lo hayan medido de manera precisa, pero todo parece indicar que se ha extendido con bastante
amplitud, a la sombra de la crisis teérica de la ciencia geografica y en el transcurso de un

cambio educativo impulsado sin suficiens: ‘undamentacidn teédrica.
Los aspectos de este deterioro acc...n1 formas muy diversas y se traducen en practicas
docentes, a mi juicio, degradadas, De :: -2 todos ellos voy a referirme en esta comunicacién a

dos que me parecen especialmente preocupantes, el Llocalismo o "entornitis", y el activismo
didactico. ELl lector disculparéd que, en aras de la expresividad, cargue intencionadamente las
tintas en su descripcién que, confieso por anticipado, esta algo caricaturizada.

EL localismo ha tenido una importante difusién a lo largo de los ultimos afios. No consiste
simplemente en servirse de las realidades mas cercanas a los alumnos para explicar mejor un
determinado hecho geografico general. En la mas ortodoxa de las tradiciones docentes se ha'venido
utilizando el medio cercans al alumno como mecanismo motivador que facilitaba la comprehensidn
de fendmenos amplios.

EL moderno localismo es muy distinto ya que en su versién mas extrema reduce la ensefianza de
la geografia exclusivamente al estudio del medio local o "entorno" del alumno. La tentacién
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localista, o "entornitis" (término de origen desconocido, pero que ha hecho fortuna en poco
tiempo) no se limita a partir de la realidad vivida y percibida por los alumnos para llegar a
comprender fenémenos geograficos de mayor extensién e importancia, sino que hace de dicho medio
local un objeto de estudio en si mismo, sin que importe la naturaleza de lo alli contenido y su
caracter relevante o irrelevante. No se trata del estudio de "casos", porque no tiene en cuenta
si el medio local concreto que se estudia tiene o no significado representativo y capacidad
ejemplificadora.

De hecho, los profesores localistas valoran lo cercano principalmente porque esta préximo al
alumno. Consideran que esta proximidad facilita la ensefanza activa y no libresca, fomenta el
espiritu investigador desarrollando la capacidad de observacién e interpretacién y, sobre todo,
permite que los alumnos apliquen lo estudiado a su vida cotidiana. La ensefianza del entorno
produce procesos de socializacién y educa a los alumnos como futuros ciudadanos.

Es evidente que el estudio del entorno puede tener estas ventajas, con la dnica e
imprescindible condicién de que el profesor sea capaz de desarrollar unas adecuadas estrategias
didacticas. Si ello no sucede, la ensefianza de la geografia centrada exclusivamente en el medio
préximo puede ser, y hay experiencias que asi lo confirman, erudita, tediosa, desmotivadora,
banal e inGtil porque Lo Unico que se ha hecho ha sido sustituir Lo grande por lo pequefio, y esta
sustitucién no garantiza en principio ninguna ventaja.

Por otra parte, el estudio de lo local, para que verdaderamente sea fructifero, requiere un
profesorado bien pertrechado cientificamente, que sepa utilizar correctamente conceptos y
procedimientos geograficos y que, teniendo una visién amplia de la realidad, pueda reconocer las
singularidades significativas del medio inmediato utilizado como recurso didéctico. Sélo en estas
circunstancias serd posible arrancar del entorno como elemento motivador y pasar posteriormente
a la comprensién de hechos mas generales. Incluso en algunos casos bien seleccionados por su
capacidad reveladora el profesor puede volver a lo local y proponer a los alumnos su estudio
pormenorizado mediante una metodologia por averiguacién o descubrimiento. De esta forma pueden
llegar a entender el fundamento y mecanismos de hechos geograficos generales observados,
analizados e interpretados a partir de ambitos mas abordables.

La Yentornitis", si entendemos como tal el vicio didactico de prescindir de toda cuestion
geografica situada mas alla del espacio local o regional propio, es una préctica que empobrece
la ensefianza. Como han sefialado Capel y Urteaga, "“la sumisién al mandato de lo cercano supcne
una empobrecedora reduccién de los contenidos y temas de estudio. Reduccidn tanto més elocuente
e irritante cuanto que crece la conciencia de que vivimos en un mundo cada dia mas
interdependiente y en el que los procesos locales, regionales o nacionales sélo pueden ser
satisfactoriamente explicados insertandolos en un ambito global" (2).

La W“entornitis", aunque sea costumbre de profesores que se consideran innovadores, y
progresistas, estad tefiida de rancio y bucélico ruralismo; quiere integrar a los alumnos en un
entorno fisico y social sumamente reducido y estrecho; la Unica realidad apreciada como objeto
de estudio es la que se divisa desde el campanario. Mas allad del horizonte comienza lo ajeno,
que es visto con una mezcla de desinterés, escepticismo y desconfianza. Pero las cosas son como
son y la nostalgia no las cambia, en cualquier rincén del mundo, por apartado que esté,
repercuten hechos de origen remoto.

Interesa, por ello, ensefar a nuestros alumnot fendmenos globales y alejados para
proporcionarles la clave de acontecimientos que, aln no formando parte de su entorno, les van
a afectar decisivamente. "Todos vivimos constrefiidos por nosotros mismos, y amontonados, y no
vemos mas alla de nuestras narices", dijo Montaigne, segin recuerda A. Finkielkraut. Montaigne
uconsideraba la tarea especifica de la educacién el rectificar esta miopfa constitutiva y
deshacer, a través del aprendizaje de la duda, la adhesidn esponténea del ser a su entorno natal"
(3).

La cuestién hoy tiene, si cabe, mayor enjundia porque todo estéd interrelacionado en el mundo
y nuestro auténtico entorno ya no tiene dimensiones locales sino planetarias.

Estrechamente vinculado con la entornitis estd el activismo diddctico. En la realidad ambas
tendencias suelen presentarse juntas. EL objeto de estudio es el medio local y lta forma de
abordarlo consiste en un remedo de investigacién Llevada a cabo directamente por lo alumnos, con
un despilfarro de actividad digna frecuentemente de mejor causa. "En su forma mas pedestre...se
traduce en una proliferacién desmesurada de actividades reales...por parte de los alumnos®, como
bien dicen Asensio, Carretero y Pozo (4). Lacoste ha llamado la atencién sobre la ridicula
pretensién de "hacer investigacién en la escuela maternat" (5) vy Capel y Urteaga sobre la
existencia frecuente de “clases enteras en las que el aprendizaje escolar ha devenido
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progresivamente una vulgar parodia de la realidad, con nifios y profesbres perdiendo el tiempo
en absurdas y triviales actividades a las que se moteja con el pomposo apelativo de
investigaciones'(6).

No cabe confundir el activismo con la aplicacién a la geografia de estrategias de ensefianza
por averiguacién o descubrimiento. La utilizacién de métodos activos ha tenido repercusiones muy
positivas en la didactica de nuestra asignatura y ha sido extraordinariamente fructffera en manos
de profesores que no han olvidado que hay una visién geogrdfica de la realidad basada en
principios, conceptos y procedimientos propios.

El activismo es una mera caricatura del método de ensefianza por descubrimiento. Los profesores
activistas entregan a los alumnos materiales tan abundantes como inconexos o les piden que los
busquen por su cuenta. Con todos estos materiales los alumnos operan a su albur, poco o nada
guiados por el profesor que ni siquiera proporciona a vecés los conceptos geograf1cos basicos
que podrian permitir interpretarlos.

Poco o nada importan los resultados que puedan obtenerse, porque los profesores activistas
no pretenden que sus alumnos adquieran a partir de las "investigaciones" realizadas una visién
geografica de la realidad. De hecho, los contenidos geograficos son considerados totalmente
secundarios. La coherencia disciplinaria desaparece al seleccionar el profesor unos cuantos
aspectos temdticos para el trabajo en clase; al efectuar esta seleccién no se tiene en cuenta
la naturaleza de los temas seleccionados ni si hay o no una trabazén Llégica entre ellos.
Cualquier tipo de contenido es bueno si puede ser utilizado como objeto de investigacién.

Esta marginacién de la tematica disciplinar se produce porque la tendencia didactica activista
se orienta hacia la adquisicién por los alumnos de destrezas légicas de caracter general:
andlisis, interpretacién y valoracién de informaciones. Lo que verdaderamente interesa es el
desarrollo de la capacidad de comprensién, asf como del pensamiento critico y creador. El
profesorado activista estd convencido de que los alumnos podrén conseguir estos objetivos mejor
cuanto mayor cantidad de materiales manejen en la clase. A partir de fuentes tan abundantes como
diversas los alumnos despliegan un verdadero derroche de actividad: consulta de estadisticas,
confecciéon de graficos, realizacidén de encuestas y debates, etc. Sélo en la utilizacidon de
documentos cartograficos se hacen economias. Sin embargo, en todas estas operaciones apenas se
sirven de conceptos y principios geograficos. Las actividades desarrolladas son por ello mucho
mids fisicas que mentales y, al carecer los alumnos de un marco conceptual de referencia, la
manipulacién de las informaciones se produce siguiendo métodos de escaso valor. Los resultados
obtenidos son frecuentemente banales ya que es dificil dotar de sentido a los datos sin el
respaldo de fundamentos teéricos.

Asensio, Carretero y Pozo han advertido sobre el peligro de confundir las acciones fisicas
y observables, que los alumnos realizan, con los procesos internos que originan el aprendizaje.
Para que éste se produzca es necesario gue entren en accién los esquemas asimiladores del sujeto.
Mas que movilizar al alumno en continuas operaciones materiales, interesa despertar su actividad
psicolégica o mental mediante el uso de conceptos, principios e ideas procedentes de la
geografia. Fuentes y materiales son simples recursos didacticos con los que, como es obvio, los
alumnos pueden y deben trabajar.

Los profesores activistas marginan los contenidos geogréficos mis esenciales por considerartos
secundarios en una ensefianza orientada al desarrollo del pensamiento critico y creador. Pero
Ausubel dice que las capacidades cognoscitivas basicas mejoran Unicamente dentro del contexto
de una disciplina concreta. "El pensamiento critico no puede impartirse como una capacidad
general izada" y sélo puede acrecentarse mediante un enfoque "preciso, légico, analiticoy critico
hacia la ensefianza de una disciplina dada" (7).

En el caso concreto que nos ocupa parece de la mayor importancia centrar la ensefianza de la
geografia en unos contenidos disciplinares coherentemente organizados, aunque adaptados a las
necesidades y posibilidades de los alumncs. Respetando la légica de la disciplina posibilitaremos
que adquieran el sentido del espacio y, en general, una visién geografica del mundo. Trabajando
en clase con métodos activos, aunque sin activismo, podremos conseguir el desarrollo de sus
capacidades cognoscitivas.

El fendmeno principal que revelan las tendencias localista y activista es la creciente
disociacién entre la ciencia geogrdfica y la ensefianza de la geografia en los niveles basico y
medio. En los planes de estudio de escuelas e institutos sigue habiendo, de momento, geografia
e historia, pero, aln antes de haberse implantado la reforma de la ensefianza, ha comenzado un
proceso de desnaturalizacién de ambas asignaturas consistente en el vaciamiento de sus contenidos
y en el abandono de sus principios basicos. Poco a poco en la ensefianza de la geografia se
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pierde, paraddjicamente, el sentido geogréfico y espacial. En las aulas se estudia el barrio,

los
Los

conflictos municipales, el entorno, los problemas ecoldgicos o sociales de dmbito inmediato.
alumnos més que estudiar viven directamente estas cuestiones y las viven sin conocer los

elementos teéricos que tanto podrian ayudarles a comprenderlas mejor. Bastantes profesores
desprecian lo académico, por dogmdtico, libresco y fastidioso; sienten la necesidad de salir de

los

"angostos marcos académicos" y educar para la vida...Coincidimos con ellos en este objetivo

principal pero no podemos aceptar que pueda vivirse dignamente sin tener interpretaciones
intelectualizadas de los diferentes aspectos de la realidad. No se puede comprender el mundo sin
la aportacién de las diferentes ramas del conocimiento humano, ta geografia incluida.
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Asi se decfa en un escrito no publicado que un grupo de geégrafos encabezado por Manuel de
Teran y Antonio Lépez Gémez dirigié al diario El Pafs.
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6. LA GEOGRAFIA EN LA INSTRUCCION PRIMARIA Y EL SISTEMA EDUCATIVO LIBERAL.

Julia Melcon Beltran
Profesora Agregada de Bachillerato. Barcelona.

En estos momentos en que estd en marcha el proyecto de reforma de las ensefianzas basicas y medias en
nuestro pafs, y en que se desarrolla una intensa actividad para la renovacién educativa promovida desde
diferentes instancias, oficiales y académicas, nos ha parecido oportuno presentar a estas "I Jornadas de
Didactica de la Geograffa™ una breve reflexién sobre el papel que ha desempefiado la ensefianza de la geografia
a partir del establecimiento del sistema educativo liberal en Espafia en el siglo XIX. Creemos que no es
ocioso echar una mirada retrospectiva sobre el lugar que ha ocupado la disciplina geogréfica en la
instruccién primaria en nuestro préximo pasado puesto que, sin duda, su situacién actual es fruto de las
circunstancias histéricas que han condicionado su evolucién .

] La inclusién de la ensefianza de la geografia en los sistemas educativos establecidos durante el siglo

XIX se inscribe en el contexto de la difusién de la cultura entre las clases populares, como respuesta a
las demandas originadas por los cambios econémicos y polfticos que se estaban produciendo en Europa. EL valor
educativo que se atribufa a la disciplina geografica se relacionaba, en gran medida, con el papel que junto
a la historia desempefiaban en el desarrollo del sentimiento nacional y, también, con la funcién que cumplia
la ciencia geografica en la transmisién de una serie de conocimientos cientificos sobre el universo, las
caracteristicas fisicas de la tierra y los fenémenos de la naturaleza.

Alemania fue uno de los primeros paises que introdujo la geografia como materia obligatoria en la
instruccién elemental y, desde mediados del siglo pasado, ya figuraba en los programas escolares de diversos
estados alemanes incluso, en algunos de ellos, como materia independiente. Un proceso similar siguieron los
paises del a&mbito de lengua alemana, como Austria y los cantones suizos. En Francia y Bélgica el estudio
de la geografia quedd en un primer momento reservado a la instruccién primaria superior, pasando a ser en
Francia en 1850 materia facultativa en la instruccién primaria elemental; pero a partir del Gltimo tercio
del siglo XIX la ensefianza de la geograffa se prescribié a toda la poblacién escolar en ambos paises.
Inglaterra, dadas las peculiares caracteristicas de su sistema educativo y de la escasa intervencién estatal
en la ensefianza, incorporé con notable retraso los conocimientos geograficos a la instruccién primaria, pues
hasta el comienzo del siglo actual no formaron parte de los programas de las escuelas.

En Espafia, a pesar del temprano establecimiento del sistema educativo liberal, inspirado en el modelo
francés, y del fuerte control ejercido por el Estado en la ensefianZa, la geograffa tardé mucho tiempo en
figurar como materia obligatoria en la instruccién primaria elemental, pues esto no ocurrié hasta principios
del siglo XX. Las causas de ello hay que buscarlas en la exigua demanda social de cultura existente en el
siglo pasadoe en nuestro pafs, debido al precario desarrollo econdmico y social, pero esta circunstancia
también respondfa a motivaciones de cardcter politico que se reflejaron en el escaso interés mostrado por
determinados sectores liberales en extender la cultura entre las clases populares.

Todo esto dié como resultado que la instruccién elemental en Espafia fuera de muy baja calidad y que el
currfculum escolar quedase restringido practicamente a los conocimientos basicos instrumentales, a los que
la Ley Moyano afiadié una ensefianza singular y de indole arcaizante, denominada “nociones de agricultura,
industria y comercio" (1), a través de la cual se transmitian los escasos conocimientos cientificos que se
impartfan en las escuelas y que, en otros paises, proporcionaban la geograffia o las ciencias fisico-
naturales.

Las circunstancias especiales, que desembocaron en un deficiente desarrollo de la instruccién primaria
en nuestro pafs, vinieron dadas por el predominio de la polftica educativa de los sectores liberales
moderados en la primera mitad del siglo XIX, hasta 1868, y del partido conservador en el periodo de la
Restauracidn, dificultando, en este Ultimo caso, que prosperara el proyecto educativo del partido liberal
al que se habian incorporado diversos elementos del ideario pedagégico de la Institucién Libre de Ensefanza.
Sin embargo, el principal obstéculo para la renovacién del curriculum escolar fue la estructura piramidal
que se adopté en la configuracién del sistema de instruccién primaria, en el que las reformas se iniciaron
siempre por la clispide del sistema sin que los cambios llegaran a afectar a la base del mismo. Este fue uno
de los rasgos comunes que caracterizaron los proyectos educativos liberales de distinto signo.

Las directrices de la politica educativa de los gobiernos moderados en la primera mitad del siglo
-estuvieron marcadas por el Plan de! Duque de Rivas, promulgado en 1836, aunque no llegd a entrar en vigor.
En este texto legislativo, que marcaba un punto de ruptura con los ideales liberales de las Cortes de Cadiz,
se dividia la instruccién primaria en dos niveles: elemental y superior, prescribiendo distintos programas
segln la clase de escuelas. La ley Someruelos en 1838 ratificé esta divisién y, de este modo, la ensefanza
de la geografia quedé excluida en nuestro pafs como materia obligatoria de la instruccién primaria elemental.
Aunque en el Reglamento posterior se admitia su estudio con cardcter voluntario en las denominadas
“ensefianzas de ampliacién", la realidad fue que la proporcién de nifios que recibian esta clase de
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conocimientos en las escuelas plblicas apenas superaba el 7% de los escolarizados y, en el caso de las
nifias, no llegaba al 1'5% de las alumnas.

La promulgacién de la ley Moyano en 1857, a pesar de su caréacter general, no subsané estas deficiencias
de la instruccién primaria y los conocimientos geograficos quedaron relegados a la instruccién primaria
superior, que sélo comprendia a un sector muy reducido de la poblacién escolar y que, por estas fechas,
representaban algo mds del 2% de los nifios de los asistentes a las escuelas publicas y un porcentaje inferior
al 1% de las nifias. Se amplié entonces la instruccién primaria elemental de los nifios con una nueva materia,
tomada del proyecto de ley presentado a las Cortes por Alonso Martinez durante el Bienio progresista; en
la que se inclufan "nociones de agricultura, industria y comercio" segin las localidades.

Debido a la prolongada vigencia que tuvo esta ley, al optar por esta ensefianza que, a excepcién de la
agricultura, no aparece en el currficulum de los demds paises europeos y que, de alguna manera, venia a
sustituir al estudio de la geografia y las ciencias de la naturaleza, se institucionalizé uno de los rasgos
mas atipicos del sistema de instruccién primaria espafiol durante el siglo XIX.

pero si bien la ausencia de la geografia en los programas de la instruccién elemental a mediados del
siglo pasado no significaba una anomalfa excesivamente notable, ya que algo semejante ocurria en Francia
y Bélgica, lo que constituye la peculiaridad del caso espafiol fue el acusado retraso con que se incluyé esta
disciplina en la instruccién primaria con cardcter generalizado, y que entonces se prescribié su ensefanza
unida a la historia cuando en muchos paises ya figuraba como materia independiente.

Los obstaculos para la renovacién del currficulum escolar en Espafia y la incorporacién de la geografia
a los programas de la instruccién elemental, estdn estrechamente ligados al fracaso del proyecto
revolucionario y el posterior abandono de la instruccién primaria por parte de los poderes piblicos durante
la Restauracién. En este periodo fue cuando las diferencias de Espafia respecto a los demds paises europeos,
en relacion a la extensién y mejora de la cultura popular, se comenzaron a hacer mas acusadas.

Este desfase de algin modo era percibido por los maestros que, por iniciativa propia, iban incorporando
la ensefianza de la geograffa en las escuelas aunque no fuera obligatorio su estudio. Asi se pone de
manifiesto en los datos estadisticos que hemos podido consultar, y en-el curso 1879-1880 eran diversas las
provincias en las que se proporcionaban conocimientos geograficos a un porcentaje de nifios y nifas superior
al 25%, aproximindose en algunas a cerca del 50% de los nifios mayores de seis afos.

En gran parte, este cambio fue propiciado por la intensa actividad desplegada durante estos anos al
margen de las instancias oficiales para que la geografia formara parte de la instruccién primaria elemental.
Como muestra de ello merecen citarse tas gestiones y los esfuerzos Llevados a cabo por la Sociedad Geografica
de Madrid, las peticiones hechas en este sentido por los Congresos Pedagdgicos de 1882, 1888, y 1892 y la
renovacién didactica de la ensefianza de la geografia emprendida en el seno de la Institucién Libre de
Ensefianza, en cuyo ambito hay que destacar la labor desarrollada por Rafael Torres Campos en la formacién
del profesorado normal femenino y en la actualizacién de la disciplina geografica. Pero incluso las
iniciativas también vinieron de parte del profesorado primario que, a través de la Asamblea Nacional de
Maestros de Primera Ensefianza, en 1891, presentdé a las Cortes un proyecto de ley en el que se solicitaba
una sola clase de escuelas con un mismo programa, en el que se impartieran conocimientos de geografia a todos
los alumnos de la instruccién primaria.

Estos esfuerzos crearon un estado de opinién favorable que propicié que desde el partido liberal se
abordase, en 1901, la necesaria reforma de la instruccién primaria y que, al fin, la geografia entrase a
formar parte del curriculum escolar en Espafia. Aunque hay que subrayar que esto se hizo por la via de
emergencia durante el ministerio del Conde de Romanones, por medio de una disposicién en la que se abordaban
otras cuestiones relativas a la ensefianza, y no por medio de una ley como hubiera sido de desear.

De lo expuesto anteriormente se desprende que la geograffa tuvo un papel escasamente importante en la
instruccién primaria elemental en Espafa en el siglo XIX y en el contexto del sistema educativo liberal.
Esto explicaria en gran medida, por un aparte, el débil desarrollo institucional de la disciplina geografica
y, por otra , en nuestra opinién, el escaso arraigo que tuvieron las innovaciones pedagégicas en nuestro
pafs y su incorporacién a la ensefianza de la ciencia geografica a lo largo del siglo pasado.

Se puede decir que la renovacién de la disciplina geografica, tanto desde un punto de vista teérico como
desde una perspectiva didactica, se inicié en nuestro pafs en el &mbito institucional de las Escuelas
Normales culminando, una vez incorporada a la instruccién primaria, con la reforma global de la formacidn
del profesorado primario en sus distintos niveles en la segunda década de nuestro siglo. Pero si tenemos
en cuenta que los acontecimientos de 1936 frustraron este movimiento innovador, que dio un impulso
desconocido hasta entonces al cultivo de la ciencia geogréfica, podemos afirmar que la geografia tuvo un
periodo de vigencia bastante corto en el sistema educativo liberal en Espafia en relacién a otros paises
europeos.
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NOTAS:

(1) Esta comunicacién ha sido elaborada a partir de los datos que figuran en la Tesis doctoral inédita de
la autora MELCON BELTRAN, J.: La ensefianza elemental ¥ {’a formacién del profesorado en_los origenes de
Lla_Espafia.contemporénea: renovacién pedagégica y ensefianza de_la geografia, Departamento de Geografia
Humana, Universidad de Barcelona, 1988.
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7. LA GEOGRAFIA EN EL BACHILLERATO GENERAL. ANALISIS DE UNA PROPUESTA PROVISIONAL.

Eustaquio Villalba.
coordinador de ta Reforma en Canarias.

La victoria electoral del partido socialista en 1982 abre grandes expectativas de cambio en la educacién
de nuestro pafs. Al poco tiempo de constituirse el gobierno, el MEC anuncia su intencién de modificar la
totalidad del sistema educativo; estas modificaciones se van a plasmar en la LODE, en 1a LRU y en un proyecto
de nueva ordenacién de la educacién infantil, primaria, secundaria y profesional que se experimentaria en
varios centros durante algunos cursos, antes de gener?lizarlo a todo el sistema educativo.

EL primer documento teérico sobre las ensefianzas no universitarias aparece en julio de 1983 con el
titulo: "Hacia la Reforma". Los cambios se concretarfan en la insercién de nuevas materias en el curriculum
escolar, nuevos planteamientos metodolégicos que tienen como fin involucrar al. alumno en su propio
aprendizaje, orientar las tareas de los profesores, a despertar el interés y curiosidad de los alumnos hacia
la investigacién y al desarrollo de su capacidad creativa, a conseguir la integracién de las materias en
un marco mas amplic y a conseguir unos objetivos comunes para todo el sistema educativo. (1).

Las Geografia en lLa Reforma. El caso de Canarias.

En Canarias, la propuesta de Reforma en las ciencias sociales se ha concretado en el disefio de la
Geograffa de primero y la Historia de segundo del Bachillerato General (BG), y en "una guia para el profesor
que ayude a mostrar como aplicarlo, poniendo a su alcance unas medidas y unos materiales orientativos”. (1)
Los autores ven la necesidad de debatir y discutir estas propuestas y que se rechacen o se acepten estas
proposiciones para contribuir a la renovacién de las ensefianzas de la Geograffa e Historia.

Tanto el Libro Blanco de la Reforma como la propuesta hecha en Canarias parten del reconocimiento del
(lamado fracaso escolar; segin datos aportados por la Consejeria de Educacién, promocionaron de primero a
segundo de BUP el 58'6% de los alumnos en el curso 1980/81. Este fracaso se atribuye a los defectos del
sistema educativo o a las ensefianzas definidas en el mismo, pero, sin negar lo anterior, hay que tener en
cuenta las repercusiones que ha tenido el nimero creciente de alumnos de EE.MM. a partir de la Ley de 1970
y la consiguiente elevacién de la relacién profesor-alumnos, o que la mayor parte de Los alumnos de Canarias
acuden a centros que tienen dos o tres turnos, con clases de 50 minutos que en la realidad del quehacer
diario se reducen a 40 o 45 minutos.

Estos resultados se contrastan con los obtenidos en la Reforma. Asf promocionaron de 12 a 22 de BG el
70% del total det alumnado, sin embargo, la comparacién no resulta pertinente por las siguientes razones:
el ndmero de alumnos por clase estd limitado en la Reforma a 30, mientras que en BUP, la media estd situada
por encima de los 37. Las clases duran 60 minutos y ademds los centros experimentales han sido dotados de
muchos mas medios que los de BUP, tanto en material como en la aportacién presupuestaria. Los alumnos de
la Reforma son voluntarios, los profesores también, por tanto son un grupo seleccionado y ello hace la
comparacidn poco significativa. Si a esto sumamos el criterio establecido en la Reforma sobre la promocidn
de los alumnos, que sélo contempla la repeticién de curso como medida excepcional,(2) el contraste de
resultados no es operativo.

Otro aspecto llamativo de la propuesta es el irrelevante papel asignado a los seminarios de los centros,
précticamente ni se les nombra, ocupando el eje central de -la ensefianza el profesor individuat.

Las aportaciones de la psicologfa y la pedagogfa constituyen una de las claves fundamentales de la
Reforma, pero aplicadas en exclusividad a los alumnos, el profesor responde a un modelo de serie, pero tal
profesor, si existe, constituye una minoria entre los profesionales de la ensefianza.

Las "novedades" en el érea de sociales en el Bachillerato.

La primera "novedad" para la Geograffa es que desaparece con tal nombre y su lugar es ocupado por una
materia denominada "Panorama del Mundo Actual®, recogiendo con tal denominacién lo que era un objetivo a
conseguir a través de la ensefianza de la Geograffa en la Ley del 70: "la conveniencia de pcseer una
panoramica de los problemas del mundo actual, considerados como econémicos y sociales". Segun la propuesta,
la finalidad de esta materia es servir de medio para desarrollar aptitudes y habilidades intelectuales y
valores positivos para la vida".(?).

Los contenidos, por tanto, no tienen importancia, mientras que hasta ahora "un alumno ha venido siendo
mejor calificado cuanto mas llegue a reproducir lo que la Geografia o ta Historia tienen académicamente
establecido como saber cientifico; en la nueva orientacién Los conocimientos disciplinares no son buscados
con afan de exhaustividad erudita, sino muy seleccionados por su relevancia y significatividad -(¢Quién y
con qué criterios selecciona?)- en la vida de las personas actuales. Son necesarios y sirven como medio para
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adquirir objetivos educativos" -(que deben ser los que académicamente establecen los pedagogos)- .

Se propugna un cambio en el estilo de ser profesor, contraponiendo al profesor "autosuficiente,
autoritario, paternalista, que sanciona y premia o que "pasa" al que “ayuda, tranquiliza, estimula, ensefia
a aprender, que crea la responsabilidad (?), que ensefia a tomar decisiones y que ademés de poseer los
conocimientos cientificos sabe utilizar técnicas didacticas congruentes" (1). Como se decia en el Plan de
1983 ula ensefianza de la Geograffa debe apoyarse en el entusiasmo de los docentes", pues sélo con un
eniusiasmo ilimitado un profesor podréd cumplir con tantas tareas.

La adaptacidn de los contenidos a lo que es significativo y relevante para las personas actuales, deja
en el aire algunas interrogantes: ;Cuiles son las variables utilizadas para saber lo que es significativo
y relevante?, ¢quiénes seleccionan?. Esta propuesta responde a una visién tecnocratica, pues de ella se
desprende que sélo lo que es uUtil merece ser resefiado.

Los cambios en los recursos didicticos se han plasmado en la desaparicién del libro de texto, sustituido
por fotocopias de materiales diversos, complementados con la biblioteca de aula y el uso de los medios
audiovisuales. Estos materiales son elaborados por los profesores, pero fundamentalmente, es el Gabinete
Técnico de la Reforma el encargado de elaborar y distribuir entre los centros el material a utilizar. Este
sistema de trabajo, obviamente, no se puede generalizar al resto de los centros de las islas. Un hecho
notorio es el olvido de la jornada laboral del profesor, muchas de las propuestas que se hacen implican
superar en mucho las horas de trabajo legalmente establecidas para los docentes.

La Ley de 1970 decfa con respecto a la evaluacién "comprobacién del aprendizaje y diagnéstico sobre el
grado que alcanzan los objetivos propuestos", en la propuesta de Martin Galén y colaboradores se afirma "una
evaluacién que pasa a atender de manera prioritaria los objetivos educativos mis que los contenidos por si
mismos". En este aspecto, como se ve, no es novedoso y resulta congruente con la poca importancia que se
le da a la adquisicién de saberes, al progreso en el nivel cultural de la poblacién, pues la cultura no estd
en las habilidades y técnicas, sino en como utilizar éstas para la adquisicién de saberes.

Los objetivos comunes establecidos en la Reforma (que no son en su fundamento diferentes a los propuestos
en planes anteriores) se convierten en la finalidad Gltima del ciclo. Se insiste que tas materias no tienen
fines en si mismas, sino que son medios para la obtencién de dichos objetivos, aunque no se excluye del todo
la adquisicién de conocimientos por parte de los alumnos pero éstos tienen que ser 'relevantes y
significativos".

Los objetivos generales de materia son los propios del area de Ciencias Sociales y por tanto los mismos
para la Geografia que para la Historia pero dependientes de los objetivos comunes.

El programa de Geografia.

Esta materia se imparte en 12 de BG, con alumnos de edades comprendidas entre los 14 y 15 afios y con una
dedicacién de tres horas semanales.

La denominacién de la asignatura es PANORAMA DEL MUNDO ACTUAL, a pesar de que casi todos los contenidos
corresponden a lo que se entiende por Geograffa humana con apartados dedicados a la cartografia y a la
geografia astronémica. Esta denominacién resulta incongruente pues ni es explicativa ni comprensiva, por
el contrario alude a conocimientos dispersos y superficiales. Segin los autores "esta materia escolar
encierra un doble sentido: en primer lugar (...) que el alumno logra una visién integradora de los aspectos
geograficos parciales que han venido siendo tratados en los cursos anteriores y, en segundo lugar para
situar al alumno ante el funcionamiento internacional de la comunidad de paises y pueblos en el mundo
actual. Estas son las dos premisas generales sobre las que se establece este programa de primero".

Al programa propuesto se le califica de “temitico y conceptual® oponiéndolo a un disefio de curso "de
Geografia del mundo, regional descriptiva y de finalidad culturalista", la alternativa esté estructurada
alrededor de tres grandes nlcleos conceptuales de la Geografia y de otras ciencias sociales. No se especifica
a qué disciplinas corresponden los nucleos conceptuales o cuil es la aportacién de las otras ciencias
sociales. Los dos primeros nlcleos conceptuales, por su denominacién, claramente corresponden a la aportacién
de la Geografia, el tercero entra dentro del &mbito del enfoque geografico, pero también de otras ciencias
como la Economia.

MEDIO GEOGRAFICO es el primer nicleo, este concepto se define "como complejo de recursos y de
posibilidades para la supervivencia humana y el desarrollo”, con esta definicién parece referirse al medio
fisico al que se le considera como espacio productor de recursos. Esta perspectiva se corresponde con una
dptica positivista (3) y parcial del medio fisico.

El segundo nicleo conceptual es EL ESPACIO GEOGRAFICO. Como opciones posibles de organizacién de su
ocupacién y explotacién'. Dos cosas habia que acotar a este nicleo temdtico; una, la reiteracidn en el
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sentido que la finalidad prioritaria estd puesta en la produccién y adquisicién de riqueza material, y la
otra, lo poco claro del término de "opciones posibles" pues optar se define como libertad o facultad de
elegir (4), lo cual conlleva que la organizacién del espacio es el resultado de una indeterminada libertad
de escoger (no se sabe por quién o quiénes y cémo) entre diversas opciones.

El tercer nicleo es "DESEQUILIBRIOS MUNDIALES. Como resultado del diferente estado de dominio de los
recursos del planeta". De nuevo el elemento clave responde a los recursos.

La temporalizacidn de 1a asignatura es la siguiente:

Temporalizacién J Octubre
Novienbre
Diciembre

Unidades temdticas bdsicas y nlcleos indicativos

- Acercaniento a1 medio geogréfico,
. Utilidad de 1a Geografia o ciencias del espacio.
. Instrumentos bdsicos para entender el espacio geogrdfico.
-, E1 concapto medio geogréfico.
- La Peblacién y 1 medio.
. Crecimiento de 1a poblacion.
. Desplazanientos geogrdficos.
. Deshomogeneidad de las poblaciones.
. ;Hay que dominar el crecimiento?. ]
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Temp Unidades temdticas bdsicas y nicleos indicativos

La ocupacién del espacio I. E1 hdbitat (segin la ubicacién del centro de

- ensefanza).

Opcion A: E1 espacic Urbano.

. Nuestra ciudad.

. Los grandes problemas de las ciudades.

. Casos de ciudades (contrastes).

Opcidn B: E1 espacio rural e intermedio.

. Nuestro ndcleo rural o intermedio.

. Grandes problemas de los asentamientos rurales o intermedios.

. Papel en el espacio econdmico comarcal o insular.

Enero |- La ocupacidn del espacio II. las actividades scondmicas.

Febrero| (Tratamiento de las dominantes en el nedio).

Harzo | Opcién A: Actividades econdmicas y medio urbano. (Pueblo y ciudad, comercio
| ciudad, turismo y ciudad, otras...).

- Opcidn B: Actividades econdmicas y medio rural o intermedio.(Riqueza fores-
! tal y m.rural, riqueza paisajistica y n. rural, otras...).

' Sintesis para todos: Vision sucinta de las relaciones entre diversos medios.

- Los desequilibrios en el espacio,
Abril . Un nundo dividido,
Kayo . . Las desigualdades mundiales.,
Junie - Los sistemas econdmicos y los problemas sobre el espacio.
. Capitalismo/Socialismo,
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si se compara este disefio con el actual programa de segundo de BUP encontramos algunas similitudes en
cuanto a los temas por los que, en lo sustancial, no difieren notablemente. Asi, en ambos se comienza con
una introduccién o acercamiento a la Geografia y se continla con el analisis demogréafico, el estudio del
hibitat esta presente en los dos disefios, pero en el gque se estd experimentando en Canarias ofrece la
posibilidad de optar, dependiendo de la ubicacién del centro, entre el espacio urbano y el rural e
intermedio. Esta misma posibilidad se ofrece para el andlisis de las actividades econémicas, entendidas como
ocupacién del espacio y no como factor de organizacién; para los centros localizados en las ciudades:
actividades econémicas y medio urbano y, para el resto, las actividades econémicas y-el medio rural e
intermedio. Las dos Ultimos temas se corresponden con lo que aparece en el programa de BUP bajo la
denominacién de formas econémicas y politicas del mundo actual.

Parece claro que las diferencias no estan basicamente, en el disefio, sino en la metodologfa propugnada
por la Reforma basada en gran parte en el estudio del entorno.

Segin encuestas realizadas en Francia sobre el conocimiento de la Historia, el 40% de la sociedad francesa
no sabe nada del tema y en este sentido es analfabeta. Ante esta situacién el presidente de Francia encargé
un estudio y se comprobé "con espanto, que desde hacfa varios afios, casi diez, en la ensefianza primaria ya
no se ensefiaba Historia ni Geograffa, nada de nada. Esto es asi, porque el ministro de turno habia dicho
que lo que convenia es estudiar el entorno local, llevar a los alumnos al barrio, al pueblo...". Otra causa
explicativa de este hecho, segin los autores del estudio, es que "los profesores de Geografia e Historia
se dedicaban a otras cosas: ingenieria ecolégica, combatir la polucién, estudiar economia..." (5). En esto
concuerda con lo expuesto por Garcfa Fernandez (6) cuando afirma que lo que estamos haciendo con nuestra
ciencia es desvirtuarta, desintegrarla e incluso condenarla a la extincién, desgraciadamente, en Canarias
ya lo hemos hecho, ya no se imparte Geografia en el BG, se ensefia PANORAMA DEL MUNDO ACTUAL.

EL primer "nicleo temitico" esté constituido por la pregunta "“;qué utilidad pueden temer las ciencias
del espacio (Geografia, Urbanismo, Medio Ambiente (sic.), etc.) para la vida de las personas?". Esta pregunta
parece corresponderse con la denominada Geograffa modélica o cuantitativa al hacer hincapié en el empleo
de una "metodologfa cient{fica" y en una proyeccién de ciencia "itil® para colaborar con otras ciencias en
la "correcta ordenacién del espacio". Pero el profesor no s6lo debe saber Geografia, también dominar otras
ciencias como el Urbanismo, Medio Ambiente (sic.), y también el etcétera. Al profesor se le exige que sea
un Leonardo Ba Vinci.

El "contenido de referencia" es de nuevo una pregunta: ¢para qué sirve la Geografia?; la solucidn se
halla mediante habilidades y destrezas (a elegir) y se hace posible la contestacién por medio de dos
opciones: en la primera se plantea a los alumnos un caso de deteriorc ambiental, conocido por todos en su
isla o localidad, abriéndose un debate sobre la ayuda que puede proporcionar la Geografia, el Urbanismo,
ordenacién del territorio (sic.). La labor del profesor consiste "en coordinar y colaborar en la ordenacién
y seleccién de acuerdos" y, todo eso en una hora.

Personalmente creo que la Geograffa, como otros muchos saberes, no tiene como objetivo una actividad
practica, aunque estas puedan derivarse de sus estudios, pero la "utilidad de conocer nuestro planeta es
tan innegable como innegable es la necesidad de conocer la verdad" decfa en 1889 D. Emilio de Medrano (7).
El afan de conocimiento, de saber, es consustancial con el género humano, por eso la Geografia es tan vieja
como la cultura. S$i un sistema educativo consigue que La sociedad sea cada vez mds culta, contribuirad a que
sea cada vez mas libre y tolerante. - .

Uno de los reproches hechos a lLos disefios anteriores, y que la mayoria de los profesores aceptamos como
cierto, es la enorme cantidad de materia que contenfan, pero en la Reforma el disefio de PANORAMA DEL MUNDO
ACTUAL, incluye, teéricamente, otras muchas materias que complican bastante a los profesores y a los alumnos.

Razones de espacio limitan un anilisis mds exhaustivo, pero valgan estas lineas como contribucidn al

debate suscitado con la Reforma y con la esperanza de aportar nuestro granito de arena al proceso abierto
para mejorar la calidad del sistema educativo de nuestro pafs.
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NOTAS:

(1) MARTIN GALAN, F. y Asesores. CIENCIAS SOCIALES. GEOGRAFIA E HISTORIA. (Una propuesta provisional).
-Consejerfa de Educacién del Gobierno de Canarias. Santa Cruz de Tenerife, 1988. 205 pp.

(2) Véase el Libro Blanco de la Reforma.

(3) Resulta esclarecedor en esta aspecto el articulo "Positivismo y cientifismo en Geografia. Aproximacidn
al entendimiento de la Geografia como Ciencia en el siglo XIX" del que son autores GOMEZ MENDOZA, J.
y otros, publicado en las actas del 11 Coloquio Ibérico de Geografia. Volumen I1. pp. 209-222. Lisboa,
1982.

(4) MOLINER, M. DICCIONARIO DE USO DEL ESPANOL. Gredos. Madrid, 1984.

(5) LACOSTE, Y. "La ensefianza de la Geograffa". ICE Universidad de Salamanca. Salamanca, 1986. 105 pp.
A este respecto, y segln noticias aparecidas en el periédico "El Pafs", una situacién similar se esta
dando en Estados Unidos y en el Reino Unido, paises en los que proyectos similares se han llevado a
la practica desde hace varios afios. Véase el articulo de Agustin Hernando "Los procesos de ensefianza
y aprendizaje de la Geograffa de Estados Unidos y en algunos paises europeos”. III Coloquio Ibérico
de Geografia. Lisboa, 1982. Volumen I pp. 49-68.

(6) "La Geograffa y otras Ciencias". IIl Coloquio Ibérico de Geografia. Lisboa 1982. Volumen I. pp. 203-
218.

(7) MEDRANO, E. GEOGRAFIA UNIVERSAL. Imprenta y Litografia de F. Nacente. Edit. Barcelona 1889. 2 tomos 623
y 1452 pp.
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8. GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES EN UNA ENSENANZA SECUNDARIA RENOVADA.

German Ramirez Aledodn.
Eugenio Garcia Almifana.
Jesls Gonzalez Salcedo.
Ramén Sebastian Vicent.
Grupo EDETANIA, Valencia.

Las transformaciones que nuestro mundo ha experimentado en las UGltimas tres décadas
(crecimiento demografico, desarrollo de la ciencia y la técnica, profundizacién de las
desigualdades interregionales, amenaza de un holocausto nuclear, etc.) han afectado al
pensamiento geografico en todas sus vertientes, desde la investigacion pura hasta la traduccidn
del saber geografico en contenidos educativos y métodos de aprendizaje. EL optimismo de los afios
sesenta llevdé aparejado un renacer del neopositivismo légico y de la formulacién de una dnica
geografia cientifica” que le negaba esa misma categoria a los otros campos de la geografia,
cultivados tradicionalmente. Lo cuantitativo y la formulacion teorética aparecieron como
soluciones alternativas a una geografia regional o descriptiva, alcanzando su difusién en Espafa
en la primera mitad de la década de los setenta (Vila Valenti, 1971-73; Garcia Ramén, 1974;
Chorley, 1975 y Taylor, 1977).

Con la crisis econdmica de esa década, se produce también la crisis del cientifismo y el
desarrollo del radicalismo geografico (Harvey, 1976; Mattson, 1978; Bosque, 1986) y de otras
escuelas o tendencias (marxismo, humanismo geografico, geografia de la percepcién o del
comportamiento, etc.) que enriquecen el panorama teérico de nuestra ciencia, pero al mismo tiempo
la sumergen en una encrucijada de incertidumbres de dificil resolucién (Capel, 1973; Gdémez
Mendoza, 1987). Si esto es asf en el mundo de la investigacidén académica y universitaria, mas
complejo resultaba el trasvase de esos avances en el debate tedérico al mundo de la ensefianza en
las escuelas primarias y Centros de Ensefianza Media. Esa renovacidn del pensamiento geogréfico
no es ajena, sin embargo, a otras renovaciones en el campo de las ciencias de la educacidn, entre
las que destaca de forma relevante lo que se ha dado en llamar revolucién curricular, uno de
cuyos rasgos definidores ha sido Mel de poner en el centro de interés de los procesos de
aprendizaje ciertos objetivos de comportamiento que los alumnos debieran haber alcanzado una vez
acabados aquellos. La finalidad de la educacién no podfa seguir consistiendo en la transmisién
exclusiva de un mero contenido, por alto que fuese su interés cientifico. Se pretende ahora que
el estudiante sea capaz de desenvolverse como ciudadano consciente en las situaciones concretas
de su vida cotidiana." (Capel - Luis - Urteaga, 1984, p.7).

Por otra parte, son muy variadas las definiciones del curriculo, que van desde quienes
entienden éste como un simple plan de instruccién hasta los que ven en él el medio para la
solucién de problemas o el planteamiento de un conjunto de experiencias de aprendizaje (Gimeno
Sacristan-Pérez Gomez, 1983). La complejidad del concepto ha ido tejiéndose en torno a su
significado y a su aplicacién en la didactica de la Geografia. Recientemente (Cherryholmes, 1987)
se ha sefialado cémo el currfculo aborda cuestiones y problemas exclusivamente educativos,
mientras la ensefianza se enfrenta a los aspectos concretos de la educacién (aulas, estudiantes,
profesores, contenidos). EL mismo autor se formula la siguiente pregunta: ;Qué son el curriculo
y la ensefianza en una era postestructural?, o sea, después de las aportaciones de Foucault y
Derrida. Responde Cherryholmes que "el estudio y la practica del currfculo determinan dénde y
sobre qué punto se detendréan la deconstruccién de esas oportunidades (...). Las construcciones
curriculares y las criticas deconstructivistas permiten emitir juicios sobre objetivos,
experiencias de aprendizaje, organizacidén de experiencias de aprendizaje, y su evaluacion..."
(pag. 50).

Podemos ver, pues, el currfculo como un totum que pretende explicar y hacer légica la
construccion del aprendizaje. En ese sentido, tanto la ciencia geografica -con sus mutaciones,
cambios, escuelas y contradicciones- como la psicologia evolutiva y la teoria curricular tienen
su propia historicidad. Por eso se ha podido decir que el término curriculo tiene un caracter
polisémico y hasta polimorfo en unos ambientes educativos en los que es relativamente nuevo
(Alvarez Méndez, 1987). También los contenidos geograficos, su categorizacién, los métodos de
ensefianza-aprendizaje y su traduccién en los tan denostados lLibros de texto, han experimentado
grandes transformaciones. Somos muchos los colectivos y personas -entre los cuales modestamente
nos incluimos- que nos hemos venido cuestionando el sentido de nuestra tarea y el material
idéneo para alcanzar los objetivos -de método, de contenido, de secuenciacidén- que. nos hemos
propuesto en nuestras clases. Parece que los mentores de esta reforma educativa que ya lLleva casi
seis afios de discusién y reflexiones con unos comienzos errdticos, pretenden hacer frente a todos
los problemas, abarcandolos en su conjunto (Objetivos comunes) y en cada una de las areas de
conocimiento o de saberes, cuestionados también estos por la divisién tradicional de las
disciplinas. No faltan profesores que acusan al proyecto de reforma como una solucién de "marcada
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inspiracién positivista™ (Ndfiez Ruiz, 1988). No parece banal esta cuestién, cuande muchos son
los que se han ocupado de ella (Capel-Urteaga, 1986; Chiesa, 1987; Bailey, 1981 y 1987; Gonzéalez-
Guimera-Quinquer, 1987) y siguen haciéndolo desde la propia organizacién de la Reforma de la
nueva ensefianza media (Souto, 1988) o cuando se dedica una de las ponencias de este Congreso,
a la cual hemos aportado también nuestra opinién.

Solo queremos reflexionar en estas breves paginas sobre lo que puede ser la Geografia en una
futura ensefianza secundaria con dos ciclos, al parecer ya bastante delimitados: el Ciclo 12-16,
de maduracién y obligatorio, y el Ciclo 16-18, propedéutico para los estudios superiores. ;Qué
ha sido de la Geografia en los textos de La Reforma?.

La Geografia en la Reforma de las Ensefianzas Medias;_?

La necesidad de una reforma en las Ensefianzas Medias arranca de los Gltimos afios de la década
anterior. Esta reforma se justificaba por motivos académicos (fracaso escolar) y sociales
(ocupacién de la poblacién escolar hasta los 16 afios) y se insertaba no sélo "en el ambito de
la renovacién de un plan de estudios sino en el ambito mas amplio de la relacién del sistema
educativo con el contexto socioeconémico y politico en que va a encontrarse la juventud (Informe,
1981; Documentacién E. 1., 1981; La reforma de las ensefianzas medias, 1982). No es este el lugar
de hacer la historia detallada de una reforma en proceso ni el andlisis de sus presupuestos
basicos. Para ello, basta remitirse a los documentos emanados de los gestores de dicho proyecto
Yy que iremos citando en las lineas que siguen. Es necesario, sin embargo, una elemental
aproximacioén.

El primer documento de trabajo, titulado Hacia la Reforma o libro "Verde", fue publicado en
1983 y tanto en éste como en los que le han seguido hasta el reciente Libro Blanco de junio de
1987 (Proyecto para la Reforma, 1987), el nuevo sistema educativo se estructuraba en dos Ciclos
a partir de los 14 afios: uno elemental de dos afios que seria comin para todos tos alumnos de 15-
16 afios y otro especifico, que primero fue de tres Cursos y luego se redujo a dos. Lo mismo
sucedié con las especialidades previstas: el realismo presupuestario ha reducido las é opciones
iniciales -que se mantienen en la experimentacién del 22 Ciclo a sélo tres: Ciencias Humanas y
Sociales, Ciencias de la Naturaleza y de la Salud y, por udltimo, Bachillerato Técnico y de
Gestién (Proyecto para la Reforma, 1987, pag. 109). De forma paralela se inicié un proceso de
reforma en el Gltimo ciclo de la EGB que partfa de presupuestos pedagégicos similares. Ambos han
confluido en ese Ciclo 12-16, que ahora propone el Libro Blanco del Ministerio de Educacién y
Ciencia y que tanto recuerda al modelo anglosajén.

La principal novedad del primer ciclo de ese nuevo Bachillerato, que ahora se ha redefinido
como "22 Ciclo de la Educacién Secundaria obligatoria® ¢ E£.5.0.), era la introduccién de nueve
objetivos comunes (0.M. de 7-XI-85, BOE del 16), de los cuales siete debian cumplirse para
superar el ciclo y constituyen objetivos perseguibles por el equipo educativo en su conjunto.
Con ello la evaluacidn se basaba en dos elementos: los objetivos de aprendizaje o comunes y los
de cada materia.

Cada una de estas materias se entiende como parte de un conjunto mas amplio, recogiendo las
tendencias globalizadoras (ciencia integrada, ciencias sociales, &rea artistica) y utilizando
como nexo de relacién la interdisciplinariedad (Interdisciplinariedad, 1986; Objetivos
comunes..., 1985). "Entendemos -dice uno de estos documentos- la interdisciplinariedad como un
estilo, un modo de trabajar, una mentalidad que favorece la cooperacién entre las distintas

-materias desde los métodos particulares (...). Para ello, la reforma pretende: una
interdisciplinariedad pedagégica, basada en la existencia de unos objetivos comunes para cuya
consecucién cada materia es un medio; una interdisciplinariedad didactica, basada en la
aplicacién comin de una metodologfa de trabajo; hacer posible la confluencia de contenidos a
partir de los planteamientos anteriores". Por otra parte, "se propugna el empleo de una
"metodologia activa, de manera que el aprendizaje resulte de la accién del alumno, y no de la
mera transmisién de conocimientos por parte del profesor" (Romén, 1980). Este planteamiento, muy
comin en la literatura pedagégica de los Gltimos afios, viene a incidir en la autonomia del
aprendizaje y la pretensién de que el alumno se convierta en un investigador. Estos objetivos
deseables en parte, no estan sin embargo al alcance de la mayor parte de nuestros alumnos, como
ha demostrado recientemente Juan Ignacio Pozo -que da por sentada la descalificacién de los
métodos tradicionales de la ensefianza- esta idea del 'alumno investigador' "“se basa en una
concepcidn superficial, ingénua, del progreso del conocimiento cientifico (...). Habitualmente,
el trabajo con los alumnos en el taboratorio o en la investigacién del entorno se basa en una
versién ingenua o superficial del método cientifico" (Pozo, 1987). Como ademas no son hoy
aceptadas sin criticas las teorfas de Piaget sobre el desarrollo del pensamiento formal en los
adolescentes, se necesitan "conceptos cientificos adecuados que permitan elaborar hipétesis o
explicaciones" nuevas y alternativas. Por lo tanto, deben poseer los alumnos método , pero
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también teorias o conceptos cientificos y para ello "puede ser conveniente y necesario en muchos
momentos que el profesor proporcione una solucién a algunos de los problemas planteados.

Con estos presupuestos tedricos y metodoldgicos, ¢qué papel se le asigna a la Geografia en
esta nueva ensefianza secundaria?. En los primeros documentos de la Reforma, se incluia en una
area de "Ciencias Sociales", tal vez como una prolongacién o mimetismo con la EGB. La Geografia
de 2° de BUP se trasladaba a un primer curso con una denominacién diferente ("Panorama del mundo
actual™) y conorientaciones inductivas y enunciados extraidos de la Geografia. La finalidad que
se le asigna a las Ciencias Sociales en el primer documento era la de anteponer "el aprendizaje
de un sistema de investigacién y de un conjunto de técnicas" al propio conocimiento de los temas
propios de la geograffa, aunque se reconocfa que "el desarrollo de las aptitudes o del dominio
de las técnicas debe realizarse a través de unos contenidos concretos" (Hacia la Reforma, p. 57).
EL documento de 1985 que modificaba el Libro Verde (Hacia la Reforma. I: Documentos, 1985),
precisaba y corregia, en nuestra opinién, con acierto el planteamiento inicial: YLa ensefianza
de las Ciencias Sociales en este ciclo debe facilitar al . alumno el conocimiento y la comprensién
del mundo en que vive, no sélo en la apariencia actual sino como resultado de un proceso
histérico a lo largo del cual el hombre ha dejado su huella. Para conseguir esta meta resulta
imprescindible el conocimiento de las técnicas y Llos instrumentos més adecuados para
familiarizarse con un sistema de investigacién y razonamiento basico, asf como para adquirir unos
conocimientos concretos" (lbidem, pag. 89). O sea, lo que en un principio era la primacfa de las
técnicas sobre el contenido -es decir, de los medios sobre el fin- se convierte ahora en la
fijacién del papel de los medios para conseguir los fines. Todo ello forma en su conjunto el
disefio curricular, al que nos hemos referido en los primeros parrafos de esta comunicacién.

También quedaba patente en los citados documentos el problema de los limites desdibujados
entre Geograffa y Ciencias Sociales, tema que se tratard en otra Ponencia de estas Jornadas. La
solucién, a falta de otra mas imaginativa, la expresaba un documento de la reforma asi: "Hasta
que sea posible Llegar a la integracién curricular de las ciencias sociales, todavfa con grandes
dificultades, y a establecer con rigor la conexién con el ciclo superior de EG B, este
aprendizaje de técnicas, instrumentos y conocimientos se realizara mediante la geografia en el
primer curso y la historia en el segundo, si bien se introducirén progresivamente conceptos
propios de otras ciencias sociales" (Ibidem, pags. 89-90). Si como parece ser el pensamiento
formal debe retrasarse hasta los 14-16 afos, especialmente para la captacién de fendmenos
histérico-temporales, la ensefianza de la Geograffa deberfa aparecer globalizada; pero también
se ha demostrado (Ochaitia, 1983; Carretero-Pozo-Asensio, 1983; Capel-Urteaga, 1986; Analisis
del documento, 1984) que lo espacial es aprehendido ya a los 12 afios aproximadamente. Ahf se
puede justificar una autonomfa de la Geograffa si la entendemos como una ciencia social integrada

per_se.

En el 2¢ Ciclo del Bachillerato (16-18 afios), la Geograffa tiene un papel definido e
independiente en el Bachillerato de Ciencias Humanas y Sociales (Geograffa de Espafia, Geografia
General y Geograffa e Historia de la Comunidad Auténoma). EL mismo Libro Blanco de 1987 nos
sefiala que una de las caracterfisticas de este ciclo es la definicion de ta disciplina, y ya no
del area, como unidad curricular" (pdg. 105).

Constructivismo y Ciencia social.

Parece desprenderse de los Gltimos documentos elaborados por los coordinadores de la Reforma
una doble direccién confluyente:

a). Por una parte, un especial esfuerzo en definir cémo va a ser el primer ciclo 12-16 y de
qué forma debe entenderse el aprendizaje de la Geografia. Si partimos de la Geograffa “entendida
cono ciencia social" (Souto, 1988) resulta menos dificultosa la formulacién de un curriculo
integrado que podria ser conveniente hasta los 12-13 afios como méximo. No parte nuestro
planteamiento de un gremialismo més o menos bienintencionado, sino de lta constatacién de que en
la mayor parte de los paises europeos, ésta aparece como materia independiente, aunque con
justificaciones muy diversas que van desde la finalidad 'patriética' hasta la 'mentalizacién
ideolégica!, propia de paises jévenes o regfmenes politicos socialistas, frente a un panorama
polivalente en los paises democraticos europeos (Capel-Luis-Urteaga, 1984). Las sugerencias de
estos autores, formuladas hace cuatro afios y discutidas en el X2 Congreso Nacionat de Geografia
(Zaragoza, 1987), ya anunciaban la dificultad de formular un programa de ciencias sociales, por
cuanto estas "no existen como cuerpo estructurado de conocimientos, ni de teorfas cientificas,
ni de métodos de indagacién" y porque "cubren un campo muy amptio y de perfil impreciso" (pag.
41).

AGn asi, habra que formular objetivos generales asumibles por los alumnos en cada etapa del
proceso educativo y ahf si caben referencias a otras ciencias sociales: urbanismo, antropologfa,
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economia, sociologfa o derecho (Capel, 1987). Pero ello sélo puede hacerse con un enorme esfuerzo
de interrelacidn y una gran dosis de creatividad. Algunas propuestas (Hernando, 1985-86; Chiesa,
1987; Merino, 1987) van por ese camino y podrfan servir como punto de arranque de un debate mas
amplio y como campo de reflexién.
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9. GEOGRAFIA Y REFORMA DEL SISTEMA EDUCATIVO.

Juan Carlos Rodriguez Santillana. CEP de Castro Urdiales. Santander.

1.- Introduccién.

Desde que en 1983 se entregara para debate la primera propuesta de Reforma de las Ensefianzas
Medias, con sus correspondientes procesos paralelos en los ciclos de la Ed. General Basica,
diversos y cualificados profesionales de la Geograffa académica han vertido en documentados
trabajos sus opiniones, pronésticos, e incluso cowp?etas opciones alternativas.

En parte por ello, en parte por la concisién obligada de una comunicacién, las apreciaciones
que se siguen quiza alcancen su mayor interés en el aporte de los tltimos y mas recientes datos
sobre el proceso evaluativo interno y externo de la Reforma en lo que a sus aportes geograficos
se refiere. Dos son, pues, los apartados en que se divide este trabajo: en primer lugar, con
mayor extensién, el dedicado al andlisis de los contenidos propuestos por la Reforma; en segundo,
la evaluacién de los mismos en su balance de rendimientos y actitudes.

Junto ala exposicién puntual de esos contenidos y su evaluacién subsiguiente, se intercalaran
distintos juicios criticos dirigidos bdsicamente a apuntar posibles caminos de ampliacién o
sustitucién de Lo hasta ahora experimentado. Se pretende asf obtener una doble visién sobre el
papel que tiene y el que, ami juicio, debe tener ta Geograffa en los planes de Reforma tras la
oportuna reflexién sobre las ideas y comportamientos hoy dominantes, sobre sus causas e
idoneidades o fracasos, junto al acercamiento de diversas consideraciones propedéuticas de la
ciencia geogréfica dentro de una escuela en transformacién (Capel, Luis, Urteaga, 1987).

2.- Geograffa y reforma: Plan de 1983/1985 (EE.MM.)

Aunque oficialmente siempre se ha entendido y presentado el modelo de reforma educativa del
afio 1983 como un Gnico plan de experimentacién hasta la aparicién cuatro afios después del nuevo
proyecto, lo cierto es que en muchos aspectos se ha asistido a dos propuestas -una en el propio
1983 y otra en 1985- tal y como el propio Director General de Ensefianzas Medias reconocia en el
prélogo a los documentos del afio 1985: "...es una nueva edicién corregida y ampliada..." (M.E.C.
1985). No obstante, en los comentarios que se siguen seran tratados como partes de un mismo
proceso que, con limitaciones circunstanciales, todavia hoy sigue su camino.

+ 2.1. Presencia de la Geografia.

Como es sabido, la Reforma del afio 1983 establece dos ciclos o tramos a modo de estructura
sustitutiva del actual BUP-COU: uno inicial comin con dos afios de duracién, otros terminal
especifico también de dos afios.

Pues bien, por lo que al primero de ellos respecta, Unicamente se encuentran contenidos
propiamente geograficos en la asignatura de primer curso titulada "Panorama del mundo actual",
incluida a su vez en el marco general de "Ciencias Sociales", y éstas, a su vez, dentro del gran
drea "Ciencias de la materia y del hombre". Se trata de un temario recluido casi en su integridad
al estudio de contenidos de Geograffa Humana y Econdmica que, extrafiamente, desea responder al
objetivo de lograr en el alumno una "perspectiva espacial integrada" (M.E.C., 1983). Los rasgos
fisicos de ese espacio que se pretende integrade apenas son esbozados en formato generalizador
al inicio del tema introductorio. Sin embargo, en las correcciones al plan inicial aparecidas
dos afios mads tarde, y manteniéndose todavia el titulo "Panorama del mundo actual", la Geografia
Fisica adquiere una mayor entidad al otorgarsele en la programacién del curso una extensidn igual
a la de los otros tres bloques tematicos que la acompafian: poblacién, hébitat y actividades
econdmicas, y desequilibrios -desarrollo/subdesarrollo-. Con esta distribucién, claramente
equilibrada y ajustada a los objetivos perseguidos, se superan no ya las carencias del proyecto
precedente, sino, incluso, las que en el mismo sentido se han observado, analizado y enjuiciado
desde hace ya tiempo en el actual 22 curso de BUP (Plans, 1977).

Ambos documentos, el de 1983 y 1985, se encuentran abundantemente salpicados, sobre todo en
los apartados destinados a plantear objetivos y bases metodolégicas, de referencias a lo que en
el mundo académico se significa, sin saber muy bien de qué hablamos, como ensefianza activa, clase
activa, etc. En este sentido se puede observar c¢cémo a lo largo de abundantes trabajos de
Geografia elaborados en los Centros Experimentales subyace la idea de que una metodologia activa
consiste en exponer u ofertar los contenidos de siempre -con el formato de siempre- entreverados
de frecuentes cuestiones -actividades- a resolver por el alumno; cuestiones de dudosa calidad
inductiva, y las mds de las veces estructuradas en respuestas directas, razonamientos infantiles
Y trivialidades impropias de un nivel de Bachillerato. Mediante este modelo el alumno "no llega
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a percibir unidad y coherencia en el proceso de aprendizaje, sino actividades diversas, estancas,
e inconexas" (Merchan, Garcia, 1987). En ultima instancia dicha férmula "“activista" no difiere
sustantivamente del tradicional recitado de la leccién del dia por parte del alumno, y, a mi
entender, tampoco redunda la mayoria de las veces en un mejor ni mas agradable aprendizaje.

Tampoco me atrevo a suscribir sin matizaciones importantes un cierto deslizamiento impreso
en las propuestas del afio 1985, sin que falten tampoco en las de dos afios antes, hacia férmulas
de aprendizaje por descubrimiento/aprendizaje por investigacién desde el momento en que al
formular tos objetivos deseables en Ciencias Sociales se dice: "El punto departida debe ser el
planteamiento de un problema o una situacién que necesite explicacién" (M.E.C., 1985). Desde
luego que la férmula puede ser véalida en muchos momentos, pero universalizarla en el conjunto
de las Ciencias Sociales, y por ello de la Geograffa, muy probablemente irfa en detrimento del
papel central, nunca accesorio, que los contenidos cientfficos deben ocupar en el proceso
ensefianza/aprendizaje (Coll, 1987). ’

Por Orden Ministerial de 19 de Noviembre de 1985, complementada por una Resolucién del propio
Ministerio de 27 de Diciembre del mismo afio, se daba via legal a la experimentacién de ta Reforma
en el segundo ciclo de las Ensefianzas Medias. En un conjunto de siete "Cuadernos Informativos"
se recogfa con profusién de detalles la "Propuesta de Organizacién de la Ensefianza Media Reglada
Postobligatoria® (M.E.C., 1986), que dividia este Bachillerato superior en cinco modalidades o
ramas entre las que aparece, por lo que a ésta comunicacién interesa, un “Bachillerato de
Ciencias Humanas y Sociales" a desarrollar en dos cursos. Este, como los demas, constaba de unas
materias generales a todas las ramas, otras obligatorias sélo para él, y unas terceras optativas
especificas de Geograffa, Historia, Sociologfa, Antropologfa, etc. Entre las primeras, con un
total de 8 asignaturas para los dos cursos, se registraba una ausencia casi total de cualquier
alusién, individualizada o integrada en un bloque colectivo, a contenidos geograficos, lo que,
por tratarse de disciplinas obligatorias y comunes a cualquier modalidad de Bachillerato
escogida, conducfa a que una gran proporcién de alumnos finalizara su Educacién Secundaria -4
cursos- con el estudio de una sola asignatura de Geografia -en 1¢ del Bachillerato 14-16- y, por
ejemplo, sin haber tenido necesariamente que cursar la Geografia de su propio pais. Dentro de
las segundas, las especificas pero imperativas para el Bachillerato de Ciencias Humanas y
Sociales, se destinaba segin el proyecto objeto de analisis 2-3 horas semanales a lo largo del
primer curso para el recorrido por la Geograffa de Espafia, desapareciendo cualquier alusidn
geografica obligatoria durante el 2¢. En las terceras, en fin, aquellas optativas del tipo de
bachillerato aludido, sobre un total de 4/5 materias ofertadas, solamente una con el titulo de
Geografia general alude a los contenidos que aquf buscamos; pero como quiera que de esas 4/5
asignaturas entre los dos cursos del ciclo Unicamente se podfan y debfan escoger 3, cabia la
circunstancia terminal de que un alumno finalizara el calificado como Bachillerato de Ciencias
Humanas y Sociales habiendo cursado en los afios especificos una sola disciplina de Geografia
sobre un total de 16 que conforman el curriculo completo de los dos niveles.

Con posterioridad a la aparicién de esta propuesta de organizacién en el afio 1985, se
distribuyeron para su andlisis dos proyectos de modificacién -uno del Equipc de Apoyo a la
Reforma, y otro de Los Asesores Técnicos de la misma- que, aunque intentaban ajustar programas
y horarios, en nada sustancial trocaban el descrito estado de la Geografia dentro del plan de
ensefianza.

2.2. Evaluacién de resultados.

Dada la gran cantidad de actividades practicas, tanto de aula como de calle, que la Geografia
escolar posibilita, se puede caer facilmente en la tentacién de anteponer el entretenimiento,
el que el alumno "lo pase divertido", sobre otros pardmetros inexcusables de la ensefianza de la
Geografia (Rguez. Santillana, 1988). Estos UGltimos, fundamentalmente de caracter actitudinal y
cognoscitivo, han de ser, sin olvidar por supuesto lo que de agradable tiene nuestra disciplina,
los pilares sobre los que se asiente cualquier valoracién de rendimiento, implantacién, e
idoneidad de un proyecto renovador.

En este sentido, la Reforma de las Ensefianzas Medias iniciada en el afio 1983, a la hora de
autoevaluarse ha caido a mi juicio en una excesiva autocomplacencia producto de asimilar menor
abandono escolar a éxito de los curriculos. EL que, segin algunas fuentes, los alumnos inmersos
en la Reforma hayan abandonado los estudios en un 15% menos que los del sistema reglado habitual
(Lézaro, 1987), no debe llevar a colegir en modo alguno que el Bachillerato reformado, en
general, y la Geograffa dentro de él, reunan tal nimero de calidades como para dificultar o
ralentizar el desaliento del alumno. Antes bien, sin negar del todo esto Gltimo habria que afiadir
el cardcter voluntario de la opcidn por este Bachillerato, el interés que toda novedad despierta
en el adolescente, la posibilidad en el modelo experimental de promocionar a un curso superior
independientemente de la calificacién otorgada por el equipo evaluador, y, por qué no, el
atractivo que unos modos mds dinamicos tiene para cualquier estudiante.
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No obstante, esclarecedor al respecto puede ser ‘el informe elaborado en el Centro de
Informacién y Documentacién Educativa -C.1.D.E.- en junio de 1985 y difundido con fecha 7-3-86
por el Equipo de Apoyo a la Reforma del propio Ministerio. En él, fijandonos exclusivamente en
los datos proporcionados para el area de las Ciencias Sociales -sin que se pueda, por la tanto,
imputar tal o cual participacién en los guarismos a Geograffa y a Historia por separado-, Y
refiriéndonos siempre al parametro nrendimiento", apenas se observan diferencias dignas de
interés entre lo conseguido por alumno participantes de la Reforma y alumnos que cursan el
Bachillerato Unificado Polivalente; mas, de aparecer, son favorables siempré a estos ultimos
(Alvaro, 1988). Pero quiza lo que produce mayor sorpresa del referido informe, por lo que de
confrontacién tiene con las hipétesis de trabajo iniciales del Proyecto de Reforma de 1983, sea
observar que los alumnos que experimentaban dicho Proyecto no reflejaban, sobre sus compafieros
de BUP, ningin avance significativo en Lo que a aptitudes frente a la asignatura y a actitudes
civico-sociales se refiere.

Otro aspecto importante en la valoracién de los planes de estudio experimentados desde el afio
1983 por lo que a la disciplina Geografia hace referencia, es la demanda de conocimientos
cientificos paralelos expuesta por mas de un 8-% de los profesores inmersos en la Reforma,
demanda recogida por la Direccién General de Ensefianzas Medias en el afio 1985 a partir de una
encuesta formulada en el curso 83-84 al profesorado participante en la experiencia. Ese conjunto
de conocimientos cientificos, que Unicamente pueden abordarse desde una visién amplia y, sobre
todo, interdisciplinar de la Geografia académica, se concreta en peticiones de actualizacién en
materias como Geologfa, Fisica, Economia, Estadistica, etc. Junto a ello, y como hecho
sintomatico, los encargados de los cursos de Geografia en el plan de Reforma solicitaban acceder
al conocimiento de las nuevas tendencias geogréficas como férmula para salir de esa Geografia
esclerotizada que algunos conocen y mantienen a lo largo de mas de 30 afios de profesién (Lui§,
1985).

No obstante, conviene, sobre todo de cara al nuevo plan de Reforma alumbrado en 1987 delimitar
claramente qué tipo y hasta qué nivel de especializacién o generalizacién se debe ahondar en el
aporte de actualizacién cientffica del profesorado de Geografia en niveles no universitarios,
No es, o por lo menos no debe ser igual formar técnica e instrumentalmente docentes en Geografia
para la Gltima etapa de la Ensefianza Basica que para el primer ciclo de la Secundaria, o para
este dltimo en relacion con el Gltimo tramo det Bachillerato, mucho mas especializado y con
mayores exigencias curriculares (G? Suarez, 1988).

Pero junto a todo este aporte conceptual de manejo en el aula, y aunque no sea habitual y
mayoritariamente requerido como necesidad por el profesorado de Geograffa, debe incorporarse
inexcusablemente a la practica docente de nuestra materia un sélida y contrastada formacion no
s6élo pedagégica, sino, yuxtaponiendo métodos y férmulas de analisis, psicopedagégica. Formacién
que, partiendo de postulados comunes y genéricos a todas y cada una de las etapas del proceso
ensefianza/aprendizaje, logre la concrecién de éstos en el campo especifico de la Geografia
escolar (G! Sudrez, 1988).

3-. Geografia y Reforma: Ciclo Superior de EGB.

AGn cuando las reflexiones que conforman el tenor de esta comunicacién conciernen
esencialmente a los proyectos de reforma del sistema educativo en las Ensefianzas Medias, conviene
cuando menos esbozar algunos leves apuntes sobre el proceso mas o menos paralelo seguido en el
Ciclo Superior de la EGB. '

Si diffcil puede resultar en las Ensefianzas Medias discernir a veces las preocupaciones
curriculares por la Geografia de las centradas en la Historia, mucho més lo es en el caso de la
Educacién Basica. En julio de 1985 el M.E.C., a través de la Direccién General de Educacién
Basica difundia un "documento para uso interno®, elaborado por Valentin Abalo, bajo el titulo:
iCiencias Sociales. Curriculum. Reforma del Ciclo Superior de la E.G.B." (Abalo, 1985). En él
se resumen, casi sinépticamente, los planteamientos metodolégicos, cientificos y evaluativos por
los que debe regirse el programa reformado de Ciencias Sociales en esta etapa del aprendizaje.
A lo largo de los tres cursos del Ciclo se yuxtaponen temas de Geografia y temas de Historia con
preponderancia y eje claro en la primera, que aparece muy aceptablemente equilibrada en amplitud
y desarrollo entre todos sus nicteos fundamentales, desde los usos del mapa y el plano hasta
elementos de Geograffa Econémica pasando por Geomorfologia, Climatologia, o Demogeografia. Todo
ello se articula en grandes unidades temdticas que muy probablemente encajen de forma idénea con
el desarrollo cognoscitivo de un alumnado entre 12 y 15 afios de edad.

Globalmente, el desarrollo tematico disefiado en el documento parte, Yy asif lo indica
expresamente el autor, "...de lo préximo, de la realidad cercana al nifio, para ir ascendiendo
hacia niveles de abstraccién cada vez mayores" conforme se avanza de nivel y, por ello, en la
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edad de los alumno (Aldana, 1982). Pero se trata de un estudio del entorno razonablemente tratado
y temporalmente estratificado, advirtiéndose taxativamente en las fundamentaciones del Proyecto
que dicho estudio no puede suponer un Limite generador de "cantonalismo", presente con asiduidad
en tantos y tantos planes de estudios geograficos.

Lamentablemente, todavia no se puede disponer, como para el caso de la Reforma de las
Ensefianzas Medias, de datos sistematizados sobre la evaluacidén de este Proyecto de innovacién
en la EGB. Su, al parecer, pronta difusién ayudard extraordinariamente en el necesario ejercicio
critico por parte de la comunidad educativa.

4.- Geografia y Reforma: Plan espafiol/Planes europeos.

sin voluntad de profundizar excesivamente en la cuestidn, produce verdadera preocupacién en
un profesional de la Geograffa académica comparar los postulados distributivos de un Plan que
pretende reformar hacia mejor la situacién presente, con la realidad cotidiana de nuestra
disciplina en los paises del entorno europeo (G* Garrido, 1988). Asf, en Alemania, para un tramo
semejante a nuestro Ciclo Superior de E.G.B., existen de dos a cuatro horas semanales especificas
de Geografia por curso; en Italia, para el mismo nivel, entre cuatro y cinco horas de Ciencias
Sociales por semana y afio; en Dinamarca, siempre con independencia de la Historia y de otras
Humanidades la Geografia aparece como asignatura obligatoria en la practica totalidad de los
cursos de educacién basica y media; en Francia, finalmente, donde la Geografia se considera
oficialmente como una de las siete materias fundamentales a estudiar desde los 6 aflos de edad,
estd presente en todos los cursos de la educacién obligatoria. No se pretende con ello afirmar
que la bondad de un sistema educativo radique en la presencia o ausencia de los estudios de
Geografia, ni que la idoneidad del desarrollo curricular de ésta se fundamente en un elevado
nimerc de horas destinadas a sus contenidos, sino que con estas breves comparaciones se busca
orientar, por paralelismo o divergencia, el andlisis de la Geografia en las escuelas espafiolas
tanto antes como después de concluir el proceso de Reforma qgue vivimos.

5.- Geografia y Reforma: Plan de 1987 (Ensefanzas Medias).

Al iniciarse el curso académico 1987-88 el Ministerio de Educacidon y Ciencia dio a conocer,
por medio de lo que se ha dado en llamar "libro blanco" (M.E.C., 1987), un nuevo proyecto de
reforma del sistema educativo no universitario que trastocaba muy profundamente el plan
experimentado desde el afio 1983.

EL proyecto difundido, presentado como una “propuesta para el debate", plantea nuevos tramos
académicos conformes a la edad del alumno, modifica el sistema de opcionalidad en los niveles
superiores, y aborda otras ensefianzas regladas no contempladas en el proyecto precedente. Sin
embargo, muy poco o hada aporta sobre desarrollos curriculares concretos o nicleos tematicos
particularizados como hiciera el plan de cuatro afios antes. Por ello, no cabe interpretacién,
juicio o glosa alguna acerca de cudl sera el papel tanto cualitativo como cuantitativo que deba
jugar la Geograffa en la futura estructura educativa espafiola. Estas cuestiones, en Geografia
como en otras areas, quedan en principio a la discusidén y propuesta de distintas instituciones
y grupos sociales entre los que se encuentra la propia Asociacién de Gedgrafos Espafioles (M.E.C.,
1988).

Las dos Unicas menciones concretas a los contenidos geograficos, indisolublemente imbricados
bajo el paradigma Ciencias Sociales, aparecen, por un lado, en el punto 10.8 del documento
anotados como "disciplina relacionada" al area "Estudios Sociales y Humanidades", conformadora,
junto con otras ocho, del curriculo formal, comin y generalizable que se propone en el Proyecto;
y por otro, en el apartado 12.13 destinado a significar escuetamente las distintas disciplinas
singulares o especificas que podrian configurar e! Bachillerato de Ciencias Humanas y Sociales
durante la segunda etapa de la Educacién Secundaria.
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10. EL NUEVO MODELC EDUCATIVO Y LA FUNCION DE EVALUACION.

Agustin Hernando Rica. Universidad de Barcelona.

Existen tres modelos de intervencién en la educacién. Cada uno de ellos se fija en alguna de las tres
etapas de las actividades de ensefanza y aprendizaje: su preparacién, la realizacidn y sobre los resul tados
obtenidos. La Reforma desplegada por nuestra Administracién se caracteriza por centrar todo su esfuerzo en
los factores condicionantes. iniciales de la actividad educativa. Legislacién y programas pretenden ser los
principales inspiradores del profesorado, para su aplicacién y asf{ propiciar las experiencias de aprendizaje
deseadas. Los resultados que se alcancen el final de'este proceso, seran una consecuencia légica de las
premisas anteriores. Este modelo educativo pretende mejorar la ensefianza mediante la eleccién de unos
objetivos y condicionar todos los elementos integrantes, a los objetivos propuestos.

Otros modelos educativos se centran en renovar la educacién geografica con su intervencién en Los procesos
de aprendizaje. Para ello se disefian los recursos que se consideran adecuados, por ejemplo a una determinada
geografia, o a nuevas exigencias sociales. Finalmente, unos terceros estédn influenciados por los resultados,
que en sociedades competitivas, son los que mas se tienen en cuenta. De ahi su disefio para la superacién
de unas pruebas determinadas de caréacter promocionador a niveles siguientes prestigiados, o para la obtencién
de unos titulos acreditativos. Como sucede en el Reino Unido y otros paises anglosajones, la configuracién
de estos exdmenes externos, condiciona toda la actividad precedente.

Si se ha optado por el modelo educativo por objetivos, debemos ser consecuentes con el mismo. Para ser
rigurosos en su aplicacién, la pieza clave es la evaluacién. Ayuda a detectar disfuncionalidades y regular
la operatividad de cada uno de los componentes y descubrir el grado de consecucién de los objetivos
propuestos. Es una préctica que la conocen muy bien los trabajadores de empresas multinacionales. Al
detenernos a analizar la evaluacién en nuestro sistema educativo, aparece de forma destacada el uso
inadecuado o parcial que hacemos de la misma, su proyeccién calificadora, el monopolio del dominio cognitivo,
criterios poco explicitos con anterioridad a su uso y en gran parte subjetivos. La mayoria de las pruebas
que confeccionamos, nuestros instrumentos de medida, no resisten un andlisis riguroso si usamos como valores
los objetivos propuestos por la Reforma.

La carencia de datos empiricos y objetivos sobre el funcionamiento y resultados del sistema educativo,
no impide que nos planteemos interrogantes como, qué impacto debe tener la Reforma en el aprendizaje de la
geografia, cémo sabemos lo que hacemos bien o mal, cémo afectan los cambios introducidos, a los alumnos,
los recursos, las condiciones de aprendizaje, y qué cualidades debemos desplegar para facilitar dicho
proceso.

Desde la perspectiva de cualquier profesor de geograffa, las cuestiones que le asaltan son relativas a
la naturaleza, cantidad y calidad de los aprendizajes que el disefio de sus situaciones propicia, y como los
mejora con sus posibilidades. Ademds de la funcién propiciadora de aprendizajes, cada uno de nosotros
desempefia igualmente la de evaluador, seleccionando y usando unos instrumentos de diagnéstico. No poseemos
referentes externos. La inercia de este acto burocrético y su funcién calificadora del alumno, impide su
aprovechamiento para detectar disfunciones en el aprendizaje. EL dato sélo le sirve al alumno y no posee
funcidén prescriptiva.

Cémo contempla la reforma el tema de la evaluacién.

Varias son las novedades que formulan los documentos publicados hasta la fecha relativos a la Reforma.
$in duda la mis destacada es la aparicién de la denominada prueba homologada. La propuesta de esta prueba
final hay que vincularla a lo siguiente.

Como se aprecia en la consulta bibliogrédfica anglosajona situada al final de este trabajo, el esfuerzo
investigador realizado sobre el tema de la evaluacién se puede comparar al dedicado a cualquier otro en el
ambito de la educacién geografica. Actividad destacada influenciada por las pautas de la psicologia, ha sido
el disefio de pruebas o cuestionarios, tests, para medir las dimensiones geograficas de la personalidad de
los alumnos. Ello se explica por la importancia concedida en los modelos educativos anglosajones a las
pruebas o exdmenes en la seleccién de los alumnos. Este hecho no ha desaparecido al adoptarse sistemas
educativos denominados comprensivos. Mas bien todo lo contrario. A pesar de la crisis, la sociedad exige
unos resultados, y en funcién de los mismos, modifica, ajusta y reorienta los demis elementos de esta
“"industria educativa“. La introduccién de la prueba homologada al final del bachitlerato, puede interpretarse
en el contexto de las ideas anteriores como una aproximacién a dichos sistemas educativos. Su contenido
vendré inspirado por pruebas similares en los paises europeos.

Como todos los documentos curriculares, los de la Reforma, también incluyen un capfitulo relativo a la

evaluacién. Su situacién al final se explica por la secuencia temporal del proceso disefiador. Su redaccién
concisa presenta los criterios que han de regir la actividad evaluadora. No sefala ejemplos que ilustren
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dichas ideas, pero si algunos de los defectos de las rutinas del profesorado. Mientras no se desarrollen
y concreten con medidas legislativas y se instruya al profesorado para su aplicacién, tales ideas seran
ineficaces.

Entre los rasgos negativos que se enumeran, destacan: el caracter puntual de su realizacién, la
inspiracién academicista, el caracter calificador determinado por valores discriminatorios del pasado. Estos
rasgos nocivos se intentan eliminar o corregir mediante sugerencias gque contrarresten su importancia.

Se sefala explicitamente entre los rasgos positivos que la definirian, el que la evaluacidn ha de ser
fundamentalmente un proceso de verificacion de los objetivos propuestos. Es un hecho evidente en el contexto
del modelo eficientista de educacién, en el que los objetivos son los desencadenantes de todas las acciones
de aprendizaje. Esta idea debe conducir, como en nuestros paises vecinos, a la realizacién de
investigaciones, como las que se aportan en el siguiente apartado, tendentes a elaborar cuestionarios, fichas
o perfiles en los que aparezcan cOmo categorias a diagnosticar, las jdeas de la Reforma con casos
geograficos.

Otra idea apuntada es la referida a su caracter intermitente o continuo. Como sabemos, ciertas
deficiencias sélo pueden corregirse si se detectan a tiempo. De ahf Las ventajas de la comprobacién frecuente
y la creciente funcién nuestra de diagnosticadores y orientadores de aprendizajes geograficos. Aquellos
idearios educativos en los que la orientacién, la tutoria desempefia una funcién importante, han idc
desarrollando procedimientos que ayudan al profesorado a impulsar esta funcién. Su ejemplo se concreta en

tas fichas-perfil.

Resumiendo, la Reforma plantea una serie de novedades respecto a la evaluacion. Destaca la aparicién de
una prueba homologada al finalizar el bachillerato y no se contempla otra al finalizar la educacién
obligatoria ni en los limites entre la educacién primaria y secundaria como en el pasado. Su explicacion
hay que buscarla en los sistemas educativos pertenecientes a los paises que deseamos integrarnos. De ahi
que pronostiquemos la existencia de otras pruebas intermedias en el futuro. EL fuerte enraizamiento de
rutinas burocraticas calificadoras en nuestro sistema educativo, -recordar que ta evaluacién contfnua ya
se tratd de introducir con motivo de la aplicacién de la Ley General de Educacién en 1970- explica que las
alusiones a este tema sea la enumeracién de los aspectos mas nocivos de la accién evaluadora, y los conceptos
que deben presidir la misma. Dichas ideas, si no van acompafiadas de medidas legislativas concretas y la
formacion del profesorado, no seran suficientes para alterar la proyeccién negativa que posee y revestirse
de su verdadero sentido: asistir al alumno y ayudar a mejorar el sistema educativo. EL siguiente apartado

tiene esa funcién: orientar al profesorado para mejorar su 'labor.

Algunas sugerencias: diversificar _los aprendizajes geograficos.

Aungue no es el momento de argumentar a favor de un tipo de aprendizajes frente a otros -de etlo se
encargan los objetivos-lo cierto es que existe la posibilidad de alcanzar diversos resultados, y nosotros
de manera explicita o no fomentamos unos frente a otros. La influencia académica y nuestra propia
experiencia, explica la importancia del dominio cognitive y nuestra jerarquia de valores o criterios. La
Reforma plantea el saber hacer, la operatividad como mas relevante que la erudicién. El documento editado
por la Generalitat de catalunya sefiala la prioridad y proporcional idad superior de este dominio operative
sobre el cognitivo. Competencia tinglistica, saber verbalizar los conocimientos o sentimientos -otra
manifestacion del aprendizaje operativo- se destaca en los documentos de la Reforma.

Apoyéndonos en otras fuentes educativas, sefialamos la necesidad de fomentar La autonomia del alumno,
cortando dependencias, propiciando iniciativas y ejercitando diversas habilidades. Esto explica el que de
manera creciente se sugiera -y en algunos se obligue, como en el sistema britanico-, la realizacion de
trabajos de investigacién sometidos a unos criterios. Este estilo de aprendizaje indagatorio, en el que se
ejercita el manejo de la informacién, con lLa seleccién, analisis, valoraciény expresion de datos, goza de
mayor prestigio y es potenciado mediante la investigacién geografica. Asi se expresa en el desarrollo
correspondiente a Ciencias Sociales de los documentos de la Reforma. Sorprende verlo en los objetivos y no
estar acompafiado de otro tipo de aprendizajes.

De la consulta bibliografica que se sefiala mis adelante, se infiere las posibitidades que ofrece el
aprendizaje geografico, variedad o diferencias internas del mismo, jerarquizacién derivada de su grade de
dificultad, y su desglose o fragmentacién en subapartados. tualquier equipo de profesores que ha deseado
realizar una innovacién, se ha planteado esta diversidad, ha seleccionado y tras ello, ha tratado de
facilitar los aprendizajes mediante las actividades que se consideraban escalonadas segin el grado de
dificultad. Con mayor o menor extensién, en todos ellos aparecen las tres dimensiones de la personaiidad
del alumno, aunque en la practica se resalten o releguen. Conocimientos, saberes operativos y sensibilidad,
constituye el desglose de aprendizajes geograficos. La importancia concedida a unos sobre otros refleja la
orientacién de sus autores. Por ejemplo, profesores que secundan las corrientes més humanistas o radicales
destacan los correspondientes al &mbito afectivo.



EL primer documento que aportamos, identifica cinco dominios, integrados entre si, aunque con nivel de
complejidad creciente. Los dominios son: 1) Conocimientos especificos. 2) Raciocinio geografico. 3)
Habi lidades gréficas en el uso de este lenguaje. 4) Aplicacidn de la estructura conceptual a los problemas,
y 5) Capacidad investigadora. A su vez a cada uno de estos dominios se divide en tipos de aprendizajes
concretos, perfectamente identificables y medibles. Asi en el dominio cognitivo, el conjunto de saberes
adquiridos, se clasifica en: 1) Localizar o ubicar fenémenos sobre la superficie terrestre, 2) Definir
términos, 3) Describir paisajes, y 4) Recordar datos estudiados. Dentro del subdominio primero, su
categorizacidn se puede aplicar a unidades cuya escala va de la local, regional, estatal, a la global, y
el diagnéstico se puede hacer, desde los que apenas saben situar hechos a cualquiera de las escalas
estudiadas o trabajadas, hasta aquellos que muestran un gran conocimiento de las mismas escalas.

EL documento que le sigue ilustra de igual manera la naturaleza de los aprendizajes que podemos fomentar
con los disefios correspondientes. De forma similar aparecen los tres dominios de aprendizaje, su orden varia,
pero su esencia es bastante semejante. Las pruebas se confeccionan con el propdésito de comprobar el
desarrollo en tales dominios.

Finalmente, el tercer documento es un cuestionario que nos permite analizar los propios instrumentos de
medida, las pruebas o exdmenes que realizamos, y conocer si su disefio esta inspirado por los objetivos que
contempla ta Reforma, los estilos de aprendizaje sugeridos y las demas ideas que presiden la renovacién

educativa.

CONCLUSIONES: Rigor, responsabilidad y compromiso.

Contrariamente a otros modelos educativos en los que el control se ejerce sobre los resultados o outputs
del proceso educativo, en nuestro pais el tema de la evaluacién no ha despertado gran interés. Papel relegado
en el proceso de ensefianza, la inercia de rutinas calificadoras centradas en la retencién de informacién,
el dominio cognitivo mas elemental, ausencia de datos en torno al qué y cémo evaluar, son algunos de los
rasgos dominantes de la evaluacién geografica. Sin embargo, varias circunstancias nos obligan a no etudirlo
o ignorar el tema. Los cambios promovidos por la Reforma, un rol creciente de diagnosticadores de
aprendizajes y dificultades, la variedad de instrumentos y estilos existentes, y sobre todo, las
posibilidades ofrecidas por la Geografia para desarrollar las diversas cualidades de la persona.

Diversas fuentes nos ayudan a comprobar lo que conocen, lo que comprenden, lo que saben hacer y lo que
son, desde la perspectiva de la educacién geografica. Los datos extraidos de tales comprobaciones, a modo
de auditorias, analizados a la luz de los valores educativos, académicos y sociales, revelarén algo tan
geografico, como el dénde estamos -qué es lo que hacemos-, vy a dénde queremos o debemos ir en el ambito de
la educacién geografica.
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DOMINIOS A EVALUAR EN GEOGRAFIA.
A. Conocimientos especificos de Geografia:

1.-Localizar datos.
2.-Definir términos.
3.-Describir paisajes.
4 .- Recordar datos.

B. Razonamiento Geografico:
1.-Reconocer fenémenos espaciales o ambientales, dinamismo y relaciones a varias escalas.
2.-Anatizar estos fendémenos espaciales, sus procesos y relaciones.
3.-0frecer explicaciones de tales fendmenos.

C. Habilidades graficas y cartograficas:

1.-Extraer informacién del lenguaje grafico.
2.- Interpretar informacién del lenguaje grafico.
3.-Expresar informacién mediante este lenguaje.

D. Aplicacién de la Geograffa a conflictos ambientales, econdmicos, politicos y sociales:

1.-Identificar conflictos en las relaciones sociedad-medio.

2.-Apreciar colectivos cuya percepcién varfa segln valores y experiencia.

3.-Reconocer que los conflictos sobre el espacio y los recursos generan enfrentamientos y sus
soluciones dependen de valores y percepciones de los responsables.

4_-Proponer, analizar, enjuiciar las posibles soluciones.

E. Investigacion geografica:

1.-Recogida de datos de primera mano.

2.-Seleccién de datos relevantes de fuentes secundarias.

3.-Clasificacién, analisis, interpretacion y presentacién de datos obtenidos mediante formas verbales,
cartograficas, graficas y simbélicas apropiadas.

4.-Extraer conclusiones y comunicar los resultados de forma eficaz.

FUENTE: Secondary Examinations Council. Geography, 1985.
DOMINIOS A EVALUAR EN GEOGRAFIA
A. En relacién a conocimiento y comprensién:

1.-Recordar datos relativos al contenido del programa y su localizacién a escala local, estatal,
global.
2.-Mostrar ideas, conceptos, generalizaciones y principios del programa y su aplicacién a contextos
fisicos, econémicos, sociales, politicos y culturales.
3.-Manifestar los diferentes procesos -incluidos los humanos- en el desarrollo de:
a).paisajes fisicos, econémicos, sociales, politicos y culturales y sus efectos;
b).unidades espaciales e interacciones en dichos contextos.
4.-Describir las relaciones entre las actividades sociales y el entorno global.
5.-Percatarse de que la Geografia se interesa tanto por la descripcion como la explicacién, aunque
éstas puedan ser tentativas o incompletas.

B. En relacién a habilidades:
6.-Seleccionar y usar varias técnicas en la indagacién geografica:
1. Obtener, observar, registrar, representar, analizar, clasificar e interpretar datos.
I1.Manejar diversas fuentes -mapas, fotos, estadisticas-.
111.Expresar, desplegar informacién en forma grafica.
IV.Mostrar capacidad para seleccionar, usar y comunicar informacién y conclusiones.
C. En relacién a valores (detectar y reconocer actitudes y valores en las decisiones de otros):

7.-Concienciacion de la importancia de actitudes y valores en conflictos sociales, econdmicos y
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ambientales.

FUENTE: General Certificate of Secondary Education. The National Criteria. Geography, 1985.

VALORACION DE_LAS PREGUNTAS O ACTIVIDAD EVALUADORA

. Qué aspecto o enfoque de la Geografia contempla la cuestién o preguntas.
Qué habilidades y experiencias -objetivos- comprueba la cuestién.
Qué conceptos y vocabulario se diagnostican.
En qué medida se demandan datos, retencién y la descripcién con ejemplos.
En qué medida los examenes demandan la respuesta de datos.
. Qué habilidades intelectuales se contemplan y secuencian.
1) Conocimiento-recuerdo, 2) Comprensién, 3) Aplicacién,
4) Evaluacién, Analisis, Sintesis.
Se miden las habilidades sociales. Valores implicados. Exposicién de sus propios valores.
Relacidn existente entre las preguntas y la renovacién o ideas de la reforma o cambio.
Qué relacién existe entre las preguntas que formulamos y nuestro estilo de ensefianza, procedimientos de
aprendizaje y demds oportunidades, inspirados por la reforma.
10. En que medida los examenes o evaluacién promueven y fomentan los aspectos mas relevantes y novedosos de
la reforma.

oW N =

OO~

Inspirado en BIRKILL (1980).




11. ALGUNAS REFLEXIONES PRELIMINARES A LA REFORMA DE LOS PLANES DE ESTUDIO Y EL PAPEL DE LA GEOGRAFIA.
Soledad Lépez Fernandez.

Estas primeras jornadas de Diddctica de la Geografia, presentan un interés grande; por una parte, la
manera practica de ensefiar una ciencia tiene siempre poder de convocatoria, por otra, el momento en que se
celebran es extremadamente oportunc porque una reforma de los planes y estructuras del sistema educativo
esta pendiente de realizacién en nuestro pafs.

Tanto la conferencia de inauguracién, “Geografia y didictica de la Geografia, hoy y entre nosotros", como
los titulos de las Ponencias: ™La reforma de los Planes de Estudio y el papel de la Geografia®™, ™Hacia una
didictica activa de la Geografia®, “La integracion de la Geografia en el Area de las Ciencias Sociales",
nos hablan elocuentemente de las preocupaciones y los interrogantes que nuestra ciencia tiene planteados.

Sin embargo, para aproximarnos adecuadamente a estos problemas, es necesario tener en cuenta que hoy no
sélo es la Geograffa la ciencia que busca conocer con claridad su lugar en el panorama intelectual y el papel
social que debe desempefiar, sino que esta doble pregunta se plantea con cardcter general en todo el
conocimiento cientifico. Es natural por tanto que antes de contestar a los interrogantes concretos de la
Geografia miremos hacia la situacién general de la ciencia, con respecto a si misma y con relacién al papel
social que de ella se demanda.

Ilya Prigogine, premio Nobel de Fisico-Quimica en 1977, y profesor de Historia de la Ciencia en la
Universidad Libre de Bruxelas, -trabajo que simultanea con la direccién del "Ilya Prigogine Center" de la
Universidad de Texas (EE.UU.)-, es una mente extraordinariamente dotada que, ademds de interesarse por los
problemas de la Fisico-Quimica, esta empefiado en explicar lo que él llama la Metamorfosis de la Ciencia.
Para él: “"Reconocer la complejidad, hallar los instrumentos para describirla y efectuar una relectura dentro
de este nuevo contexto de las relaciones cambiantes del hombre con la naturaleza son los problemas cruciales
de nuestra época".

Este programa lo propone desde unos conocimientos muy avanzados y precisos de tas ciencias fisicas, pero
no sélo para un campo determinado de la ciencia:

"Quiza sea en las ciencias fisicas donde mds patente es la evolucidn del concepto de nuestra relacién
con lo real, evolucién cargada de consecuencias que desbordan ampliamente el terreno cientifico
propiamente dicho. Durante varios siglos -préacticamente desde la fundaciéon de la fisica por Galileo,.-
Descartes y Newton-, la idea de simplicidad, la bisqueda de un universo fundamental, establece a
través de las apariencias, ha predominado en las ciencias naturales.

Hoy dfa hay que rendirse a la evidencia de que cualquier nivel que nos sea accesible, desde las
particulas elementales hasta la cosmologia, la naturaleza ya no se aviene a este paradigma clasico.

Las ciencias fisicas estdn inmersas en un proceso de reconceptualizacidn, y es significativo que éste
se haya iniciado en un marco que, a partir de la explosién demografica (y de otros procesos sociales,
como el auge experimentado por las técnicas informadticas), nos llevard tarde o temprano al
desmoronamiento de los conceptos a veces simplistas con los que se pretendia describir las sociedades
humanas.

"Reconocer la complejidad, hallar los instrumentos para describirla y efectuar una relectura dentro
de este nuevo contexto de las relaciones cambiantes del hombre con la naturaleza son los problemas
cruciales de nuestra época". (PRIGOGINE, I. & STENGERS, I. 1983, pp.46).

Estas palabras de uno de los hombres europeos mejor dotados y mds comprometidos con el mundo de la ciencia
y del saber, me parecfan un buen punto de partida para situarnos ante las reflexiones sobre los planes de
estudio, porque dirigen nuestros pensamientos y enfocan nuestras miras a horizontes amplios; jQué duda cabe
que un plan de estudios debe tener en cuenta datos tan concretos como: tas aulas disponibles, el numero de
profesores, o el deseo de proporcionar trabajo a licenciados en paro!... Pero tendremos que cuidar que esas
limitaciones reales y verdaderas, no sean, -0 no se conviertan-, en los determinantes del nuevo plan. Entre
otras razones porgue los planes de estudio no se hacen con el fin de solucionar los problemas laborales,
o las carencias de medios educativos, sino para conseguir una educacidén mejor. Todos estamos de acuerdo en
que las limitaciones, los problemas, estéan para ser resueltos y no para ser elevados a la categoria de fines.

También desde una perspectiva muy distante a ésta de las ciencias Fisico-Quimicas se repite la misma idea
de fondo. Se trata de Jean-Jacques Servan Schreiber, cuyo libro, "La revolucién del conocimiento", parece
escrito para ser devorado por un alto ejecutivo durante la espera -algunos minutos-, entre dos vuelos
intercontinentales. lLas ideas son basicas y sugerentes; los ejemplos, ... motivadores: "Si todavia
estuviéramos usando los sistemas telefénicos tal como existian hace sélo diez afios, seria ahora necesaria
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toda la poblacién del planeta solamente para operar la red ce teléfonos™®. (Servan-Schreiber, 1987, pp. 61).
EL lenguaje es desenfadado y las imigenes muy pragmiticas no obstante lo he traido también a estas
consideraciones sobre los cambios de planes de estudio y el papel de la Geografia, porque me parece que
sefiala muy bien las lineas generales por las que deberia discurrir nuestra reflexion.

3
El se dirige a los altos ejecutivos de la industria de Estados Unidos y les bombardea con algunas ideas
y datos de su ambito profesional, para hacerles reaccionar y que se dispongan a reformar o reconducir sus
empresas hacia los nuevos objetivos que la situacién demanda. Y ciertamente estos nuevos objetivos estan
muy distantes de las metas tradicionales!. ¢No es esto lo que nosotros tenemos que hacer en primer lugar
ante la ocasién que tenemos de replantear la estructura educativa?.

Nuestra reforma, ¢debe ser sélo un cambio, -incluso radical- en los medios? o idebemos mas bien pensar
en encontrar esos nuevos objetivos que el panorama cientifico sugiere y la situacién social necesita y
exige?.

Creo que debemos evitar realizar una reforma que siga la'linea de la o las... anteriores, en la que
triunfe una de las concepciones educativas: sistema ciclico, sistema de dreas, unidades didacticas
globalizadas, centros de interés... y un largo etcétera, asi como el intento de conseguir colocar a la
Geografia el nimero de horas y el lugar que en otras reformas se te ha negado. En Espafia, y no s6lo entre
nosotros, tenemos experiencia de que las concepciones educativas, por buenas que sean, no se implantan por
ley... ¢para qué probar de nuevo?. i(Por qué no establecer unos objetivos y unos medios de control
suficientes, y dejar, a la libre iniciativa del centro y del profesorado el mayor campo posible. ¢Puede
alguien asegurar con certeza que lo que forma a un alumno es la Geografia, o las Matemiticas, por encima
de las cualidades del profesor?. Y, al contrario ¢no serfa facil rebatir que la ensefianza a nivel nacional
no se puede dejar sélo al albur de la vocacién y cualidades de los promotores de centros, de los directores
de los mismos, o del profesorado?.

En este sentido, las afirmaciones categéricas de Servan schreiber nos dan una pauta para no engafiarnos
respecto a las actitudes de fondo que podemos encontrar... en nosotros mismos y en el mundo educativo, y
cuya posible explicacién radica en el hecho de que la aceleracién de la Historia exige de todos, pero
especialmente a los educadores, una actitud decididamente abierta y atenta a los cambios que se producen:
nincluso los directivos de las mayores empresas muestran una pereza angustiosa. Ellos también tienen que
ser reeducados". (SERVAN-SCHREIBER, 1987, pp.46).

Reeducados ¢en qué?. Y nos sorprende que en un campo tan suyo, tan empresarial, precisamente Llos
directivos no estén al dfa...

uA principios de los afios 80, solamente el veinte por ciento de la poblacién activa estaba empleada
todavia en el sector industrial. En los préximos afios, este nimero serd reducido a la mitad. No hay
raz6n para lamentarse o para ocultarlo. Por el contrario, deberiamos hacer ostentacién de ello.
Justamente porque no mas del dos por ciento de nuestra poblacién estad en este momento empleada en la
agricultura, es por lo que seremos una vez mas una gran potencia industrial, cuando una cifra similar
sea suficiente para llevar nuestras fabricas.

Este es el objetivo. No deberiamos temerle, si sabemos como educar y preparar a la gente, habra mas
que suficientes nuevos puestos de trabajo para todos". (SERVAN-SCHREIBER, 1987, pp. 47).

"La empresa totalmente automatizada es ahora la solucién obvia. (...) Estamos haciendo frente a algo
de una escala completamente distinta: debemos elevar continuamente el nivel intelectual de nuestras
ciencias y tecnologias, tanto de los que las crean como de aquellos que las usan. Nada puede hacerse
sin esa movilizacién". (SERVAN-SCHREIBER, 1987, pp. 43).

Todo esto requiere, exige, sigue diciendo Servan Schreiber, -y en este momento quizé podemos sorprendernos
nosotros en la misma actitud de los altos ejecutivos americanos-:

"Exige que pongamos la educacién en el punto mas alto de nuestras prioridades nacionales. Los
ordenadores, los robots y Los expert sistems harén la tarea mejor y mas barata que el trabajo humano.
Por esta razén, los seres humanos deben incrementar continuamente el conocimiento, para dominar las
miquinas y extender los horizontes de sus vidas personales.

Para resumir, los dos objetivos nacionales de 'libertad individual' y 'poder econémico’ pueden ser
obtenidos solamente a través de una revolucién de la educacién. (SERVAN SCHREIBER, 1987, pp. 50).

El panorama que contempla Jean Jacques es diverso del nuestro y el plblico a quien se dirige también,

pero el medio que necesita utilizar es precisamente el nuestro: la educacién. Darnos cuenta de la importancia
que otros ambientes profesionales le conceden nos puede ayudar a enfocar mejor y mas ampliamente nuestra

68



reforma.

Otra idea con la que espolea a los industriales americanos, jy la saca precisamente de sus encarnizados
competidores! nos puede servir también como base para examinar el desarrollo de nuestra empresa educativa,
y permitirnos asf “corregir', si fuera necesario, algin aspecto.

Ante los razonamientos que exponen las palabras siguientes no es demasiado dificil establecer la
comparacién entre "empresa vacia" y "educacién vacfa". Dice Servan Schreiber en esa misma obra:
uAkio Morita, presidente de Sony, sostiene un punto de vista sobre la vida industrial de EE.UU. La
responsabilidad real de los déficits comerciales de Norteamérica, radica en la falta de cuidado e
imaginacién de los ejecutivos norteamericanos. Morita, quien impone atencién y respeto en los Estados
Unidos, hablé francamente a un grupo selecto de industriales de Washington:

"Las sociedades norteamericanas han escogido una entre dos estrategias: o bien dejar los Estados
Unidos y establecer sus fabricas en paises abrumados por la pobreza para aprovecharse de los salarios
més bajos; o conservar las fabricas en los Estados Unidos, pero importar de paises como Japén la mayor
parte de lLos componentes de los productos que ya no son capaces de fabricar. Solamente el Gltimo paso,
el montaje, tiene lugar en esas estructuras norteamericanas gue contindan siendo |lamadas fébricas.
El resultado es el “vaciamiento" de las empresas norteamericanas. Los Estados Unidos parecen estar
abandonando la ambicién de seguir siendo una potencia industrial y, con ella, la idea de que pueden
o deben seguir basando su economia sobre la fabricacion".

La expresidn causé impacto. Un debate nacional gira sobre ta "empresa vacfa".

Los fabricantes ya no fabrican. Se han convertido en sociedades de servicios, promocién y ventas.
Todavia pueden ganar dinero de esta manera. Pero la fabricacién se hace esencialmente en el extranjero
y los productos son importados luego a lo que antafio fue la fabrica norteamericana. Las firmas todavia
tienen una estructura empresarial. Obtienen beneficios, promueven fusiones e incluso crecen. Pero son
entidades "vacias®, privadas de vitalidad, regeneracién e innovacién. Pero, ies que los Estados Unidos
no han reducido intensamente su nivel de desempleo durante los Gltimos afios?. Si, pero no a causa del
incremento en la capacidad productiva. Esos puestos de trabajo son creados Gnicamente por el sector
servicios. El nimero de empleos en la industria ha descendido. (...) Los lideres norteamericanos han
buscado justificaciones para esta condicién. Declaran que todo ello es parte de la transicién
inevitable desde la era industrial a la era postindustrial dominada por los servicios mas que por la
produccién. Tal razonamiento es superficial. En Data Resources, el economista jefe ha expresado la
situacién real escuetamente: 'Si abandonamos la produccion, toda la economia finalmente se hundira'.
(SERVAN SCHREIBER, J.J., 1987, pp. 30-34).

Algo de todo esto, con las debidas trasposiciones, ¢no ocurre en los centros educatives, cuya
“organizacién" estd sobre todo, aunque no exclusivamente, en funcién de un rendimiento de locales, clases,
laboratorios, campos de deportes; de un horario asequible al profesorado; de unas asignaturas ... que
queremos y necesitamos reformar?. ¢(No es tema diario de nuestras conversaciones el encontrar explicacién
y justificacién al escaso rendimiento de nuestro trabajo personal y colectivo como educadores?.

Oigamos lo que apunta como raiz del problema otro directivo japonés:

El presidente de Toyota expuso en una reunién publica de San Francisco: 'Ustedes no pueden esperar
sobrevivir a base de la economia de servicios solamente. No entiendo cémo pueden considerarlo. EL
problema aqui consiste en una confusién grave entre la produccién industrial y el empleo industrial.
Si los Estados Unidos no tienen una base s6lida de produccién industrial, no seran capaces de crear
empleos bien pagados en el sector servicios, porque estos empleos van cogidos de la mano con un sector
de produccién industrial préspero'.

Imaginar que lta lucha por la supervivencia industrial significa mantener un nivel establecido de mano
de obra en la industria, revela un grado de ignorancia que puede conducir unicamente al fracaso.
Confundir el niumero de los que ganan un salario con el volumen y el valor de {a produccién industrial

es ignorar la revolucién tecnolégica de la cual todo depende ahora." (SERVAN-SCHREIBER, J.J., 1987,
pp. 30-34).

¢Podriamos comparar la confusién 'produccién-empleo!, con la que muchas veces existe entre 'ensefianza-
educacién'?.

¢No estaremos confundiendo nimero de alumnos que obtienen un tftulo, o pasan por las aulas, o estén

escolarizados, con nimero de alumnos que por su preparacién seran capaces de aportar una produccién real
en términos de trabajo eficaz, creative, trabajo que descubre los problemas y busca, responsable e

69




incansablemente, las soluciones hasta que las encuentra?.

Por Gltimo, una confesién personal del autor del libro nos desvela jcudntas veces necesitamos el consejo,
el impulso, la orientacién exteriort. Quizé por estas palabras me he decidido a aportar estas reflexiones
previas al planteamiento concreto de la reforma de los planes de estudio, que tanto deseamos ver realizada.

wMientras escribia mi informe para el Presidente de Francia sobre la urgencia de La computerizacion
en la fabricacién y en la educacién, habfa una cuestién que me preocupaba. Me aconsejaron que el
Profesor Reddy podria darme la mejor respuesta.

1con el nivel ya alarmante de desempleo en Europa, la gente tiene miedo de los robots, y los ve
principalmente como una competencia amenazante para los empleos que quedan. ¢Cudl serfa su consejo
para volver a desarrollar el empleo?'.

Este hombre excepcional contesté sin dudar: 'Mas robots inteligentes’. :

(...) No existe ninguna razén para temer tales invenciones (-Servan Schreiber enumera aqui una larga
lista de los Gltimos logros: robots que sean activados por la palabra... traduccién mecanica... robots
administradores e ingenieros, no sélo realizadores de trabajos mecédnicos...). Todo lo contrario, ya
que la idea de crear y construir estas magquinas es liberar la capacidad inventiva del hombre. Una
expansién concurrente de nuestra educacién y de los sistemas formativos podria capacitar a millones
de personas para convertirse en creadores de la 'nueva riqueza'. (SERVAN-SCHREIBER, J.J., pégs. 52-
55).

Estas palabras nos ensefian, de una forma muy directa, que, quiza, antes de comenzar a reformar, debemos
descubrir, primero, los auténticos problemas de la estructura actual educativa, y después, nuestros miedos,
mas o menos solapados o avalados por !razones' de sentido comdn y experiencia. Ante el panorama, apasionante,
pero bien diverso del que probablemente nos habfamos imaginado, y que exige de nosotros como de los
ejecutivos americanos: reeducarnos, la actitud debe ser de apertura. iS1, nosotros educadores, tenemos que
empezar por aceptar huestra necesidad de reeducacién!.

“En un universo que depende cada vez mas del conocimiento como clave del progreso, las universidades
computerizadas seran esenciales. tas industrias mas grandes de hoy serén empequefiecidas por aquellas
sociedades que se combinan con las universidades para incrementar y crear conocimiento.

Como quedé claro en la conclusién de nuestro seminario en Tokio: la unica fuente real de poder, de
ahora en adelante, seré la creacién de nuevo conocimiento. (...) Si_el mundo desarrollado permanece
atascado en la sabiduria convencional gque contempla a nuestros paises como_simples competidores,
luchando sobre mercados restringidos, nos veremos abocados una vez mds, a un callején sin salida.
Tenemos que decidir ahora trabajar juntos.

Los lideres del Japén tenian un plan maestro antes de la guerra mundial: construir la 'comunidad de
la coprosperidad! conquistando Asia y ta region del Pacifico. Su instrumento era la espada y ellos
llegaron muy lejos, hasta que fueron aplastados por la ciencia superior de Occidente. (...) Hoy ven
que el dominio del mundo serd ganado solamente por la expansién del conocimiento, de la alfabetizacidn
informatica y de la capacidad para crear. (SERVAN-SCHREIBER, J.Jd., 1987, pags. 76-79).

Si entendemos ese dominio del mundo como un dominio pacifico que pretende conocer mejor lo que nos rodea,
por una parte, y por otra conocer con mas precisién tas aspiraciones y capacidades del Hombre, ese dominio,
entonces, es exactamente el fin de nuestra tarea.

En este amplio panorama de reforma es necesario. desde luego, concretar. Hay que determinar materias,
contenidos, horarios, destrezas, medios, etc., etc. Aunque el planteamiento de esta comunicacién no es el
de descender a aspectos concretos, si quiero destacar tres caracteristicas, especialmente educativas, desde
mi punto de vista, que posee la Geografia:

- Es un medio de desarrollar la memoria y de, con el conocimiento de las cosas concretas, poder

comprender y gustar del mundo que nos rodea.

- Es un medio para despertar el sentido de la relacién, tanto a nivel conceptual como social.

- Contiene un material muy apto para el aprendizaje del manejo informatico.

La primera caracteristica me parece muy interesante a tener en cuenta en un nuevo plan de estudios, porque
la pedagogfa ha dejado el desarrollo de la memoria muy descuidado e incluso desprestigiado. De ello, a mi

entender y experiencia, no se sacan mas que desventajas para el desarrollo mental y sicolégico de los
alumnos. Se nota, en los alumnos de Ensefianza Media formados con esta tendencia, una especial incapacidad
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para retener lo mas elemental, y lo que es peor, una falta de interés general que se debe, principalmente,
a que nada, practicamente, tienen en el intelecto; y es bien sabido que nos interesa, nos atrae con fuerza
necesaria para que realicemos el esfuerzo de conocerlo mejor, aquello de Lo que sabemos algo.

Respecto a la capacidad de despertar el sentido de la relacién, me parece también fundamental; a nivel
conceptual, porque, si la Geografia estudia, -y asi se la explicamos-, las formas de la superficie terrestre
como resultado de las interrelaciones de Los elementos geograficos: Energia, Materia, Vida, Espacio y Tiempo,
esta claro que, ademas de ejercitar la memoria, estaremos continuamente estimulando su capacidad de relacién.
En un segundo aspecto ayuda también la Geograffa a desarrollar el espiritu de relacién, es el ambito de las
relaciones con la Naturaleza y con la Sociedad que nos rodea. Comprender los miltiples fenémenos naturales
y sociales, aprender a rastrear sus causas, contemplar la belleza de las formas que producen o comprometerse
en la busqueda de scluciones a los problemas que todavia no estén resueltos, son campos que con facilidad
se pueden sugerir en clase, como aspectos que tienen ellos por delante para trabajar, una vez que dominen
los conocimientos y las técnicas que sus antecesores les han legado.

El tercer aspecto hace referencia a esa necesaria alfabetizacién informiatica que debera hacerse con un
material concreto; no es que la Geografia sea especial en este sentido, pero s{ es cierto que la cantidad
de datos y la relativa facilidad de obtenerlos, es una baza importante a la hora de elegir material para
manejar los medios informaticos, que tan imprescindibles van resultando para hacer cualquier cosa en el mundo
de hoy y, por lo tanto, para hacer ciencia. Quiza, en este aspecto, seamos Los profesores lo mds necesitados
de reeducacién, puesto que nosotros hemos aprendido la Geografia y hemos trabajado en esta ciencia, -habiendo
logrado incluso muchas e importantes cosas-, sin la complicacion que supone el manejo de los programas, el
aprendizaje de los lenguajes, el esfuerzo por conocer los ultimos descubrimientos del software que nos
permitan una mayor rapidez o una relacién de datos mas rica y variada... jtodo un mundo de complicaciones...
pero también de posibilidades!. jNo cabe duda que viajar en avién es mas complicado que hacerlo por
carreta..., pero esa complicacién, en la que toda la sociedad toma parte, es fuente de muchas posibilidades!.
Parece bueno que todos nos iniciemos en estos medios, como paso previo para que los alumnos aprendan a
utilizarlos... sin la pereza que a nosotros nos da, abierta o solapadamente, el complicarnos con 'ese
mundo™! .

En esta comunicacién he expuesto algunas reflexiones previas a la reforma de los planes de estudio:

¢Qué evitar en esta magn{fica ocasion que tenemos de establecer las pautas generales de la Ensefianza?.

¢En qué nivel -planteamiento de objetivos: imposicién de métodos pedagégicos o concepciones
educativas-, queremos situar el trabajo de la reforma?.

para las necesidades actuales de la sociedad, la educacién ¢ha adquirido una importancia o dimensidn
nueva?. ¢A qué consecuencias nos Lleva ésto en una situacién de reforma de planes de estudio?.

El panorama de la ciencia en si misma, estd sufriendo un proceso de reconceptualizacién, ien qué
medida tener ésto en cuenta en el trabajo de establecer las lineas generales del sistema educativo?.

Asombrosos, potentes y complicados medios técnicos estédn a disposicidn de todos los hombres, para que
a través del conocimiento seamos capaces de dominar "esas® méquinas y extender el horizonte de
nuestras vidas, dice Servan Schreiber, ¢podemos prescindir de esta realidad al pensar en la
educacién?. ¢No nos Llevaria esto a terminar dominados por esos medios?. ;Necesitaremos los educadores
npreguntar" fuera de nuestro medio educativo o pedagégico?.

Y, por Ultimo, la doble pregunta clave en todo trabajo educativo:

¢Qué cualidades debemos despertar y cultivar en los alumnos para que sepan ellos resolver los
“problemas" cruciales de nuestra época, que es la suya: "Reconocer la complejidad, hallar los
instrumentos para describirla y efectuar una relectura dentro de este nuevo contexto de las relaciones
cambiantes del hombre con la naturaleza son los problemas cruciales de nuestra época®. (PRIGOGINE,
I. & STENGERS, 1., 1983, pp. 46).

¢De qué medios dispone la cultura y la técnica actuales par cultivary desarrollar esas cualidades?.
Contestar, verdadera, profunda y valientemente a este doble interrogante, requiere tener plena confianza
en. el hombre, considerando todas y cada una de sus capacidades y aspiraciones. Esto nos dard la fuerza y

la creatividad necesarias para realizar las radicales e insospechadas reformas que todos intuimos que
necesita la ... iensefianza?, ¢educacién?... jel trabajo educativo!.
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I11. SECCION 22: HACIA UNA DIDACTICA ACTIVA DE LA GEOGRAFIA

1. INTRODUCCION.

Antonio Gémez Ortiz. Universidad de Barcelona.

La ponencia 2 , “Hacia una ensefianza activa de la Geografia" ha estado presidida por la conferencia
pronunciada por el Profesor Norman Graves, del Instituto de Educacién de la Universidad de Londres. El tema
expuesto ha versado sobre “La ensefianza mediante la actividad en la Geografia". Su exposicidén, cuyo texto
integro se publica en las paginas siguientes, se ha centrado en dos cuestiones fundamentales: a) en los
problemas del contenido de la Geografia, y b) en el tipo de estrategias didacticas con que debe afrontarse
su ensefianza. A modo de sintesis, sefialemos ahora que con respecto al primer punto cuestiona si lo que
ensefamos tiene relacién con alglin tema o problema relevante para nuestra sociedad, lo que implica que "a
la hora de seleccionar contenidos es indipensable utilizar los criterios implicitos en los fines de la
educaciént. Al hacer referencia a las estrategias didacticas, el segundo apartado, especifica que el objetivo
final es dotar al alumno de herramientas suficientes para que pueda asumir una investigacién y, al mismo
tiempo, crear en el alumno un espiritu reflexivo que le permita plantearse interrogantes.

En esta Ponencia 2, Hacia una ensefianza activa de la Geografia, se han presentado 22 comunicaciones
procedentes de los diversos niveles docentes, desglosadas de la siguiente forma: 12, corresponden a
profesores de Escuelas Universitarias de Magisterio (Departamentos de Didactica de las Ciencias Sociales);
3, a profesores de Bachillerato; 3, a profesores de Facultades Universitarias (Departamentos de Geografia)
y el resto de comunicaciones, 4, a profesores de diferentes centros (CEP, ICE, etc.).

En una valoracién global todas las comunicaciones muestran una preocupacién por la renovacidén pedagdgica
en el campo geografico. Lo hacen desde diferentes enfoques y puntos de vista y, en buena forma, se explica
por el origen de sus autores, de sus inquietudes profesionales y de su concepcién de la Geografia en el
curriculum escolar. Todo ello pone de relieve el interés especifico de cada una de las comunicaciones. En
su conjunto podrian agruparse, con los riesgos que corre toda compartimentacién, en dos blogues tematicos.
El primero, con 17 comunicaciones, mantiene una preocupacidn bien definida: mostrar y valorar la eficacia
de determinados métodos de ensefanza, tanto desde el punto de vista teérico como de aquel otro apoyado en
la practica docente. El segundo blogue tematico, con el resto de comunicaciones, refleja una determinada
inquietud acerca de los objetivos que persigue la Geografia en los diferentes niveles de ensefianza.

La totalidad de las comunicaciones del primer bloque temdtico centran su atencién en cuestiones
metodolégicas que giran alrededor de una ensefianza activa de la Geografia. En unos casos se resalta el valor
del trabajo de campo como eje central en la consolidacién de determinados objetivos cognitivos, técnicas
y habilidades. En este sentido deben incluirse las comunicaciones de Miguel Loma Rubio y Jesis R. de Vera
Ferre, referidas, fundamentalmente, al entendimiento de la estructura de la ciudad. También las de Maria
del Tura Bovet Pla et al. y Rosalina Pena Vila et al., aunque con especial incidencia en La comprensién de
la dindmica y evolucién del medio biofisico, o la de M2 Concepcidén Dominguez Garrido et al., con definida
proyeccién didéctica por su repercusién en la formacién de profesores.

En otros casos la preocupacién de los comunicantes es mostrar la validez de determinadas técnicas de
ensefianza en las que el alumno es el protagonista principal. Los juegos de simulacién como vehiculo de
educacién de la orientacién espacial en nifios de 7-12 afios son tratados por M* Jesds Marrdn Gaite, mientras
que las técnicas de grupo (Phillips’66, Trabajo de Comisién, Discusién de gabinete y Método del caso) son
abordadas por Alfonso Garcfa Roldan. En esta misma linea de pensamiento metodolégico debe incluirse la
comunicacion de David Palacios que trata sobre el Método indagatorio en la ensefianza de la Geografia a través
del trabajo de campo.

En el marco teérico-practico han de resaltarse las aportaciones de Jesis-Angel valverde Ortega y Francisco
Rodrfguez Lestagas, encaminadas a la valoracién didactica, desde una perspectiva psicopedagégica, de los
"documentos cartograficos en la ensefianza de la Geografia en los niveles de EGB Y BUP. También la de José
Cabrera de la Colina referida a la deteccién de indices de facilidad y discriminacién sobre el concepto de
espacio, para lo que somete a resolucién una serie de "items" a dos grupos de alumnos de EGB Yy Magisterio.

En el ambito de la practica docente debe citarse la comunicacién de Anna Bastida et al., en la que se pone
de relieve el empleo de una metodologia activa referida al tema de la industria mundial.

Por ultimo y aln dentro de este primer bloque, hay que reflejar las comunicaciones de Isabel Vera Mufoz
y Antonio Mufioz Sanchez. La primera, sobre el interés de las fuentes locales en la ensefianza de la Geografia
y la segunda, acerca del papel que puede desempefiar la poesia en el disefio de una Geografia educativa como
contribucién en la percepcidn del paisaje.

Las comunicaciones que componen el segundo bloque tematico, 5 en total, invitan a la reflexién teérica
sobre cuestiones pedagdgicas o curriculares de la ensefianza de la Geografia en sus diferentes niveles. Rafael
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Las comunicaciones que componen el segundo bloque tematico, 5 en total, invitan a la reflexién teérica
sobre cuestiones pedagdgicas o curriculares de la ensefianza de la Geografia en sus diferentes niveles. Rafael
Manchado Santiago et al., plantean la necesidad de disefiar una nueva accidn docente en la Universidad y
abogan por un método de ensefianza activo y un nuevo marco curricular. M2 Carmen Gonzalez Mufioz se interroga
en cuanto a los objetivos fundamentales y preferentes que debe perseguir la Geografia en el Bachillerato
y lo hace en base a la opinién del profesorado de ese nivel conocido a través de encuestas y trabajos
realizados entre 1983 y 1988. Por lo que respecta a las Escuelas de Magisterio, Rosa M. Fraguell Sansbellé
et al., plantean la urgente necesidad de enfocar la ensefianza de La Geografia desde un esquema metodolégico
activo para de esta forma poder hacer participes de tal filosoffa a los futuros maestros. La Gltima
comunicacidén de este bloque la firman Jests Aparicio Gervds et al. Su contenido mantiene una linea de
reflexién sobre la Didactica de las Ciencias Sociales-Geografia del nivel 7-11 afios. Para ello defienden
una linea de colaboracién entre las Ciencias de la Educacién (Psicologfa Evolutiva) y la propia Geografia,
resaltando el interés que determinadas consideraciones cientificas procedentes de la Psicologfa poseen en
el mejor entendimiento de la Didactica.
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2. LA ENSENANZA MEDIANTE LA ACTIVIDAD EN GEOGRAFIA.

Norman Graves. Instituto de Educacién de la Universidad de Londres.(l)

Introduccidn.

Son muy pocos los problemas fundamentales nuevos a los que se enfrenta el docente de hoy, ya que se han
venido planteando desde tiempo inmemorial, desde Sécrates en la Gracia Clasica hasta nuestros dfas, pasando
por el Renacimiento. Ha cambiado sin embargo el contexto social, politico, econémico y de conocimientos en
cuyo marco se formulan estas cuestiones gue son de amplia envergadura y presentaria en este orden:

En primer lugar cémo estimular al estudiante para que su mente se muestre receptiva a perspectivas nuevas,
a ideas nuevas y a nuevas actitudes, de forma que reconsideren sus vivencias bajo otro prisma; a la luz de
un conocimiento mejor, o de una sensibilidad estética mds refinada o sobre la base de una mayor tolerancia
hacia la diversidad de estilos de vida. Esto puede suceder a cualquier edad; recuerdo una conversacidén con
el gerente del Instituto donde trabajo que a sus cincuenta afios no se habia percatado de que pudiera existir
una regularidad en la distribucién de las ciudades en el espacio, y que en conjunto las ciudades mas grandes
estan mas separadas entre si que las pequefias y que los pueblos. Para él ésto era un descubrimiento.

Es de esperar que, una vez que han iniciado su camino por el mundo de las ideas, nuestros estudiantes
deseen permanecer en éL. Que no sélo deseen explorar ideas nuevas con ahinco, sino que ademas las aborden
con espiritu critico. Una vez en esta via, seria de desear que nuestros estudiantes estuvieran tan imbuidos
del proceso del aprendizaje (aunque fuera de forma inconsciente) que lo dirigiesen de forma auténoma. El
ideal serfa que no fuese necesaria la ayuda de otras personas. En cierto sentido, uno de los objetivos del
ensefante serfa rescatar al alumno de la dependencia e instruirle en como ser plenamente autdnomo.

La segunda cuestién es menos idealista y mds practica: cémo conseguir que aquello que se pretende ensefiar
aparezca Gtil a la sociedad en la que viven nuestros estudiantes. En otras palabras, cémo conseguir que el
contenido de nuestra ensefianza sea Gtil a los estudiantes en su futura vida cotidiana ya sea en su vida de
trabajo como productores, o en su calidad de consumidores; ya fuera en su papel de padres, o bien de
electores que deben asumir decisiones de fndole politica o como seres humanos que ocupan su ocio. Es obvio
que "Gtil" tiene acepciones diferentes para personas diferentes: lo que parece relevante a algunos no lo
es para otros. No obstante se acepta cominmente que estamos mis dispuestos a aprender algo vinculado a
nuestras vivencias. Asf, por dar un ejemplo, la apertura de la fébrica Ford en Almusafes cerca de Valencia
y las repercusiones que pueda tener en la zona son hechos por los que un estudiante espafiol se sentirad mas
interesado que por consideraciones teéricas de ta localizacién industrial. Otro ejemplo podria ser la
posibilidad de destruccién de la capa de ozono atmosférico con un efecto global que nos afectaria a todos.

As{ cuando ensefiemos Geografia deberemos tener siempre presente lLos objetivos intrinsecos de la ensefianza
que hacen receptivo al alumno, sin perder de vista que aquello que optemos por ensefiar, debe de tener para
el estudiante un valor instrumental en su vida.

La geografia es una asignatura mas del curriculum que nos permite alcanzar estos objetivos. Creo que se
estudia en Espafa la posibilidad de integrar la geografia en el area de las ciencias sociales de los nuevos
planes de estudio. Es pues una cuestién abierta decidir cémo utilizar el marco de las ciencias sociales pero
sin olvidar que los aspectos fisicos de la geografia han de encontrar su sitio. Seria deplorable que nuestros
estudiantes ignorasen la existencia de vastas extensiones de nuestro mundo poco transitadas por el hombre
y que ignorasen los procesos que contribuyen a conformar la superficie de la tierra, asf como los procesos
atmosféricos y sus consecuencias.

(1) Traduccién del inglés por Gloria Luna. La conferencia se acompafié de diapositivas e ilustraciones
que no han podido recogerse totalmente en esta edicidn.
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Algunas cuestiones sobre los contenidos.

No obstante lo dicho, el cuerpo de doctrina de la geografia es enorme y teniendo en cuenta que el tiempo
que se le concede es limitado, es indispensable reducir de forma drastica los contenidos de los planes de
estudio. En consecuencia propongo que los objetivos menc ionados sirvan de criterios para seleccionar el
contenido de nuestras ensefianzas. Por contenido entiendo lLos conceptos, principios, habilidades y actitudes
adecuados. Asimismo, en caso de que se integre la geografia en el marco de las ciencias sociales tendremos
que pensar detenidamente el modelo o paradigma de la geografia que convenga utilizar. Yo he encontrado
particularmente util el modelo de ecosistema. Este modelo tiene la ventaja de que permite relacionar entre
si las diversas partes de la geograffa tratandolas al tiempo como unidades discretas. As{ en el marco de
un curriculum integrado, los sistemas construidos por et hombre o humanos, pueden examinarse en el contexto
de las ciencias sociales, mientras que los sistemas naturales pueden estudiarse dentro de las ciencias, sin
olvidar sin embargo que la actividad del hombre puede tener un efecto enorme en los sistemas naturales, como
en el caso del "efecto invernadero" o del calentamiento global producido por la emisién de diéxido de
carbono.

SISTENAS NATURALES

[ SISTEMA CLINATICO —]
SISTEMA GEOMORFOLOGICO SISTEMA BIOTICO

SISTEMA INDUSTRIAL : SISTEMA AGRARIO

SISTEMA DE ASENTAMIENTOS

SISTEMAS HUMANOS

Fig.1: Modelo de Ecosistema. '

Otro tema espinoso es el de la construccién de vinculos entre los diversos elementos de las ciencias
sociales y naturales. Se puede conseguir de varias formas; por ejemplo sucede que ciertos conceptos presentan
mani festaciones o significados diferentes en las diversas areas del curriculum. Asi el concepto de "red"
puede referirse a la red de carreteras en geografia, a la de relaciones entre los hombres en historia, al
entramado de relaciones econémicas en economia, y al sistema de circuitos eléctricos en fisica. EL curriculo
podria organizarse en torno a unos cuantos de estos conceptos. Esto fue lo que se procuré en el decenio de
1970, en el History, Geography and Social Science 8-13 Curriculum Development Project. Los conceptos que
se utilizaron entonces fueron (1) valores y creencias, (2) conflicto y consenso, (3) semejanza y diferencia,
(4) continuidad y cambio, y (5) causalidad. Aunque el equipo concluyd su trabajo, es quizé revelador que
el marco basico del proyecto no se haya utilizado en muchos colegios.

De forma alternativa se pueden utilizar una serie de temas que se estudian desde un punto de vista
geografico, histérico, sociolégico, econdmico o cientifico. Ilustraré esto mediante un ejemplo de transporte
en el que aparecen vinculos relevantes entre 4reas organizado en cuatro secuencias:

TRANSPORTE

_ Geografia (1) Historia (2) Ciencia Social (3) Ciencia Natural (&)
1. 1 Redes de carreteras (formas).
2 Redes de carreteras en el pasado, siglos XVIII, XIX Yy XX.
3 coste de las diferentes formas de transporte, ¢por qué varian?.

4 Formas de transporte, ¢en qué difieren?.

2. 1 Diferencias entre redes (Densidad).
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Evolucién de los costes en el tiempo.
iComo afecta el coste en la utilizacién de un modo de transporte?.
¢Cémo funcionan diversos tipos de motor?.

S~ W

Redes de utilizacidén (Flujos). ]

Cambios en el modo de transporte a través del tiempo.

;Quién utiliza las diversas formas de transporte?.

Cuiles son los factores que inciden en lta eficiencia fisica del transporte.

BBV S

Factores que influyen en los flujos.

Qué pensaba la gente en el pasado acerca de las nuevas formas de transporte.
iCémo decidir qué forma de transporte debe fomentarse?.

iCudles son las formas de transporte nuevas en las que se estd experimentando?.

WD =

No es un esquema perfecto, aunque sf un intento de estudiar un tema desde perspectivas académicas
diferentes. No obstante, fuere cual fuere el sistema adoptado para estructurar un plan de estudios, es
importante asegurarse de que contiene conceptos y habilidades propios de la geografia. No debemos olvidar
que en paises como Estados Unidos, en los que se ensefian ciencias sociales en vez de historia y geografia,
la descentralizacién del sistema educativo ha producido la casi total desaparicién de la geografia en la
ensefianza media. Como sabran, la National Geographic Society americana en colaboracién con otras
asociaciones, estd intentando resucitar la geografia como asignatura dentro del bachiller.

En Gltima instancia los contenidos de la geografia que se ensefie en los colegios deben proporcionar una
idea clara de lo que se entiende por geograffa moderna; a saber el estudio de los procesos que afectan a
los paisajes naturales y a la atmésfera, asf como el estudio de los procesos sociales y econdmicos que
influyen en la distribucién e interacciones espaciales y en las asociaciones zonales. Los temas seleccionados
para ilustrar los conceptos y principios de la geografia, dependerén de lo que la sociedad y los profesores
consideren cuestiones prioritarias: la calidad ambiental, la erradicacién de la pobreza, la justicia social,
el mantenimiento de la paz y otras.

La_ensefanza de la geografia a través de la actividad.

EL éxito del proceso educativo radica en gran parte en la naturaleza de las relaciones entre profesores
y alumnos y de las relaciones que mantienen los estudiantes entre si. La calidad de estas interacciones
depende en parte de las cualidades personales de los individuos involucrados y también de la forma en que
organiza el ensefiante las experiencias del proceso de aprendizaje en el alumno.

Vamos a empezar utilizando un ejemplo del campo de la geograffa ffsica. Uno de los problemas que afectan
al hombre de forma recurrente son las inundaciones, como por ejemplo las de Nimes en Francia en octubre de
1988. Es por tanto, de gran utilidad conocer, lluvias copiosas aparte, las causas de las inundaciones. Este
parece claramente un dilema sobre el que alumnos de 14 y 15 afios pueden reflexionar siempre que cuenten con
los documentos adecuados. Ahora bien, no siempre puede el profesor conseguir toda la documentacién necesaria,
aunque con pocos recursos didacticos siempre podremos empezar a responder a algunos de los interrogantes
planteados.

Por ejemplo, presentanq? el mapa de una pequefia cuenca fluvial, podriamos plantear las siguientes u otras
preguntas segin el caso.(")
1).Después de Lluvias abundantes, se producen inundaciones justo por encima de la confluencia del rio
y su afluente principal. ¢Por qué ocurre en esta zona?. (E! rio ya habra recibido los aportes de otros
muchos pequefios afluentes).

2). iCual es el area de captacién?. ;Es probable que las inundaciones sean extensas y duraderas?.

3). iCudnto tiempo pasara entre una hipotética tormenta y la posible inundacién?. (Bastante poco ya que
el drea de captacién es pequefia y las rocas son probablemente impermeables).

Ahora bien, si examinamos una cuenca mucho mayor para la que disponemos de muchos mas datos, ‘podemos
preguntar a nuestros estudiantes que indaguen:

a). ¢(Por qué la descarga sigue a la tormenta después de un determinado lapso de tiempo?.

(2) ELl caso real utilizado en La conferencia se situaba en Gales.
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b). ;Por qué la escorrentia es aproximadamente la mitad del volumen de la precipitacién?.

¢). ¢Por qué el volumen del agua avenado es mayor después de la tormenta que el recogido antes, aunque
ya haya dejado de llover?. (algo de agua se almacena en las rocas de la cuenca). )

d). ;Cambia algo la situacién la cobertera vegetal?.

Los estudiantes podrén concluir que la inundacién es mas probable si el rio estudiado tiene un érea de
captacién importante, si la zona esté compuesta de rocas no porosas o impermeables, y si la zona no tiene
cobertura vegetal.

A veces podremos resaltar alguna cuestién mediante la simple observacién de, por ejemplo, una fotografia
aérea de Lyon, que muetra la confluencia del Saone y el Rédano permite ver con claridad que un rio acarrea
muchos sedimentos y el otro no. Se pensarfa en principio que et Rédano que viene de los Alpes fuese el rio
cargado de sedimentos en suspensién, y sin embargo, sucede al contrario. ¢Cual es la razén?. Si los
estudiantes observan un mapa det area en torno a Lyon encontraran no s6lo que el Rédano estd jalonado de
presas, sino que ademds justo aguas arriba de Lyon el Rédano estéd represado en un gran embalse. Por tanto,
la mayor parte del material que transporta se ha depositado. Esta es la forma en que la actividad humana
afecta los procesos naturales.

Dentro del tema de las cuencas fluviales nos encontramos con el problema de la localizacién de los saltos
de agua de las centrales hidroelactricas. En concreto el problema que se plantea es, dado que existe una
demanda de energia eléctrica, ¢qué factores determinan la localizacidn de los saltos de agua y de las
centrales que los acompafian?. Esto puede resolverse observando una serie de estudios de casos de centrales
de este tipo e infiriendo uno a uno los factores positivos y negativos: la existencia de una zona de
captacién de agua extensa, La existencia de un valle profundo y no muy amplio que configure el embalse detrés
de la presa, la posibilidad de cimentar la presa en roca resistente de forma que sea sélida, y otros. Sin
embargo, es preciso comprobar que aquello que hayan aprendido los estudiantes ha sido asimilado y pueden
aplicarlo. Con este motivo he pensado un problema basado en un area ficticia tal como aparece en la figura
23
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posibles localizaciones de una presa sobre el rio Fiume en Unaria; estudio de un caso hipotético (de una
idea para una leccién de geografia disefiada por N.J. Graves).
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El problema que se planteaba a los estudiantes era la valoracién mediante el cuadro de la figura 3 de
cada una de las posibles ubicaciones indicadas en la figura 2. El cuadro también contiene informacidn
adicional acerca del area que aparece en el mapa.

Fig. 3. Eleccién del emplazamiento de una presa sobre el rio Fiume en Unaria.

Informacidén acerca de la zona:

1. Casi todo el territorio gue se encuentra en una cota inferior a los 300 m. estd cultivado, a menos que
se indique lo contrario.

2. El clima es célido y seco en verano, templado y lluvioso en invierno. Hay pocas heladas.
3. El rio a veces se desborda cerca de Mercato.

4. La catarata en A es una atraccién turistica.
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Mediante las opciones de los estudiantes, puede inferirse su conocimiento de los factores que inciden
en la localizacién de las centrales hidroeléctricas,. Aunque C era probablemente el lugar éptimo, algin
estudiante podria justificar la opcién del emplazamiento D porque de esa forma no se anegaria tanto suelo
cultivable, aunque por otro lado la superficie de captacion es muy inferior.

Junto a esto, el siguiente problema que consiste en elegir un emplazamiento para un nuevo
asentamiento humano implica sopesar unos cuantos factores de orden fisico que influyen en La eleccidn. La
dimensién histérica estd asimismo presente, dado que el estudiante debera enfrentarse al problema de la
eleccién de un emplazamiento idéneo para un pueblo en la alta Edad Media. Para ello los conceptos de
emplazamiento y de situacién deben quedar claros Yy asimilados. Este tipo de problema se presta a la
utilizacion de la estrategia didactica de la adopcién de roles. La clase se divide en grupos de 5 alumnos.
Cada grupo debera escoger el emplazamiento que considere mas idéneo para un pueblo.

Se les entrega el mapa reflejado en la figura 4, asi como una relacién de las caracteristicas mas
deseables deducidas en un debate colectivo anterior.

Figura 4.
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Esta lista puede incluir:

Abastecimiento de agua (para beber y quizd como fuente de energia).
Un lugar seco por encima de la cota de inundacién.

Disponibilidad de suelo cultivable para la produccién de cosechas.
Disponibilidad de pastos para ganado.

Emplazamiento defendible contra bandidos.

Emplazamiento resguardado de la intemperie y con calidad ambiental.
Emplazamiento accesible desde otros pueblos.

Disponibilidad de materiales de construccién.

O~NONV W =

Todas estas caracteristicas no estan presentes juntas en ningin lugar pero el grupo deberad explorar el
mapa y alcanzar una solucién de compromiso. Una buena tactica es que cada grupo justifique su decisién acerca
del emplazamiento y que se comparen los resultados. Ningin emptazamiento serd el definitivo. Es notable que
a menudo en la realidad muchos pueblos no se encuentran en los lugares 6ptimos. (Graves y otros, 1987).

Las hasta ahora descritas son actividades cortas en las que el profesor provee el estimulo asi como el
material y documentos de trabajo. Se consideran ejemplos y no se vinculan en un todo coherente. Actualmente
también se pide a los estudiantes ingleses, especialmente en los dos Gltimos afios de la ensefianza secundaria
obligatoria (14-16), que emprendan una labor de investigacién mds amplia. También es normal entre los
estudiantes del grupo de 16 a 19 afios dentro de la ensefianza no obligatoria. Un ejemplo de esto serfa el
estudio de la industria del ocio en el Reino Unido (MacLean, 1985). Los estudiantes trabajan por parejas
con el propésito de escribir un informe acerca de la industria del ocio glosando los temas siguientes:

1. Crecimiento de la industria.

2. A quien beneficia la industria del ocio.

3. El peso de la industria del ocio dentro de la economfa inglesa y su distribucién en el Reino Unido.
4. Hasta que punto son los puestos de trabajo dentro de esta industria puestos permanentes o temporales.

Pudiera, sin duda, aducirse que la mayor parte de este trabajo es de fndole econdémica y social en vez
de geografica. Se fundamenta en una serie de fichas informativas que provee el profesor.

Todas ellas permiten al estudiante:

a) analizar estadisticas y material descriptivo.

b) construir diagramas de barras y de cfrculos y graficos de dispersién utilizando los datos estadfsticos
de las fichas que se proporcionan.

¢c) construir mapas de coropletas.

Este ejemplo nos remite a la cuestién de planificar de forma 6ptima estos médulos dentro del curriculum
y de la ensefianza. Proponemos para ello el diagrama que aparece en la figura 5.
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DEBATE INICIAL REQUISITOS

TRABAJQ --=-mm---- OBJETIVOS  |~=------- DE EXAMENES
PREVIO CONTENIDOS
L |
BUSQUEDA BUSQUEDA
RECURSOS LIBROS
ADECUADOS PERIODICO
I ]
FIJACION

DE OBJETIVOS
¥ CONTENIDOS

PLANIFICACION
DETALLADA DEL
KODULO (fichas,
tareas y recurses)

REALIZACION

EVALUACTON
l

Feed-back

Figura §

Secuencia de actividades para la elaboracién del informe.

En un debate preliminar se deciden los objetivos y los contenidos principales atendiendo a lo realizado
hasta entonces. Luego se pasa a la bisqueda de bibliografia y materiales en libros y periédicos asi como
de posibles recursos. posteriormente se elabora el médulo.

Este serd el modelo utilizado por el profesor. Por otro Lado el estudiante seguirad en su investigacion
la secuencia que se describe a continuacién.
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Secuencia
OBSRVACION Y PERCEPCION
(Qué?
DEFINICION Y DESCRIPCION
(Qué y ddénde?

ANALISIS Y EXPLICACION
(Como y por qué?

PREDICCION Y EVALUACION
;Qué puede suceder? ¢gqué sucedera?

ccon qué efectos?
ADOPCION DE DECISIONES
¢Qué decisidn? icon qué impacto?
EVALUACION Y JUICIO PERSONAL
¢qué pienso? ¢por qué?
RESPUESTA PERSONAL

¢Cual es el siguiente paso? ¢qué hacer?

Cuestiones

¢{Qué observo?, ¢qué percibo?, ¢cémo lo perciben
los demas?

¢De qué se trata?, ¢cual es la base del tema y
su contexto mas amplio?

¢Como empezd?, ¢(qué es lo que suscité esta
situacién?, ¢qué procesos concurren?

¢Cudles son los puntos de vista y las soluciones
alternativas?, ¢qué puede suceder y con qué
efectos?, ¢cémo evaluarlos?

¢Cudl es la decisidén mas plausible?, ¢con qué
consecuencias?

¢Cual es la alternativa y la decisién que
adoptaré?, ipor qué?, ;cémo voy a justificar mis
preferencias?

)

¢Como voy a responder?, ;debo actuar?.

"Esta secuencia supone que la atencidn de los estudiantes esta centrada en un tema o problema. Primero
se expresan las percepciones previas que éstos tienen del problema, que con seguridad diferiran entre si.
Después se intenta describir, definir y acotar el problema. Posteriormente se aborda el analisis y una
posible explicacién de la génesis del problema, a esto le sigue la prediccidon de lo que podria suceder si
no se pasa a la accién. En este punto es preciso adoptar una decisién para actuar sabiendo cual serd el
impacto de la accidén emprendida. Finalmente se lleva a cabo una valoracidn y respuesta personales.

Todo esto, tomado del informe del Geography Project 16-19, adquiere su total significado en el contexto
de un problema o de una cuestién reales. Tomemos como ejemplo el problema que representa en Londres el

antiguo puerto abandonado:

;Cual es la percepcidn que tienen los estudiantes de la zona?.

LEn qué consiste el problema?.

Un drea abandonada de darsenas y almacenes sin uso alguno. No hay puestos de trabajo.

;Coémo se llegé a esta situacidn?.

Desaparicién de las formas tradicionales de transporte y trafico de mercancias y desarrollo del transporte

mediante contenedores.

:{Qué puede suceder si _no se hace nada?
;Qué podria hacerse?.

Crear una corporacion de desarrollo.

Decisién-Creacién de la London Docklands Development Corporation.

;Qué efectos ha tenido?.

Construccidn de edificios de oficinas y viviendas, pero sobre todo dirigido a la clase media.

iEs un lugar bello?.
;Qué plenso acerca del tema?.

Evaluacién del proceso de aprendizaje.
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si asumimos que el proceso curricular consiste en la interaccién dinamica entre objetivos, contenido,
estrategias didacticas y evaluacién, es imprescindible reservar un Llugar para esta Gltima. En otras palabras,
el proceso curricutar no seré dinamico y la educacién geografica no sera activa sin la evaluacién. Elliott
Eisner, el didacta americano, ha llegado a afirmar "es la evaluacién la que mueve la maquina curricular®!
(Eisner, 1979). Cabe considerar dos aspectos de la evaluacioén. El primero y tradicional, ‘relative al
aprendizaje del atumno. Es decir, conocer cuales son los progresos realizados por el alumno en cuanto a
conocimientos, habilidades y comprensién después de impartidas determinadas clases de geografia. EL segundo
aspecto gue CONOCEMOS COmo evaluacion del curriculo qué-se centra en la evaluacién del proceso curricular
en si en vez de en el resultado. El aprendizaje del alumno serfa el producto y el currfculum en si, el
proceso.

Disponemos de muchos métodos de eficacia probada para evaluar los progresos realizados por el alumno:
examenes orales, escritos o de test. Considero especialmente importante dentro de este aspecto no tanto que
los alumnos puedan recordar lo que han oido o lLeido, sino mas bien que puedan utilizar y aplicar sus
capacidades y los conceptos Y principios estudiados. Por lo tanto resaltarfa aqui de nuevo la actividad en
La evaluacién.

Ilustraré este punto mediante algln ejemplo. Si asumimos que la capacidad de leer un mapa del tiempo es
una habilidad que debe ensefiarse en geograffa, entonces sera licito preguntar a un alumno de 16 afios Lo
siguiente acerca de un posible mapa de este tipo centrado en Europa Occidental.

a) ¢Dénde hard probablemente mas frio el dia X a las doce del mediodfa, en Madrid o en La Coruia?.

b) ¢(En qué diferirdn las masas de aire situadas sobre uno y otro lugar?.

¢) ¢En qué parte de Europa occidental pueden dejarse sentir los efectos de un frente lluvioso en las
préximas 24 horas?.

d) ¢Por qué no parece probable que un frente Lluvioso atraviese Italia en las préximas 24 horas?.

Caben otros ejemplos, aunque esta vez dentro del ambito de la biogeografia. Asfi, si se exige la
comprensién de las relaciones existentes entre Los inputs de energfa , el suelo, el agua, la vegetacidén y
los animales y se ha perseguido este objetivo en las clases, los alumnos podran completar diagramas que
reflejen estos inputs y los outputs de materia vegetal y animal.

Finalmente un ejemplo que atafie a la jerarquia de asentamientos. para el ejercicio se presenta el mapa
de una supuesta zona costera del oeste de Europa con determinadas caracteristicas de relieve y rios y dotada
de minas de carbén y hierro. (Graves, Naish, Lidstone, 1987).

Si los alumnos han comprendido el concepto de jerarquia de asentamientos y la estrecha relacidén entre
el crecimiento de los asentamientos y el desarrollo del transporte, podrén pues realizar el ejercicio que
consiste en simular el desarrollo de los asentamientos y la red de transporte que Lleva aparejado. Se les
pide que simulen ambas evoluciones en 4 etapas:

Primera etapa-. Seleccionar algunos asentamientos que se convertiran en mercados, Yy vincularlos a otros
pueblos.

Segunda etapa-. Vincular todos los mercados en una red de caminos, mostrar aquellas ciudades que se
convertiran en puestos. Seleccionar 3 pueblos con funcidn de mercados que tengan probabilidades de
convertirse en centros regionales.

Tercera etapa-. Desarrollar una red de ferrocarril en la que aparezca una serie de ciudades importantes

y puestos, Yy que contenga una Linea que la vincule a la zona minera. Mostrar cual es la ciudad gue con mas
probabilidad se convertira en una ciudad industrial.

Cuarta etapa-. Desarrollar una red de carreteras.

Este ejercicio permite que el estudiante no sélo demuestre que ha comprendido como se desarrolla el
sistema de asentamientos y comunicaciones, sino también que conoce como influyen los factores de orden fisico
en la configuracién de ambos, por ejemplo, cudles serén los lugares mas idéneos para atravesar un rio, o
qué indentaciones de la costa pueden con més probabilidad convertirse en puertos importantes. De esta forma
la evaluacién de los conocimientos del alumno puede constituir una experiencia interesante para éste y para
el profesor. EL cémputo de los progresos del alumno en geografia tanto en materia de exémenes como de
trabajos puede reflejarse en un perfil como el gue aparece en las figuras617
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Figura 6.

GEOGRAFLA

Nombre: OSBORNE, MADELEINE.

PERFIL DE LOS PROGRESOS DEL ALUMNO

fer Trinestre

Curso

Tena/blogque Trabajos

Conentario

Kota Esfuerzo

Poblacién B 2 §e¢ desenvuelve bien en:
dificultades en pirdnides,
poblac., necesita nds
préctica,

Terremstos ¢ 2 Croquis excelentes pero

Volcanes procesos no bien comprandidos,

Tipos de rocas 4 2 Reconoce bien Tas rocas,
Tiene una coleccién propia.

Erosién B 1 Interés por conocer los pro-
cesos erssivos.

No consigue describirios de
por escrito de forma idénea.

Test/Examen Puntuacién
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EL segundo aspecto de la evaluacién, la evaluacién del curriculo exige una actitud de colaboracién entre
profesores y entre profesor y estudiantes. El objetivo fundamental es comprobar el funcionamiento del
curricutum en la practica. Exige la celebracién de reuniones entre profesores y el andlisis de los éxitos
y de los fracasos de la ensefianza que se ha intentado impartir. Es importante la colaboracién de los
estudiantes que pudieran tener una idea muy clara de Lo que les gusté y de lo que noy las razones de ello.
Lei recientemente un informe de un departamento de geografia en un colegio de ensefianza media acerca de la
evaluacion del curriculo de geografia para alumnos de edades comprendidas entre los 16 y los 19 afios. Los
profesores estaban preocupados porque los resultados de los examenes no habian sido brillantes. No sélo
habfan podido los profesores identificar bloques o unidades curriculares que necesitaban mejoras, sino que
ademids los alumnos habfan podido expresar que no habfan contado con la suficiente capacitacién para
aprovechar bien su tiempo libre. Pienso que un cuestionario, abierto en parte, repartido entre los alumnos
puede ser de gran utilidad. A veces puede lograrse una reaccién inmediata a un médule o a una parte del
curriculo mediante el uso de una serie de adjetivos contrarios como la utilizada en el Osgood Semantic
Differential test.

Adjetivos del Diferencial Semintico de Osgood

Poco importante _ : _ : _ i ___: Importante
Fracasado - S R Con éxito
Malo s Bueno
Aburrido [ - - Interesante
Sin valor [ R B Valioso
Desagradable H : : : Agradable

CONCLUSION

Es obviamente mucho mas facil dar sugerencias para una ensefanza activa en geografia que porerlas en
practica en la docencia cotidiana. No obstante, es preciso tener siempre presente que no podemos escapar
al cambio que es una de las leyes fundamentales del universo. De ahfi que una participacién consciente en
los procesos de cambio que tienen lugar en el mundo de la ensefianza sea mejor que el vernos arrastrados
por vientos de cambio que no comprendemos ni prevemos. Si asumimos plenamente que en un currfculo dindmico
tenemos que ser conscientes de la naturaleza cambiante de los contenidos de la geografia, de las cambiantes
fines y objetivos de la sociedad en la que vivimos, de la evolucién de las estrategias didacticas y de los
recursos disponibles asi como de los asimismo cambiantes métodos de evaluacién, nos encontraremos mas
capacitados para controlar el proceso y para conseguir que tenga éxito.
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3. REFLEXIONES SOBRE UNA PROPUESTA DE MODELO DE ITINERARIO URBANO.

Miguel Loma Rubio. Universidad de Cérdoba.

Presentamos nuestras reflexiones sobre un itinerario por una ciudad, sobre un posible modelo de itinerario
urbano. Este itinerario surge como resultado de nuestré}experiencia como profesor de la asignatura de
Geografia Humana Yy Econémica de 12 curso de los estudios de Magisterio en la Escuela Universitaria de la
Universidad de Cérdoba y como producto también de la actividad realizada varios afios con Los alumnos de dicha

asignatura, y acompafado de profesores de otras disciplinas (Historia y Arte), visitando la ciudad de
Sevilla.

Nuestra reflexién, elaborada a posteriori tras la realizacién de esas visitas, se centra en la proposicién
de un posible modelo de itinerario geografico por una ciudad pensado para alumnos del nivel académico que
hemos sefalado y, sobre todo, para estudiantes que han de visitar una ciudad distinta de la de su residencia
habitual, a la que presumiblemente conocen poco o nada. °

Desde esa perspectiva del conocimiento a adquirir sobre una ciudad desconocida y en una visita
necesariamente breve, en nuestro caso -de un dia, es desde la que nos planteamos estas reflexiones que
creemos, no obstante, que pueden ser extrapolables a otras situaciones: otros alumnos, otras ciudades, otros
itinerarios, pero siempre con una caracteristica comin: la visita a una ciudad distinta de aqueila en la
que se vive.

Nuestro modelo de itinerario se enmarca dentro de un conjunto de actividades complementarias de las que
se realizan en clase y, en este caso, tras el debate en ella de los temas de Geografia Urbana que incluye
el programa de la asignatura.

Asi, proponemos esta actividad después del estudio tedrico realizado por Los alumnos del fenémeno urbano,
de las aspectos morfolégicos y funcionales que configuran la estructura de una ciudad, de la incidencia en
dicha configuracién de los factores geograficos, histéricos, artisticos, econdmicos, politicos y de todo
orden y de la plasmacién espacial de la realidad urbana resultante.

Tras esta trabajo teérico, y como uno de sus complementos, proponemos en clase la realizacién del
jtinerario sobre el que reflexionamos, mediante la visita de un dia a la ciudad de Sevilla, proporcionandole
al estudiante la informacién previa de que podamos disponer:

- informacién sobre los aspectos urbanos que conforman la ciudad de Sevilla, su morfologia, sus
funciones, la disposicién de su trama urbana, las zonas en ella diferenciables, sus elementos mas
singulares y definitorios, su evolucién histérico-urbanistica, etc.

- informacién visual apoyada en todos los recursos posibles:
. plano con el itinerario propuesto.
. repertorio de planos de distintas épocas.
libros, fotograffas, léminas, diapositivas, etc.

Dada la envergadura espacial de la ciudad a visitar y de su riqueza histéricay urbanistica y la corta
duracién de la visita, una adecuada preparacién de la misma nos exige una seria reflexién selectiva para
la cuidadosa elaboracién del programa y sus objetivos. '

En nuestro itinerario, uno de los posibles, los hechos urbanisticos fundamentales que pretendemos conocer
son:

- las caracteristicas geografico-espaciales del emplazamiento de la ciudad.

. las dimensiones y zonificacién del area urbana a visitar y sus relaciones con el espacio
circundante.

- la estructuracién de la trama urbana apoyandonos fundamentalmente en la dualidad urbanistica
casco histérico-recinto urbano extramuros.

- el papel del rio como factor de asentamiento urbano y como elemento estructurador y
diferenciador de algunas de las caracteristicas de la ordenacidn de la ciudad.

. el ferrocarril en la ciudad: su significado pasado y los problemas actuales.

. el area urbanistica histérico monumental mas emblematica de lta ciudad.

- algunos de lLos principales ejes que definen el centro comercial y de servicios.

Con estos objetivos fundamentales pretendemos que el estudiante consiga una percepcién y comprensién,
no por rapida falta de rigor y de sistematizacidn, de los rasgos generales que conforman la disposicién y
estructuracién de la realidad urbana visitada, asi como una valoracién concreta de aspectos puntuales en
esa generalidad de la trama urbana como pueden ser determinados edificios, monumentos, calles o plazas de
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los que pretendemos aprehender su singularidad.

Tras estas primeras consideraciones pasamos a describir el itinerario que presentamos y que proponemos
como un posible modelo a realizar con estos u otros alumnos, de este u otro nivel de estudios y a esta u
otra ciudad, apoyandonos en las reflexiones que realizamos, y que consideramos que puede ser también un
modelo de itinerario a contrastar con otros ya realizados o propuestos.

Nuestro primer objetivo, se trate de la visita concreta a esta ciudad o a cualquier otra, debe ser
proporcionar al estudiante un conocimiento preciso de su situacién, emplazamiento y ubicacién. En el caso
de la ciudad de Sevilla creemos que existe un observatorio privilegiado para ello: la subida a las primeras
ondulaciones del Aljarafe que, junto a la ciudad misma, permiten dominar una perspectiva global de ella.

Se tratarfa de hacer reflexionar y dialogar a los estudiantes sobre las dimensiones de la ciudad, su
aspecto morfolégico global (extensién, importancia de la edificacién en altura, ubicacién junto al rio,
etc.), la compleja red de vias de entrada y salida de la ciudad, la proximidad, a veces casi unién fisica,
de algunos de los nicleos periurbanos, etc., enlazando asi con algunas de las reflexiones teéricas trabajadas
durante el desarrollo del programa de la asignatura.

Iniciamos la visita de la ciudad propiamente dicha y en el recorrido de entrada y antes de alcanzar ta .
ronda que contornea el recinto intramuros, nuestro paso por atgunas de las dreas urbanas del espacio
extramuros nhos permite reflexionar sobre algunas caracteristicas de la ciudad reciente:

- ordenacién/falta de ordenacién de la trama urbana.

- problemas de circulacién y aparcamientos.

- alta densidad de edificacién.

- predominio de la edificacién en altura.

- existencia/inexistencia de zonas verdes.

- diferenciacién urbanfstica de zonas (por categoria arquitecténica de las edificaciones,
dotaciones, caracterizacién socioeconémica...).

A continuacién hemos elegido un itinerario por el casco histérico de la ciudad, en detrimento de un
conocimiento mas profundo de la expansién urbana de los Gltimos decenios. La seleccidn es discutible y
diffcil por cuanto urbanisticamente es sumamente interesante conocer los problemas que se han planteado a
la ciudad en su vertiginoso crecimiento reciente, pero pensamos que el recinto histérico, sobre todo en una
ciudad como Sevilla, proporciona una imagen emblemitica de la ciudad de considerable interés.

No obstante, no hemos querido renunciar por completo a que el estudiante tenga una visién, aunque répida,
de la dualidad urbana casco histérico-drea de expansién extramuros, por lo que dedicamos un especial interés
en nuestro itinerario a un recorrido por la ronda de la ciudad, que, en el caso de la ciudad de Sevilla,
sigue practicamente el trazado de la antigua muralla almohade, la que definitivamente, y durante muchos
siglos, definié a la ciudad.

Este recorrido por la circunvalacién det casco histérico nos permite reflexionar sobre, entre otras, las
siguientes cuestiones:

- constatacion de la magnitud espacial del casco histérico de la ciudad de sevilla.

- pervivencia en la trama urbana del papel de las puertas de la muralla, no fisicamente, por
cuanto la mayor parte de ta muralla y sus puertas han desaparecido, pero tampoco sélo en la
pervivencia de sus nombres, sino como dmbitos articuladores de la circulacién y comunicacién
entre la ciudad histérica y la expansién extramuros.

- significacién del ferrocarril en la trama urbana y problemas que genera para la expansién y
ordenacién actual de la ciudad.

- visualizacién y analisis del papel del rio en la ciudad y de su integracién en la trama urbana.

Los dos primeros puntos sefialados nos parece que quedan suficientemente explicitados.

Sobre los otros dos apartados, el ferrocarril y el rfo, creemos que debemos hacer una consideracitn mas
detenida sobre todo en unos momentos en que nos parece obligado reflexionar sobre la incidencia en ta ciudad
de una coyuntura muy concreta: la de haberse constituido en sede de la futura Exposicién Universal de 1992,
teniendo en cuenta ademds que el recinto de la futura Exposicién, el drea de la Cartuja, se encuentra situado
al otro lado del casco histérico, tras las barreras precisamente del ferrocarril y del rio.

En relacién con el ferrocarril es evidente que debemos subrayar el papel dinamizador que significé cuando
su aparicién en el pasado siglo y cémo posibilité la expansién urbana de las ciudades por las que discurria
su trazado. Pero como contrapunto hemos de significar su actual papel como barrera para el crecimiento urbano
y plantear cémo en la ciudad de Sevilla y en la remodelacién urbana que conllevan las obras de la futura
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Exposicién, se esta pfocediendo a la construccién de una nueva estacién, la de Santa Justa, para poder anular
las dos actuales (Plaza de Armas y San Bernardo) y liberar para la ciudad los terrenos ocupados por los dos
ramales del ferrocarril que llevan a ambas estaciones.

La desaparicién del ramal del ferrocarril que lleva a la estacién de la Plaza de Armas, por su contigltidad
espacial con el rfo a la altura de la sede de la futura Exposicién, permite conectar a la ciudad con dicha
sede (area de la Cartuja) mediante la construccién de nuevos puentes sobre el Guadalquivir, alguno ya en
fase de realizacioén.

Todo ello nos estéd permitiendo reflexionar sobre el caracter vivo y dinamico de la ciudad en su proceso
de crecimiento y de hacerse continuamente y sobre la incidencia en la trama urbana de decisiones politicas,
econdmicas, institucionales, etc.

Con respecto al rio queremos destacar:

su papel como factor originario de ubicacién de la ciudad.

- su significado como Limite a la expansién de la ciudad durante mucho tiempo y como elemento
separador Yy diferenciador, vivido como tal, entre la Sevilla intramuros y un barrio, Triana,
que aunque de renombre Yy significado popular, ha estado ciertamente marginado y distanciado
del resto de la ciudad histérica.

- ' la superacién de este papel diferenciador y limitante cuando, en las dltimas décadas, como
consecuencia del proceso de degradacién urbanistica del centro histérico y de la tendencia
centrifuga de la pobltacién a abandonar el centro de las ciudades, aparece el barrio de Los
Remedios como drea residencial de categoria y fuertemente dotada de toda clase de servicios.

- el caréacter relativamente reciente en Sevilla de la definitiva integracién del rio en la trama
urbana cuando en los ultimos afos se ha intervenido en la ordenacién de sus margenes y se ha
potenciado ta instalacién en ellas de clubes deportivos y de recreacién, restaurantes, recinto
de ferias y exposiciones, etc.

- la referencia una vez mas a la coyuntura de la futura Exposicién Universal de 1992 y su
incidencia sobre el rio al planificarse de nuevo que sus aguas corran por el cauce que
atraviesa la ciudad, anulando asi el efecto de la antigua Corta de la Cartuja, asi como la
construccién ya citada de nuevos puentes que vertebren la conexién de la ciudad histérica con
su expansién futura por el area de la Cartuja.

Tras las reiteradas referencias a la futura Exposicién del 92, creemos un buen complemento a nuestras
reflexiones el prolongar nuestro itinerario por el perimetro del casco histérico con una breve incursion
al area espacial donde pervive la huella de la anterior gran exposicién que albergd la ciudad de Sevilla:
la Exposicién Iberoamericana de 1929, ubicada en el parque de Maria Luisa.

Este breve apartado de nuestro jtinerario pretende dar a conocer a nuestros alumnos la utilizacién que
la ciudad de Sevilla hace de un gran parque, Y la pervivencia en él de un conjunto de edificios que,
concebidos para albergar la Exposicion de 1929, han sido readaptados después y contindan en uso la mayoria
de ellos.

Fundamentalmente pretendemos conseguir una visién de cémo la Exposicién de 1929 significod la intervencion
urbanistica sobre el Parque de Marfa Luisa, organizéndose dicha exposicién en torno a dos elementos puntuales
de la maxima significacién, las Plazas de Espafia y América, simbolos de los dos ambitos que definfan la
Exposicién. Y junto a ello el disefio por La trama del parque de un conjunto de edificios que actuaron como
pabellones de los distintos paises que jntervinieron en la muestra.

Complementamos nuestra visita con el analisis del posterior uso de estas edificaciones tras la
reconversién efectuada al finalizar la muestra, constatando la presencia actual en ellas de museos, centros
de ensefianza, delegaciones consulares, dependencias de la Junta de Andalucia y de otros organismos oficiales,
etc. :

Tras esta primera fase de nuestra visita nos introducimos en el casco histérico de la ciudad para conocer
algunas de las areas urbanas que mejor la simbolizan.

Esta parte de nuestro itinerario se organiza en torno a dos recorridos: por un lado el que realizamos
por el entorno de la Catedral y el barrio de Santa Cruz y, por otro, el que nos conduce por dos de los ejes
de mayor significacién comercial y de servicios del centro funcional de la ciudad histérica: la avenida de
la Constitucion y su prolongacién por las calles de Tetuan y Veldzquez hasta las plazas de la Campana y Duque
de la Victoria y la calle peatonal de Sierpes.
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En el primero de estos recorridos (Catedral-barrio de Santa Cruz), probablemente el espacio en el que
se encuentran algunos de los elementos mds simbélicos de la vida y la historia sevillanas, sin despreciar
la visualizacién y analisis de todos y cada uno de los componentes de la trama urbana, hemos elegido como
hitos de especial relevancia algunas de las diferentes plazas que jalonan nuestro itinerario por
considerarlas espacios privilegiados de la ciudad.

Destacamos algunos de estos hitos de nuestro recorrido:
Plaza Virgen de los Reyes:

Ademds de subrayar en ella el valor urbanistico de sus elementos ornamentales (fuente que
centraliza el espacio de la plaza, arbolado, farolas de forja, etc.), hemos de significar su
simbologia religiosa por la ubicacidén en ella de un conjunto de edificaciones de gran valor
histérico-artistico que definen y acentdan su funcionalidad: Catedral, Giralda, Palacio Arzobispal,
convento. -

Ptaza del Triunfo:

Espacio simbélico a lo largo de su historia de los distintos poderes que han dirigido la vida de
la ciudad (politico, econémico, religioso), ejemplificados mediante el conjunto de edificios que
conforman su perimetro: Catedral (antes Mezquita), Alcédzar (cristiano y antes musulinan), Casa Lonja
(hoy con un gran significado cultural: Archivo General de Indias) y Diputacidn (antes hospital
del Rey).

Destacamos también e! valor urbanistico del espacio central de la plaza en el que realzado a la manera
de "saldén" se encuentra un conjunto ajardinado centrado en torno a un importante monumento religioso.

Plazas de la Alianza y Dofia Elvira:

Dos de los ejemplos mds significativos del espiritu que impregna al barrio de Santa Cruz, al que
desde las primeras décadas del siglo se pretendié convertir en el exponente mas "tipico" de lo
sevillano y andaluz, potenciado por los eclécticos estilos regionalistas que predominaron en la
arquitectura de aquellos momentos y repetidos de entonces a hoy en las distintas intervenciones
urbanisticas que se han llevado a cabo en la zona.

Plazas recogidas, recoletas, cuidadas en su ornamentacién (vegetacién ajardinada, arbolado, fuentes,
bancos, etc.) y claros exponentes de la terciarizacidén del barrio con fines eminentemente de atencién al
turismo: restaurantes, artesania, antigliedades, salas de arte, venta de objetos de recuerdo de la ciudad,
etc.

Plaza de Santa Cruz:

Lleva el nombre del Barrio y una vez mas la definen el valor urbanistico de sus edificaciones
perimetrales y el porte del jardin central (también resaltado del entorno como "salén"), ordenado
en torno a un monumento, una Cruz, que entronca con una de las artesanias tradicionales en Sevilla:
ta forja.

A destacar la aparicién de esta plaza en la trama urbana de la ciudad como consecuencia de la intervencidn
urbanistica municipal en un momento histérico muy concreto: la plaza surge tras la demolicién de una antigua
iglesia en los afos del gobierno francés en la ciudad (durante la presencia napolednica en Espana).

Creemos que el analisis de estas plazas y de las calles que las ponen en relacidén dan a nuestros
estudiantes una visién, si no completa si suficiente de la significacién en la ciudad histérica de esta
notable zona urbana, potenciada como una de las mas representativas de la ciudad.

El dltimo tramo de nuestro recorrido es por el corazdn del amplio centro comercial y de servicios de la
ciudad histérica. Dada su amplitud seleccionamos s6lo dos de sus ejes mads significativos, como ya hemos
sefialado.

EL primero de ellos (Avenida de la Constitucién, calles de Tetuan y Velazquez y plazas de la Campana y
del Duque de la Victoria), de una intensisima funcionalidad comercial y de servicios, ve complicada su
ordenacidn por la necesaria presencia de la circulacién automovilistica (aunque con limitaciones en algunos
de sus tramos), imprescindible para articular el enlace entre distintas zonas de la ciudad. EL segundo (la
calle de Sierpes), con la misma funcionalidad, ha sido definido desde hace mucho tiempo como una de las
principales areas peatonales del casco histérico, en los dGltimos afios en aumento por otras zonas de su
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entorno.

En uno y otro ejes podemos destacar la elevadisima terciarizacion caracterfstica de los centros urbanos
de las grandes ciudades con la presencia, no sélo en los bajos comerciales sino también en muchas
edificaciones completas, o al menos, en muchas de sus plan;as de comercios, oficinas, servicios bancarios,
consultas, hoteles, etc. .

Esta terciarizacién es la que caracteriza también a las distintas plazas que atraviesan y limitan a los
ejes viarios que comentamos: las de San Fernando (o Plaza Nueva), Campana, Duque de la Victoria y San
Francisco, en la que acaba la calle de Sierpes y donde también finaliza nuestro recorrido urbano.

A lo largo de estos ejes y plazas creemos que tenemos también exponentes muy claros de la irregular
polftica de intervencién urbana de las Gltimas décadas, con la coexistencia de edificaciones de singular
valor arquitecténico e histérico, hoy remozadas, junto a otras intervenciones arquitecténicas cuando menos
muy discutibles 'y productos claramente de la intensa actividad especulativa generada en la zona.

Estas son, esencialmente, las ideas y reflexiones que fundamentan nuestro modelo de itinerario propuesto.
A lo largo de su realizacién consideramos que la participacion de los estudiantes debe ser activa, mediante
el didlogo y la anotacién particular de las ideas que la visita y su observacién de los hechos les sugieran.
Igualmente creemos fundamental! la discusién a posteriori, en clase, de la experiencia realizada y de los
conocimientos adquiridos.

Finalmente, consideramos también necesario reflexionar con nuestros estudiantes, como futuros ensefiantes
que son que, de ser ellos los que dirigiesen un itinerario urbano con sus posibles alumnos, tendrian que
realizar una seleccién de los objetivos de dicho itinerario adecuada a su edad, formacién y capacidad de
comprensién.
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4. EL ESTUDIO ACTIVO DE LA CIUDAD A TRAVES DE LA CIRCULACION URBANA.

Jesils Rafael de Vera Ferre. Universidad de Alicante.

1-. Bases para una didactica activa del medio urbano en relacién a sus flujos de tréfico.

En la metodologfa didactica de las Gltimas décadas, el medio que rodea al alumno se ha convertido en una
fuente productiva de recursos didacticos de primer orden, ya que los fundamentos vividos y factibles de ser
investigados por la accién devienen en una fuente inagotable de enriquecimiento personal, indagando en sus
componentes basicos, clasificdndolos y explicandolos, a la par que se averigua su génesis y se proyecta hacia
el futuro. De este modo, la educacién se incardina de forma creciente hacia la aspiracién, expresada por
Freinet, de ir al encuentro de la vida, a la vez que se intenta evitar que el educando se transforme en un
ser pasivo y falto de critica ante las situaciones que se le presenten en su contexto social referencial.

La Geografia, por propia esencia epistemolégica, tiene un amplio protagonismo en la renovacién educativa
exégena al aula, intentando, desde la percepcién de la realidad, evitar una visién del espacio y de la accién
antropdgena que en él se desarrolla, fragmentaria, atomizada,episédica, meramente descriptiva, restringida
y dispersa, que hunda sus raices de conocimiento en un proceso descoordinado, cuédndo no, de génesis dispersa.

Dentro del proceso de transformacién objetual y metodolégico vivido en la Geografia, aparecen un sinfin
de propuestas de estudio de la ciudad en todos los niveles educativos, que toman auge al calor del creciente
proceso de urbanizacién que vive el solar hispano, lo que ha supuesto el profundo enraizamiento de un buen
nimero de centros de ensefianza, de una forma real e irreversible, en el tejido urbano.

Por ello, es cada vez mas preciso el introducir en los apretados programas formativos nuevas formas de
enfocar la Geografia de la ciudad, evitando de este modo el peligro de realizar su estudio de manera
monocorde y repetitiva.

Todo lo indicado nos mueve a hacer una propuesta de andlisis de la urbe a través de sus flujos de trafico,
hecho muy poco explotado en la préxis educativa, lo que no deja de ser paradéjico, ya que el estudio del
trafico ciudadano entronca con la necesaria aprehensién del sentido geografico del medio en que se habita,
al hundir sus rafces en una dindmica que explica a la localidad desde distintos ambitos perceptuales.

Si tenemos en cuenta que el trafico urbano supone la transferencia de personas y mercancfas entre los
diversos espacios geogréficos internos y externos a la ciudad, comprendemos que su estudio es basico ya que
afecta a un complejo entramado dénde se insertan los contactos y la produccién, el intercambio y el consumo
de bienes y servicios, a la vez que afecta a las necesidades organizativas de la localidad."

De todo ello deviene la necesidad de explicar la ciudad a través de sus flujos circulatorios,
enriqueciendo de esta forma la percepcién de la misma de una forma interrelacionada, lo que confiere una
mayor profundidad y fecundidad educativa, ya que entre los miltiples factores definitorios de dicho trafico
destacan varios de honda raigambre geogréfica, tales como la localizacién donde la ciudad se desarrolla,
el emplazamiento, las caracteristicas climiticas, el devenir histérico que se plasma en la forma del plano,
la estructura y dindmica demogréfica, la organizacién social de sus habitantes y el nivel de renta de los
mismos, las funciones que se ejercen, la distribucién espacial de las actividades, los usos del suelo
asignados y el precio del mismo, o las decisiones tecnolégicas y polfticas que se adopten que van a modelar
de forma indeleble la circulacién que, en palabras de Derruau, es, por otro lado, un fenémeno eminentemente
geografico.

2-. Elementos estructurantes fundamentales en el descubrimiento activo de la ciudad a través de su entramado
circulatorio.

A nivel universitario, el estudio de la ciudad a través de su estructura circulatoria debe fundamentarse
en un minimo de objetivos generales.

Por un lado, comprender el papel situacional de la urbe en relacién a los tipos de trafico de tipo exégeno
y metropolitano que en ella confluyen, a la vez que se sopesa también la localizacién de la misma como
elemento de enraizamiento en la topograffa de cara a comprender Los condicionamientos que la morfoestructura
puede introducir en el desenvolvimiento y direccién del movimiento.

Por otro lado, es preciso valorar los efectos perturbadores que sobre los flujos circulatorios pueden
inducir algunos elementos climatolégicos, especialmente el hielo, la nieve y la pluviometria, maxime si ésta
presenta caracteres de méxima intensidad horaria, comprobando si las escorrentias hfdricas afectan, total
o parcialmente, a la malla viaria.
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También es necesario indagar sobre tos condicionantes basicos que sobre el transito peatonal y mecanico
introducen las distintas fases histéricas de crecimiento del plano.

Muy importante es reconocer la magnitud de tas distintas variables demograficas a la hora de cuantificar
la demanda de trasporte, tanto desde un punto de vista cuantitativo, plasmado en el volumen de circulacién

requerido, como cualitativo, mediante la clasificacién de los motivos de viaje.

Un papel de primera magnitud reviste la identificacién de las caracter{sticas socioeconémicas de la urbe,
con la finalidad de comprender los basamentos estructurales circulatorios en relacion a las funciones
ciudadanas que se desarrollan.

En esa misma linea, resulta interesante el descubrir la importancia que para la movilidad urbana supone
la asignacién de usos que reciben las distintas zonas Y el precio del suelo que la reglamentacidn
urbanistica, la dinamica del mercado inmobiliario y el poder de atraccién que las éreas mas accesibles

introducen.

Otros elementos a tener en cuenta son el diferenciar la amplitud del campo cinético en el momento
histérico de nacimiento y méximo desarrollo de los distintos barrios, situando en el tiempo las distintas
innovaciones que han existido en la tecnologia del transporte, distinguiendo su impacto en el desarrollo
concreto del tejido urbano, a la vez que se introduce una interrelacién entre Los factores morfolégicos,
histéricos, demograficos, econémicos y locacionales Y la jerarquizacidn de la malla viaria existente.

EL analisis de la dinamica de la red, en sus distintas vertientes, de grados de motorizacién y status
social de los distintos barrios, demanda y utilizacién de los transportes colectivos, intensidades medias
diarias, horas puntasy valles, velocidad real de circulacién, diacronas e isocronas, volumenes de vehiculos
en transito, aforos de la intensidad circulatoria peatonal, ilustran sobre lLos problemas mas emergentes del
trafico ciudadano, que seran mejor analizados y comprendidos tras la investigacién por la accién de las
miltiples causas y sUs génesis que concurren en su materializacién a través de los distintos flujos horarios
que las ciudades y las areas metropolitanas padecen ciclicamente.

Tras el estudio del entramado basico que explica el movimiento en la ciudad, es conveniente introducir
otros elementos que coadyuven al conocimiento mas fiel posible de la misma.

Entre ellos, podriamos destacar la definicién de los motivos que concurren en la atraccién de fuertes
volumenes circulatorios hacia las areas referenciales de fuerte centralidad, analizando los problemas que
dicha situacién contleva; cuantificar la demanda de aparcamiento en relacién a la oferta existente y las
caracteristicas fisicas, histéricas, antrépicas y de cantidad del parque motorizado en accién en el marco
urbano de referencia; la enumeracién de las causas que manifiestan la desproporcion existente entre el
espacio otorgado al vehiculo y al viandante; apuntar las posibles vias para humanizar la ciudad, a la par
que se plasman los problemas que conlleva el uso abusivo del motor a explosién en el tejido ciudadeno,
definiendo especialmente aquel los derivados del ruido, la polucién, la intrusion visual, la degradacion del
medio, la introduccién de barreras reales y psicolégicas y la siniestrabilidad.

_A ello habria que afiadir el estudio de la distinta percepcion de la ciudad por sus habitantes, segun el
modo de transporte que habitualmente utilicen para sus desplazamientos en el medio urbano, ptasmandolo en
mapas mentales.

para finalizar, resulta recomendable estimutar al alumno universitario a que disefie y aporte posibles
soluciones personales o en grupo sobre La cuestion del traficoy del transporte en la ciudad, ya que de esta
forma se le invita a reflexionar sobre lo estudiado a la vez que se le induce a ser un agente activo en la
resolucion de los problemas de a comunidad en la que vive.

En esta linea es preciso bosquejar diversas opciones en cuanto a politica de transporte en medio urbano,
comparando las distintas estrategias seguidas en otras localidades, caracterizando los problemas politicos,
econémicos, sociales, de grupos de presién, de ordenacién del territorio y de mercado inmobiliario que
confluyen en la solucién real a los problemas de trafico, proyectando tas necesidades futuras en base a

.distintas hipdtesis.
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5. ACTIVIDADES EN LA NATURALEZA: SU CONTRIBUCION A LA DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA.
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Resumen

La comunicacién presenta algunas experiencias encaminadas al estudio del paisaje, sus distintos elementos
e interrelaciones y el papel del hombre como modificador del medio. Las actividades, inspiradas en los
principios de la Educacién Ambiental, tienen lugar en la naturaleza y van destinadas a alumnos de 5° a 8°
de EGB.

Abstract

The paper introduces some experiences to offer an integrated approachment of the geographical landscape,
its different elements and relationship and the role of man as a modifier of enviroment. The study takes
place outdoors following Environmental Education principles and the activities are planned for children
10 to 14 years old.

1. Introduccidn.

En el campo de la renovacién pedagégica, de unos afios a esta parte se asiste a un deseo ferviente por
la introduccién de nuevas estrategias metodolégicas, mas acordes con las actuales investigaciones
psicopedagégicas para la ensefianza de las materias del "curriculum" escolar. La Geografia no ha sido extrafa
a ello y fue a partir de la ordenacién de la EGB en ciclos, en 1981, cuando con mas interés se someten a
revisién los contenidos de su area de conocimientos potenciando, ademds, procedimientos, técnicas,
habilidades y actitudes, valores y habitos de conducta social. En este sentido, la dimensién metodolégica
de una ensefianza activa cubre de nuevo su interés. EL trabajo fuera del aula se convierte ahora en un
instrumento didactico efectivo por cuanto sitda al alumno en el centro de la practica docente. En realidad,
buena parte de las innovaciones actuales en materia de tecnologia educativa se sustentan en ese principio,
que por cierto, tiene sus origenes en los postulados pedagégicos de finales del siglo XVIII.

Las modalidades con que puede abordarse la ensefianza de la Geografia fuera del aula son miltiples pero
siempre tienden, en Ultima instancia, en hacer comprensible y aprehensibles determinados conocimientos
empiricos en base a la informacién detectada o a contrastar en la realidad los hechos que definen el paisaje,
mediante su interpretacién. Desde este paradigma metodolégico, tanto las excursiones cientificas, los
itinerarios pedagégicos, los ejercicios practicos fuera del aula, la experimentacidn "in situ", las escuelas
de la naturaleza, las granjas-escuela, etc., etc., como incluso, determinadas actividades derivadas de la
educacién medioambiental, configuran modos eficaces de entender el trabajo geografico fuera del aula. En
los Ultimos afios una de las practicas docentes mas difundidas en el acercamiento del nifio a su entorno son
las escuelas de la naturaleza, cuyo objetivo fundamental es proporcionar el conocimiento de aspectos
concretos y a menudo poco asequibles a los alumnos de concentraciones urbanas, principalmente, pues de este
modo establecen un contacto directo con el medio natural.

A nuestro modo de ver, las premisas o principios basicos a tener presentes a la hora de planificar este
tipo de estrategias metodolégicas en la ensefianza de la Geografia en sus niveles badsicos serfan los
siguientes:

Que se contemple en el programa curricutar del curso y de la materia especifica y nunca se entienda
como algo afadido.

. Que responda a una necesidad derivada del contenido parcial o total de la disciplina.

. Que participe de una metodologia activa.
. Que permita el aprendizaje de técnicas y a través de ellas el cultivo de habilidades.

Que facilite la creacién de habitos de conducta social y desarrolle el espiritu critico.

2. Experiencias sobre el medio que se ofrecen en el CIEPE.

Las experiencias que presentamos a continuacién son las que venimos desarrol lando desde 1987 en el Centro
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de Iniciativas y Experimentacidén para Escolares (CIEPE) de la Fundacién Caixa de Pensions. El Centro esta
situado en Torrebonica, finca de 250 Ha. de bosque y campos ubicada en el vallés Occidental, entre las
ciudades de Sabadell y Terrassa (Barcelona).

Los alumnos que acuden al Torrebonica desde centros:escolares, tanto piblicos como privados, pueden
permanecer una semana en régimen de internado. Durante este tiempo realizan distintas actividades
relacionadas con el éarea escogida: desde Matematicas, Fisica o Informatica a Teatro, Masica, Salud o
Naturaleza. En esta Ultima area pueden elegir, ademas, la variante de Paisaje y Medio Ambiente. El area de
Naturaleza ofrece igualmente la posibitidad de realizar itinerarios de media jornada para los alumnos,
desde preescolar a BUP y FP, encaminados a la percepcion y valoracién del entorno. Asimismo se iniciaron
en el pasado curso los talleres monograficos, destinados a alumnos del ciclo superior de EGB Yy a estudiantes
de FP y BUP, en los que se trabajan teméticas concretas del medio.

Sefialadas las actividades basicas que Lleva a cabo el CIEPE centramos nuestra atencion en aquellas que
de manera directa inciden en el campo de la didactica de la Geografia. Presentamos aqui las estancias que
tienen por objeto el estudio del paisaje geografico, entendido éste como combinacidn dindmica, y por lo tanto
inestable, de elementos diferenciados: fisicos, biolégicos y culturales.

La permanencia de los alumnos en el area de Paisaje y Medio Ambiente los sitda ante un modo de concebir
la Geografia desde una practica didactica activa y constituye un cumulo de experiencias encaminadas a
adquirir el conocimiento necesario para tratar de proponer soluciones a los problemas que se plantean en
una zona. Este enfoque coincide y de hecho viene presidido por la filosofia y principios de la educacién
ambiental .

El estudio geografico del entorno resulta una herramienta eficaz y valiosa para la ensefianza y formacioén
de los alumnos ya que al implicar un contacto directo con el problema real permite, vy a la vez exige, aplicar
una metodologia que potencie la percepcidn del medio. El estudio se lLleva a cabo basandose principalmente
en la observacién directa, la simulacidén vy el analisis experimental, todo ello bajo un enfoque
interdisciplinario.

A lo largo de cinco dias en que los alumnos permanecen en el centro tlevan a término una serie de
actividades dirigidas a tomar contacto, captar y conocer Los aspectos y relaciones que configuran el paisaje
y medio ambiente. El grupo-clase, no superior a 40 alumnos, se divide en dos para efectuar talleres
monograficos, mientras que para otras actividades, como en la realizacién de jtinerarios, se mantiene entero.

La programacién de la estancia se orienta de tal forma que los alumnos, a través de talleres e
itinerarios, tiendan a similar gradualmente los elementos, interrelaciones y estructura que definen a un
paisaje.

Los talleres que se realizan en la estancia de Paisaje y Medio Ambiente se estructuran de la forma
siguiente:

- Experiencia motivadora.- Su propésito es estimular la curiosidad del alumno para profundizar en
el conocimiento del tema que se va a tratar en el taller.

- Conceptos tedéricos basicos.- Cada taller presenta su propia tematica conceptual y de acuerdo con
las necesidades, intereses y nivel del grupo se adecla su marco teérico.

. practicas de laboratorio y de campo.- Se llevan a cabo una serie de practicas basadas en la
observacién y el analisis experimental del medio enfrentando a Los alumnos con el problema real
"in situ".

- Discusién y exposicién de resultados.- Se potencia la capacidad de observacién y analisis asi como
la posterior reflexién sobre los hechos observados.

En los itinerarios se continda observando el paisaje, pero a partir de una aproximacién sensorial al
medio. Durante su transcurso se realizan diversas practicas y se trabajan especialmente los fendmenos de
percepcién.

I. TALLERES

Estructura del paisaje.

Uno de los objetivos primordiales de este taller es captar dicha estructura formada basicamente por tres
clases de elementos (abidticos, bidticos y antrépicos) y aprender a diferenciarlos y al mismo tiempo a
interrelacionarlos. Otro de los objetivos es conocer las caracteristicas principales de una clase de
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elementos (los abidticos) que son los que dan soporte fisico a los demés. Una experiencia motivadora
interesante para ilustrar este taller es la del paisaje en transparencias.

Descubriendo el paisaje.

Ofrece un primer contacto, en forma de recorrido exploratorio, del paisaje de la finca. Durante el
itinerario se van introduciendo los conceptos mis genéricos de los elementos que forman un paisaje y de su
uso por parte del hombre. Se realizan practicas de orientacién; trazado del itinerario sobre un mapa marcando
el lugar de las paradas; dibujo esquemitico del paisaje que se divisa desde cada parada e indicacién de los
elementos dominantes que lo configuran.

Erosién de los suelos.

El objetivo del taller es conocer los mecanismos que provocan la erosién de los suelos y ensayar las
acciones que se pueden emprender para evitar o disminuir los efectos de este tipo de erosién. Los contenidos
teéricos se deducen a través de simulaciones y también por observacién directa y medicién de este fenémeno.
ASf, entre otras simulaciones, se muestra el papel que juega la vegetacién como protectora de suelos en las
laderas. Como trabajo de campo, ademds de la bisqueda e inventario de sectores erosionados, se mide La accidn
erosiva del agua de arroyada en una carcava y la dindmica de dicha erosién.

Paisaje vegetal.

El estudio de los elementos biéticos comporta tratar el tema de la flora y la fauna. Las plantas, al no
poderse desplazar estan totalmente adaptadas a las condiciones del medio y por ello dan caracter y pueden
definir el paisaje. En el taller se realizan experiencias que muestran las diferentes adaptaciones al medio
y a las condiciones ambientales (espinas, esencias, tipo de cutfcula, tamafio de las hojas, etc.) y se analiza
la dindmica de diversas comunidades vegetales.

Animales y hébitat.

Se observan las caracteristicas de adaptacién de la fauna en diferentes medios que afectan a la
morfologfa, fisiologia y comportamiento de los animales. EL alumno a través de experiencias en el laboratorio
y del trabajo de campo puede llegar a deducir algunas de estas adaptaciones y comprender que cada especie
animal estd integrada en un determinado medio del que depende.

El hombre modificador del medio.

Durante los dias anteriores los alumnos tuvieron la oportunidad de observar detal ladamente muchos aspectos
del paisaje y se dieron cuenta de las transformaciones que han sido originadas por la accién del hombre.
En ocasiones ciertas acciones producen un grave impacto en el entorno. El objetivo de este taller es, a
través de un itinerario de inspeccién, descubrir los efectos de diversas acciones humanas sobre el medio
fisico y biolégico que pueden resultar a veces destructoras. Inventariadas dichas acciones antrépicas se
debate cuales son resultado de un uso racional de los recursos del medio y cémo disminuir o paliar los
efectos negativos de las que constituyen un impacto ambiental.

I1. ITINERARIOS

Riera de la Batzuca.

El recorrido por el torrente seco que atraviesa Torrebonica permite aplicar una serie de recursos
didacticos que ofrece este tipo de accidente geogrédfico. Durante esta actividad se desarrollan los siguientes
temas de trabajo: localizacién y situacién en el mapa; geomorfologia (terrazas, meandros, techo del rfo,
sedimentacién, erosién, etc.); vegetacién fauna y fendmenos debidos al clima mediterraneo (peculiaridades
de la vegetacién, régimen del rio, etc.) y toponimia, entre otros. EL objetivo final del itinerario es que
el alumno aprenda a interrelacionar los diversos elementos que se observan a to largo del recorrido.

Color y forma.

La primera impresién que se tiene de un paisaje proviene de la informacién que capta nuestro sentido de
la vista. En este itinerario se presenta la posibilidad de una falsa percepcién del color y la forma de un
paisaje. El papel que juega la perspectiva, las sombras, las ilusiones geométricas, etc., se descubre
realizando diversas practicas durante el recorrido que ayudan a comprender la importancia de las distintas
percepciones.
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Sonido, textura y olor.

A través del oido, tacto y olfato también se puede percibir un paisaje. Estimular el uso de estos sentidos
que generalmente estén supeditados al de la vista es el objetivo principal del itinerario. Los alumnos han
de reconocer determinados sonidos Yy hacer la abstraccién de relacionarlos con un paisaje determinado.
Igualmente se sigue el mismo procedimiento con diversas texturas y olores.

111. CONCLUSIONES

La experiencia acumulada en el &rea de Naturaleza del CIEPE con las estancias semanales de un promedio
de 26 escuelas y 800 alumnos por curso desde que se vienen realizando esta serie de actividades descritas,
nos permite constatar los hechos siguientes:

. La interpretacién del paisajey del medio comporta la interdisqiplinariedad de forma espontanea
y natural y por ello no tiene sentido la compartimentacién de determinadas areas de conocimiento.

. Los problemas de localizacidn y orientacion espacial, basicos en Geograffa, dejan de ser tales
al estudiarlos directamente sobre el terreno, pues permiten pasar de la abstraccién al caso
concreto.

. Los alumnos logran comprender el hecho real de las interrelaciones existentes entre los diversos
elementos que constituyen el paisaje. La deduccién del funcionamiento de estas interrelaciones
es u primer paso para el estudio de la dindmica del sistema.

. lgualmente comprueban que los hechos y fendmenos naturales as{ como tos_seres vivos se localizan
en un espacio tangible y mensurable y no se presentan de forma aislada e inconexa.

. La observacién y el estudio del paisaje comporta la adopcién por parte del alumno de una posicidén
critica frente a los problemas del medio.

La Geografia deja de ser una asignatura abstracta o descriptiva para incorporarse como materia
jmprescindible e interdisciplinar que permite situar hachos y fenémenos y comprender la importancia
del soporte fisico, escenario de las miltiples interrelaciones que tienen lugar en nuestro entorno.

. Tematicas muy aridas para desarrollar en el marco det aula adquieren un valor casi tadico al poner
al alumno en contacto directo con el problema real.

Finalmente creemos conveniente puntualizar que este tipo de actividades de los equipamientos
extraescolares no puede sustituir la labor de la escuela. Acaso complementan determinadas parcelas del
curriculum escolar, sirviendo ademds, de punto de partida y motivacién para posteriores experiencias dentro
y fuera del aula.
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6. EL ESTUDIO DE UNA CUENCA DE DRENAJE COMO UNIDAD DIDACTICA, EN LA ENSENANZA ACTIVA DE LA GEOMORFOLOGIA.
P . . . ’ -
Rosalina M* Pena Vila.
Maria Sala Sanjaume.
Universidad de Barcelona.

Introduccidn.

Esta propuesta de unidad didactica pretende Llevar al alumno hacia la comprensién de una serie de hechos
y conceptos relacionados con la dindmica y la evolucién del medio ambiente fisico a partir de la observacién
directa y el trabajo de campo. La magnitud y frecuencia de los procesos que conforman el paisaje son
variables tanto en el tiempo como en el espacio. Los procesos de desarrollo lento pero frecuente, aunque
pueden resultar mas o menos perceptibles, tienen un impacto en el modelado que es a veces fundamental. A
través de su cuantificacién, el alumno Llegara a comprenderlos mejor que si nos limitésemos a su explicacién
tedrica.

Este trabajo de observacién "in situ" y los intentos de cuantificacién que se derivan han de poner en
evidencia la dindmica que rige nuestro medio y al mismo tiempo facilitar la adquisicién de un cierto ndmero
de conceptos tedricos. Dada la complejidad del medio y las interrelaciones que existen entre los diversos
elementos que Lo conforman, es necesario delimitar tanto el area de trabajo, como los procesos a estudiar.
Asimismo razones de orden pedagdgico imponen determinadas restricciones en la eleccién de los procesos a
cuantificar, por lo que en algunos casos el trabajo se limita a la observacién del proceso, mientras que
en otros podra llegarse a La medicién e incluso a la experimentacion. Esta seleccidn consciente no nos desvia
del objetivo previo: que los alumnos comprendan el funcionamiento real del medio, al mismo tiempo que se
percibe su complejidad. Es en funcién de esta complejidad que la investigacién cientifica profundiza, aunque
a menudo, deba delimitar los objetos de estudio en aras a la eficacia.

La eleccién de una pequefia cuenca fluvial como area de estudio estd inspirada en los trabajos que se
Llevan a cabo en el campo de la geomorfologia dinadmica, funcional o de los procesos. Puesto que el agua es
el principal agente organizador del modelado, a través de su trabajo de erosidn, transporte y sedimentacién,
el estudio de una cuenca fluvial ofrece un amplic abanico de posibilidades cara a la comprensién de estos
procesos, ya que se trata de un sistema abierto en el que la lluvia es la principal entrada de energia y
el agua corriente el agente de movilizacién y salida de materiales. Una cuenca de dimensiones reducidas en
el area mediterranea tiene una actividad especialmente intensa y variable, de acuerdo con el régimen
irregular y torrencial de las precipitaciones, lo que la hace didacticamente atractiva.

Los conocimientos que se adquirirdn a través de la realizacion de la unidad propuesta, basada en la
observacién, medicién y experimentacién, son:

- Balance hidrico, es decir, las entradas y salidas de agua del sistema cuenca de drenaje.
- Erosidn y transporte de materiales en las laderas.

- Papel de la vegetacidn, en relacidn a su distribucién en las vertientes y su arquitectura, de las
diferentes especies, en cada uno de los anteriores procesos.

- Erosién, transporte y sedimentacién en el lecho fluvial y su remodelacién a causa de estos
procesos.

La disponibilidad de agua para los seres vivos viene dada por el balance entre las entradas de agua por
precipitacién, la retencién de agua en el suelo y subsuelo y las salidas de agua por evaporacién 'y
escorrentia. Por otro lado, la erosién del suelo en las vertientes es el resultado de una serie de procesos
relacionados entre si: impacto de las gotas de lluvia, desplazamiento y arrastre de las particulas por el
agua de escorrentia. Respecto a la precipitacién, es necesario tener en cuenta: la intensidad horaria, la
cantidad total y la frecuencia. En cuanto al sustrato es importante determinar el tamafio de las particulas
y su permeabilidad, que condicionan la capacidad de infiltracién de agua en el suelo, que a su vez, regula
la escorrentia superficial y por tanto la erosién.

ta influencia de la vegetacién viene dada, especialmente, por su papel regulador en los fendmenos de
impacto y arrastre, a partir de efectos como: intercepcidn, coalescencia de gotas y escorrentia cortical.

Con los datos obtenidos se iniciara al alumno en el analisis de la relacién entre dos variables, tomadas
de dos a dos (andlisis bivariado), asignando en los casos que sea posible el papel de causa (variable
independiente) y el de efecto (variable dependiente). El procedimiento de establecer matematicamente esta
relacién se denomina analisis regresivo o de regresién. En geografia, la mayorfa de los problemas incluyen
més de dos variables, por lo que los modelos de regresién no son exactos, pero este hecho puede utilizarse
en el sentido de mostrar la variedad de factores que influyen en los procesos ambientales, y en el hecho
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de que alguno o algunos no se hayan podido controlar en la medicién. En este punto podemos también distinguir
el concepto de experimento cientifico, en el cual uno de los factores esta controlando artificialmente en
el laboratorio, con to cual se gana en precisién aunque se ‘distorsione la realidad. Hay que hacer especial
hincapié en el valor que tienen para la comunidad cientifica estos intentos de cuantificacion y la
acumulacién de datos objetivos, no sélo para que puedan ser comparados con los datos obtenidos en otras
condiciones ambientales, sino también para la cooperacién e intercambio.

Los alumnos que hayan desarrollado una actividad como la que se propone pueden iniciar la recopilacién
de datos en su centro, a los que se iran sumando los obtenidos por_%us compafieros en Lo sucesivo. Fomentando
este aspecto, les introduciremos en el quehacer de los cientifitos.

Actividades précticas.

El desarrollo de la unidad de trabajo que se propone comporta la realizacién de observaciones puntuales
en el terreno, que intentaremos reducir al maximo para facilitar su préctica a los alumnos.

Se hara una salida en septiembre para localizar y situar la cuenca elegida en el mapa y en el terreno,
conocer su extensién, orientacién, unidades de relieve préximas, etc.

La observacién "in situ" se iniciarad con una descripcién detallada de los fendmenos que a primera vista
se destacan y se escogeran los puntos mas convenientes para la colocacién de los aparatos. Estos pueden ser
de fabricacién sencilla y en muchos casos hechos por los propios alumnos.

Cada alumno tendrd un cuaderno de campo donde anotara las observaciones y transcribiréd los datos
recogidos. Es muy importante insistir en que las anotaciones sean claras y precisas, sin olvidar ningin
aspecto: fecha, lugar, etc.

Pasadas las primeras lluvias propias de nuestro otofio, hacia diciembre, se repetira la salida para
comprobar los cambios y recoger datos.

Se prevé que con estas dos salidas se logren los objetivos minimos entre los propuestos, pero no deben
retirarse los aparatos ya que es conveniente seguir las observaciones en la medida que sea posible, pues
cuantos mas datos se registren mas completa serd la actividad y se conseguiran objetivos mas amplios.

A continuacién se han recopilado una serie de actividades a realizar que presentamos bajo el formato de

fichas técnicas, donde se indica cada aspecto a estudiar. Segin la metodologia propuesta en esta unidad cada
ficha se clasifica como:

T3] Proceso medible.
(:) Proceso observable.
%#fl Proceso experimentable.
ch Estudio teérico del proceso.

A su vez se incluye la descripcién del tipo de aparato que se requiere, su construccién y normas para
su colocacidn. También se especifica qué datos nos interesa recoger, observaciones e informacion tanto
teérica como practica.

Cada grupo de alumnos puede encargarse de la colocacién y control de un tipo de aparatos. Se recomienda
la instalacién de varios al mismo tiempo, a fin de disminuir el margen de error y facilitar la comparacion
de resultados.

Relacién de fichas.

FICHA 1: (Figura 1)

[ Medimos la cantidad de precipitacién.
Aparato: pluviémetro.

En el area se colocan diversos pluviémetros, alli donde nada interrumpa la entrada directa del agua.

Protegeremos la entrada del embudo con una tela metalica para evitar posibles obstrucciones del conducto

que Lo une al colector. En el colector, de plastico transparente, se marcan las sefiales que correspondan
a los litros.

Se anotara la cantidad de agua récogida en un determinado periodo. Cuantas més observaciones se hagan,
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mas bien se podré determinar la pluviosidad de la zona. Convendria que en el centro de estudios se instalara
también un pluviémetro y se compararan la cantidades.

FICHA 2: (Figuras 2a, 2b, 2c¢).
[:::] Medimos la escorrentia superficial de las vertientes.
Zﬁ& Conocemos la existencia de escorrentia subsuperficial y subterréanea.
[ Medimos la erosién de las vertientes.
Aparato: canales.

El canal tiene una tapa para evitar la entrada directa del agua de lluvia y los sedimentos que ésta
arrastra.

El labio lateral sirve para conectarlo directamente a la vertiente, introduciéndolo Ligeramente. Mas abajo
se coloca un colector unido al orificio de salida de agua del canal. En el colector debe haber una entrada
de aire junto a la de agua y las marcas que corresponden a los litros de su capacidad. (Figura 2a).

El &rea de escorrentia es limitada ya que el agua por evaporacién e infiltracién deja de escurrirse en
un punto determinado. Ademas el terreno es siempre irregular, incluso a pequefia escala hay concavidades donde
se produce acumulacién (A) y convexidades donde hay dispersién (B). En el primer caso, la meteorizacién es
mayor y en el segundo se favorece la escorrentfa. (Figura 2b).

Por todas estas causas deben colocarse varios canales en diversos puntos de la vertiente y delimitar el
drea de recogida, que sera la misma en todos los casos. (Figura 2c).

Una vez medidos los litros acumulados en el colector de cada canal, se recoge el material depositado,
que una vez seco, se pesard. Se limpian bien los canales y se vuelven a cerrar.

Se guarda una muestra del agua de Lluvia y se deja en reposo en el laboratorio con el objeto de ver las
particulas depositadas en el fondo y, si es posible, desecar y pesar.

FICHA 3: (Figuras 3a, 3b).

() Observamos el impacto de las gotas de lluvia en el suelo: levantamiento y traslado de las
particulas.

Aparato: recipiente de base ancha, con un orificio de 10 6 15 cm., de didmetro centrado en la base
(dejando espacio suficiente para recoger las partficulas) que se coloca en contacto horizontal con
el suelo. (Figura 3a).

EL impacto del agua de lluvia al caer sobre el suelo provoca levantamiento y traslado de particulas
favoreciendo su arrastre.

Es importante destacar el papel de la vegetacién en funcién de su arquitectura, que por una parte puede
frenar la caida pero también acumular gotas en hojas y ramas que al caer aumenten el impacto. Asi pues
debemos colocar varios recipientes en lugares "estratégicos".

Paralelamente se puede completar la actividad con experimentos a realizar en el laboratorio.

Se simulard la accion de la lluvia sobre recipientes llenos de tierra. Estos experimentos consistiran
en ir simulando lluvia mds o menos fina sobre tierra mds o menos cohesionada. (Figura 3b).

FICHA 4: (Figura 4).
[T} Medimos la escorrentia cortical.
Aparato: recipiente adosado al tronco.

Si abrimos la mano bajo la lluvia notamos que un reguero mas grueso de agua acaba por deslizarse hacia
el brazo. Asf el agua de lLluvia que resbala por las ramas, se va acumulando hasta bajar por el tronco.

Podemos recoger parte de esta agua de escorrentia cortical colocando embudos parcialmente seccionados
adosados al tronco y conectados por un conducto a un colector también sefialado.
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FICHA 5: (Figura 5).

C) Observamos la accién remodeladora del curso fluvial a través de la evolucién del lecho del rio,
trazando perfiles sucesivos en un mismo sector transversal.

En primer lugar debemos situar en el mapa el punto exacto donde realizaremos la medicién. Se coloca un
cable (o hilo) tenso que corte transversalmente el lecho del rfo (como puntos de fijacidén podemos usar
arboles bien enraizados situados a ambos margenes y en lfnea recta). Iremos midiendo la profundidad cada
20 cm. (u otra distancia siempre que se repita regularmente). Donde haya agua tomaremos dos medidas: desde
el cable hasta la superficie (A) y desde la superficie hasta el fondo (B). Junto al dato obtenido anotaremos
los elementos que hallamos: piedra, musgo, arena, etc. Hay que asegurarse de que el metro con que medimos
baje bien perpendicular en relacién al cable.

Los datos se reproduciran en un grafico, a escala, sobre papel'milimetrado y trazaremos el perfil. Si
usamos papel vegetal, se podran superponer los diversos perfiles que se vayan obteniendo en el mismo sector
y visualizar asi la evolucién del Llecho. -

A partir de los perfiles, podemos establecer el érea de la superficie mojada bien contando los milfmetros
que ésta ocupa o, simptificando, con el producto de ta anchura por la profundidad media.

FICHA 6: (Figuras 6a, 6b).
[:::] Medimos la velocidad del agua corriente.
Aparato: el instrumento mas usado es el "molinete" que consta de una hélice que gira mas o menos
répidamente de acuerdo con la velocidad del agua. También podemos estimar la velocidad,

cronometrando el tiempo que tarda en desplazarse flotando cualquier objeto ligero en un trayecto
determinado det rfo. ’

Deberemos hacer la medicién varias veces pues muchos de los objetos se perderan o se detendran en los
remansos, obstéculos, etc. Con todos los tiempos tomados se hard la media y se obtendrd un célculo
aproximado de la velocidad del agua en este tramo del rfo.

Con los datos que ya poseemos de area de la seccién mojada y de la velocidad podemos calcular el caudal:
Q= A XV (Q=caudal, A=area, V=velocidad).
ZCX Remarcaremos que la velocidad del agua es méxima allf donde hay menor friccién. El contacto con el aire
atmosférico y con los diferentes tipos de techo (rocoso, liso, etc.) determina el grado de friccién. Segin
esto, Manning establecié un indice de friccidn en el lecho que se aplica cuando se desea estimar la
velocidad para una determinada seccién mojada, sin Llevar a cabo la medicidn directa. (Figura 6a).

[:::] Podemos medir también la pendiente en un tramo de 20 6 30 cm. Si se dispone de un nivel de precisién
y una mira la operacién es sencilla, pues a la vez se lee la distanciay el desnivel. Si se utiliza un nivel
de visor, hay que medir la distancia con cinta métrica y calcular el desnivel en funcidén de la altura de
la linea de comparacién sobre el lecho en los dos extremos del sector. (Figura 6b).

La relacién velocidad-pendiente es directa. Nosotros también adquirimos mas velocidad al correr segln
aumente la pendiente.

FICHA 7: (Figura 7).
D Observacidén del caudal méximo.
Este caudal corresponde a la crecida que mds incide en el modelado del canal y realiza el mayor trabajo
fluvial, removiendo barras centrales y laterales y erosionando Los margenes. Es la crecida superior a la

media y con un periodo de recurrencia de dos a tres afios.

Durante la crecida el agua baja con mas fuerza y en los recodos a causa de la mayor presién sube mas el
nivel a un lado que otro, incidiendo mds en el sector céncavo.

Aunque a simple vista se pueden observar indicios de la crecida, para constatar este efecto, se colocaran
tapones de corcho (o similar) a distintas alturas de los mérgenes (anotando las distancias).

Posteriormente se vera hasta que nivel han desaparecido arrastrados por la corriente y remarcaremos la
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diferencia de nivel alcanzado a uno y otro lado.

FICHA 8:

/EB{E;; Observamos el transporte de materiales.

Pintamos piedras de distintos tamafios, estableciendo tres o cuatro categorias segln sus dimensiones y
seleccionamos un color distinto para cada grupo. Se colocan en el lechos del rfo, anotando el punto exacto
donde se depositan. Posteriormente se comprobara el trecho recorrido por cada una de las piedras, siempre
en relacién a la fuerza de la corriente y al tamafio de los materiales.

También se podra estimar el transporte a partir de ta confeccién de un listado granulométrico de los
materiales del lecho. Para ello tomaremos 100 piedras del fondo del ric y mediremos su anchura, con el fin
de clasificarlas por clases de tamafio y establecer el porcentaje de cada uno de ellos.

[RE——— ———

(Fig.1) ii R.FERA
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FICHA 9: (Figura 8).

///ffgélobservacién de los materiales finos en suspensién.

Se recogen muestras de agua en el punto donde se observa mayor movimiento de la corriente. Estas muestras
se dejaran en reposo. Lentamente y conforme se vaya evapogando el agua se observara la precipitacién de los
sedimentos. L

.Si es posible se desecara la muestra resultante y se pesara el material sélido debiendo obtener la
concentracién por litro. Asi se podrad hacer una estimacién del caudal sélido transportado en funcién del
caudal liquido. Este Gltimo dato puede ser de medicién directa o nos lo puede aportar la estacién de aforos.
(Figura 8).

FICHA 10: (Figura 9).

%6 Para constatar fendmenos de evaporacién e infiltracién de agua aconse jamos experimentos sencillos de
laboratorio. :

En recipientes transparentes de é&rea delimitada, se marcardn los Llitros vertidos y se anotara
periédicamente la cantidad evaporada a una temperatura estable, o de lo contrario se registraran las
oscilaciones térmicas que se produzcan en el lugar de la experimentacién. A partir de los datos obtenidos
se podran realizar célculos inductivos relacionando tiempo-area-cantidad evaporada.

En estos recipientes llenos con muestras de distintos tipos de tierras, se vera también la capacidad de
infiltracién de cada uno de ellos y la evaporacién del agua infiltrada, a simple vista, por la tonalidad.
(Figura 9).

FICHA 11:
OObservacién de una estacién de aforos y datos que proporciona.

EL objetivo de estas estaciones es registrar de forma continuada el caudal de los rios asi como el nivel
de sus avenidas, que por el régimen irregular de Lluvias propio del clima mediterréaneo, son muy frecuentes
en nuestra zona.

Estas estaciones constan de un lecho artificial (no excavable por el agua) donde se marca una escala de
alturas de nivel.

Algunas estaciones disponen de un tubo con émbolo (limnigrafo) conectado a un mecanismo que registra de
forma continua y grafica cualquier oscilacién del nivel.

El caudal se determina mediante la confrontacién del nivel observado con la "tabla de gastos". Esta tabla
ha sido establecida por el personal técnico responsable de la estacién.
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7. UNA EXPERIENCIA DE TRABAJO DE CAMPO EN EL VALLE DEL LOZOYA.

M2 Concepcién Dominguez Garrido
Antonio Sinchez Ogallar

pProfesores de Didactica de las Ciencias Sociales de lg E.U. "Maria Diaz Jiménez" de Madrid.

1. INTRODUCCION.

La experiencia que presentamos se desarrollé durante la primavera de 1988 por el Departamento de Didactica
de las Ciencias Sociales de la Universidad Complutense de Madrid.

Al darla a conocer no pretendemos establecer modelos sobre cémo se deben planificar y desarrollar este
tipo de actividades por entender que existen numerosas aportaciones al respecto en nuestro ambito profesional
y son sobradamente conocidos los materiales necesarios, los aspectos organizativos, etc.

Tampoco consideramos necesario justificar la necesidad de asumir este tipo de enfoques metodolégicos,
pues creemos que los asistentes a este Encuentro estamos ya convencidos de la necesidad de practicar una
ensefianza de la.Geografia que supere metodologias exclusivamente verbalistas y librescas.

La originalidad de esta experiencia radica en que el estudio y andlisis de un mismo espacio geografico
ha sido programado para dos currfcula diferentes pero fntimamente relacionados dada®la esencia de uno de
ellos. Nos referimos al de Didactica de las Ciencias Sociales en la E.U. "Marfa Dfaz Jiménez" y el de
Ciencias Sociales para el Ciclo Medio en el Colegio Plblico "Pio Baroja" de Coslada (Madrid).

La eleccién del Valle del Lozoya como area de estudio se justifica por miltiples razones, entre las que
cabria destacar:

- Por constituir un espacio natural poco agredido por la accién antrépica o, al menos, no de
forma irreversible.

- Por su proximidad a Madrid, ya que los 60/70 km. que lo separan de la capital permiten el
desplazamiento cémodo.

- Por la claridad de ltos fendémenos a observar.
- Por la singularidad de sus aspectos histéricos, y en general, de su ocupacién humana.

- Por la excepcionalidad, dentro de la Comunidad de Madrid, de sus aspectos paisajisticos.

2. LA EXPERIENCIA EN LA ESCUELA UNIVERSITARIA.

Dentro de la programacién de Didactica de las Ciencias Sociales abordamos el trabajo de campo en Geograffa
en estrecha coordinacién con la asignatura de Geografia General, en la que se desarrollan los conceptos
basicos imprescindibles para desarrollar después los aspectos didécticos de esta disciplina.

2.1. Objetivos.

Con los alumnos de 22 curso de Magisterio, al programar la experiencia de trabajo de campo en el Valle
del Lozoya nos proponemos, entre otros, los siguientes:

- Conocer un area geografica concreta con las caracteristicas ya enunciadas.

- Ejercitar técnicas de trabajo de campo.
- Propiciar trabajos monograficos de investigacién por parte de los alumnos sobre ésta u otras zonas.

- Despertar inquietudes medioambientales aplicables en su futura labor profesional.
. - Encontrar estrategias metodolégicas adecuadas para proyectar esta actividad en los centros de EGB.

2.2. Preparacién en el aula.

Ademds de los conocimientos de Geograffa General se hace imprescindibte una informacién detal lada sobre
la zona objeto de estudio que se realiza mediante la pxplicacidn sobre el M.T.N., hojas n® 483 y 484, el
mapa geolégico, mapa de vegetacién y la ayuda de diapositivas sobre los siguientes aspectos:
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. Morfologia e Historia Geolégica.

EL Valle del Lozoya es una fosa tecténica formada durante la época alpina como consecuencia de la
fractura de la penillanura herciniana que se encuentra enmarcada por los Montes Carpetanos y la Cuerda
Larga.

Geoldgicamente estd constituido por neises paleozoicos Y aloja en el fondo del valle un paquete de
calizas cretéacicas depositadas durante la transgresion cenomanense que descansan sobre arenas Y gredas
del periodo albense.

Las glaciaciones cuaternarias dejaron su huella en el modelado del macizo de Pefalaray, sobre todo,
en el circo glaciar que dio origen a la Laguna Grande. -

La Sierra del Hontanar separa el valle propiamente dicho de un subvalle de singular interés, el del
rio Canencia.

La tecténica de fractura queda patente en todo el conjunto y en fenémenos de menor escala, como en
el bloque emergente de Cabeza Mediana.

. Hidrografia.

El rfo Lozoya no excava su cauce, sino que se encaja en el graben tecténico. Nace de la confluencia
del arroyo Guarramillas y el de Pefalara, recibiendo numerosos afluentes, todos ellos de régimen
pluvionival, como el arroyo Aguilén, que desciende desde la Cuerda Larga Y tiene un gran valor
paisajistico por contener en su curso alto varias cascadas.

Dentro del plan de abastecimiento de agua a Madrid, el rio Lozoya juega un importante papel, ya que
gran parte de su curso sé encuentra embalsado por varias presas. El primero de dichos embalses, el
de Pinilla, se encuentra dentro de la zona de estudio.

._Vegetacién.

Se observa un claro escalonamiento altitudinal:

a).Zona de cumbres, a partir de los 1800 m. En los litosoles sobre gneis se sitda una vegetacién
a base de matorral enano de piorno y sabino.

b).En las laderas se escalonan: el pino albar sobre suelo ranker pardo y el melojo o rebollo sobre
suelos pardos subhtmedos. Especial mencién merece el Udnico bosque de sabina albar de la
provincia de Madrid, que se encuentra junto al arroyo del villar, en el pueblo de Lozoya y que
el Plan Especial de Proteccion del Medio Fisico de la Provincia de Madrid califica como de

fragilidad alta y reversibilidad dificil.

¢).En las margenes de los rios abunda la vegetacién de ribera: fresnos, sauces, chopos Y olmos
y, residualmente, algunos abedules.

. EL clima.

El clima de la Comunidad de Madrid se clasifica como mediterraneo templado; pero se distinguen
cuatro variedades: frio, fresco, hamedo vy seco. De ellas, las dos primeras estan representadas en el
valle, ya que la variedad "frio" corresponde a la zona de alta montafia que enmarca a la fosa, Y la
variedad "fresco" es aplicable a la media montafia en la que se inscriben las altitudes del fondo del
valle (1100 m.) y las partes bajas de las vertientes.

Las caracteristicas climaticas son, a grandes rasgos, las siguientes:
a). Invierno mas frio que en la capital, ya que la zona estéd comprendida en la isoterma de 32 C
en enero, mientras que Madrid esta en La de 52 C. Son frecuentes las heladas ya desde el otoiio,

y tiene una media de 20 dias con precipitacién de nieve.

b). Veranos frescos, correspondiendo a la isoterma 18¢ C en julio, mientras que Madrid tiene 242
C de media mensual.

¢). Humedad abundante, los datos pluviométricos de dos puntos del valle son: Rascafria, 834 mm.

y Alameda del valle, 795 mm. Los calculos de evapotranspiracion potencial por el método
Thornthwaite para esas mismas estaciones dan unas cifras de 627 mm. y 633 mm. respectivamente,
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por lo que hay superhabit hidrico.

d).Actividad tormentosa, en época primaveral y estival propiciada por unos fuertes gradientes
térmicos entre los valles caldeados por el sol y las cumbres mas frias. Hay que hacer notar
que los embalses de la zona contribuyen a incrementar la humedad ambiental por la fuerte
evaporacidn en esas masas de agua. :

- El poblamiento.

Hasta 1833 en que la reordenacién provincial de Espafia Lo adjudicé a Madrid, este valle pertenecié
a Segovia, y segovianos fueron sus repobladores en el siglo XIV.

El monasterio de EL Paular, fundado por el rey Juan I de Castilla en 1390 y ampliado con un palacio
en tiempos de Enrique 111, alcanzé su esplendor en la época de los Reyes Catélicos, con la
participacién del arquitecto Juan Guas en el atrio de la iglesia y en la magnifica portada isabelina.

Los avatares del monasterio, ocupado primero por los cartujos, desamortizado en 1835 y reconstruide
en 1954, encargandose su custodia a los benedictinos, ilustra muchos episodios de la Historia de
Espafia y explica en gran medida la organizacién econémica del valle.

Demogréficamente, los cinco municipios que integran el valle, escasamente superan los 2000
habitantes en total, con una densidad de 9 hab./km , y una dindmica estancada.

Sin embargo, desde el punto de vista medioambiental se trata de conjuntos rurales arménicos con
edificacién tradicional, olmos centenarios y notables iglesias parroquiales del siglo XVI que no han
sufrido una agresién urbanistica indiscriminada como otros pueblos serranos.

. _Recursos econdémicos.

La exigua poblacién del valle vive fundamentalmente de las actividades agrarias, especialmente de
la ganaderia, con algun salario marginal en verano derivado del alojamiento de familias de vacaciones.

Hay que destacar que los montes son casi en su totalidad de titularidad publica, mientras que en
las explotaciones privadas predominan las propiedades inferiores a 5 Ha.

. _Comunicaciones.

Tradicionalmente el Valle ha permanecido un tanto aislado al no existir hasta bien entrado este
siglo una buena via de comunicacién, como es la actual carretera ccmarcal C-604 que, arrancando de
la N-1, se adentra en el valle y, tras coronar el Puerto de los Cotos, comunica éste con el de
Navacerrada.

2.3. Trabajo de campo.

Tras la explicacién en el aula de los aspectos resefiados se prepara la excursién didactica de tres dias
de duracién, utilizando la red de Albergues Juveniles de la Comunidad de Madrid, y, en este caso concreto,
el ubicado en Rascafria, que cuenta con un aula para planificar las actividades, hacer puestas en comin,
ordenar las muestras recogidas, etc.

Alumnos y profesores, provistos de l&minas, mapas, cortes geolégicos, graficos de ecosistemas y el
utillaje de campo necesario, efectdan sobre el terreno el reconocimiento de los aspectos geclégicos,
geomorfolégicos, botanicos, etc., programados.

Algunas de las actividades a realizar son:
- Medir buzamientos.
-  Tomar muestras de suelos.
- Realizar diapositivas.

- Recoger muestras para realizar un herbario y una coleccién de rocas.

Se practica asimismo el senderismo y se toma nota de los lugares idéneos para realizar préacticas de
observacién con los alumnos de EGB.

2.4. Explotacién posterior.

De nuevo en las aulas se forman grupos de trabajo que elaboran ponencias sobre los siguientes temas:
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a).Estrategias para la conservacién del espacio ratural.

b).Metedologia a emplear en la formacién de los alumnos de EGB segln diversos supuestos de ubicacién
de la escuela y edad de los alumnos.

Por otra parte, como profundizacién en sus conocimientqsfbeogréficos se elabora una cartografia temética
del valle acompafiada de memoria explicativa.

A continuacién se pasa a disefiar la actuacién de cuatro alumnos que realizaran en el Colegio Publico Pio
Baroja de Coslada la programacion surgida de la puesta en comin y que, en este caso se decidié fuera
destinada a alumnos de 5% nivel de EGB.

3. APLICACION EN EL CICLO MEDIO DE EGB.

El equipo de alumnos desplazado el centro colaborador lleva a la practica una programacién para 52 nivel

sobre el tema “Conocimiento y valoracién del enclave biogeografico del valle del Lozoya".

EL profesor de la Escuela Universitaria y el tutor del curso de EGB orientan a los futuros maestros, pero
dejan que sean ellos quienes lleven a cabo la experiencia, que se desarrolla en tres fases:

3.1. Fase preparatoria.

Se muestran diapositivas realizadas por los propios alumnos de la E.U. durante su excursion y se ofrecen
a Los alumnos Laminas y graficos especialmente disefiados por los monitores, que los nifios deben completar.

Esta fase persigue dos objetivos: la motivacién y la informacién.
3.2. Desarrollo en el campo.

se realiza una excursién de un solo dfa por el valle: subida en telesilla a la Laguna de Pefialara, marcha
a pie a las cascadas del Purgatorio, observacién de grutas calizas junto al embalse de Pinilla (Cueva de
cabo del Rfo), visita al Monasterio de EL Paular y recogida de muestras petrolégicas y botanicas.

3.3. Trabajo de los nifios. .
Después de la excursién se organizan grupos de trabajo que realizan actividades diversas como:
- maqueta en arcilla del valle. Utilizan como modelo un mapa en relieve elaborado por las alumnos
de la E.U. a base de pegar cartulinas bajo las curvas de nivel con un mapa E: 1/50.000 en el que

s6lo se marcan las curvas maestras, con equidistancia de 100 m.

- murales monograficos sobre diversos temas: catena de los pisos de vegetacion, hidrografia, nicleos
de poblacién y comunicaciones, etc.

Posteriormente se organiza un coloquio sobre el disfrutey la conservacién de los espacios naturales.

pPor Ultimo, se pasa a todos los alumnos un cuestionario con ilustraciones que pretende evaluar la
consecucién o no de los objetivos de conocimiento.

4. LA VALORACION.

La fase final consiste en la comparecencia del equipo monitor ante sus compafieros de la E.U. para darles
cuenta del desarrollo de la experiencia Y, después de mostrarles los trabajos realizados por los nifos,
enjuiciar de forma colectiva y critica los resultados obtenidos.
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8. LA EDUCACION DE LA ORIENTACION ESPACIAL EN EL NINO A TRAVES DE UN JUEGO DE SIMULACION: “EL TESORO DE LOS
PIRATAS".

Maria Jesis Marrén Gaite.
Escuela Universitaria Maria Diaz Jiménez. Universidad Complutense de Madrid.

1. Introduccién.

Con frecuencia, el estudio de la Geografia se convierte, sobre todo para los alumnos mas jévenes - los
de EGB y BUP- en algo sumamente arido, debido a que se ven obligados a memorizar amplias series de nombres
y datos que no les dicen apenas nada y a retener una gama de conceptos que con frecuencia no entienden vy,
en consecuencia, no les interesan. La constatacién de este hecho es una preocupacién frecuente, por no decir
constante, en la mayoria de los profesores de Geografia. -

Conscientes de este problema, los gebgrafos dedicados a lta docencia buscamos de forma permanente y con
gran interés nuevos métodos y técnicas didacticas que conduzcan a una ensefanza mas eficaz de esta ciencia
sumamente compleja y a la vez apasionante. Compleja por su cardcter de sintesis Y de ciencia espacial que
exige asimilaciones conceptuales Y abstracciones complejas. Apasionante, porgue estudia y analiza todos los
aspectos fisico-naturales de nuestro planeta y su interconexién, asf como las interacciones que se dan entre
el medio fisico y las actividades humanas Y de los grupos humanos entre si.

producto de esta busqueda de nuevos métodos y de este afén renovador en la ensefianza de la Geograffa son
los juegos de simulacion. A través de etlos, vy partiendo de la base de que el juego es una actividad
inherente al nifio y muy apetecida por él, los disefiadores y creadores de este tipo de material pretendemos
resaltar la importancia que el juego tiene como instrumento para potenciar el aprendizaje de la Geografia,
al tiempo que ofrecemos al profesor unos recursos que le permitan crear en el aula situaciones que estimulan
la creatividad del nifio, fomentan su imaginacién, incrementan su espiritu de socializacién, le incitan a
la cooperacién y le ayudan a entender mejor diversos hechos de carécter f{sico y humano que en el mundo real
se dan de forma demasiado compleja para ser comprendidos por el. Pero, sobre todo, con el empleo de estos
juegos Yy la creacion de un ambiente Ladico en el aula, conseguiremos motivar al nifio, despertando su interés
y predisponiéndole favorablemente para la captacién de los contenidos geogréaficos exigidos por los programas
escolares.

2. Importancia del juego en Los procesos de aprendizaje.

Actualmente, la inmensa mayoria de los profesores admiten que la ensefianza debe ser activa y que ha de
ser el alumno quien a través de su actuacién vaya configurando su propio saber, al tiempo que va adquiriendo
habitos y destrezas que le capacitan para la vida. Esta forma de entender el proceso educativo se opone a
sistemas tradicionales basados en la recepcién pasiva por parte del alumno de unos contenidos que se le
transmiten totalmente elaborados por el profesor y que le dejan escasas posibilidades para poner de

manifiesto sus intereses e inquietudes, al tiempo que impiden el pleno desarrollo de sus potencialidades.

A pesar de conocer la necesidad de poner en préctica métodos pedagdgicos activos, los docentes nos
encontramos con frecuencia desorientados y no sabemos qué recursos emplear y a qué técnicas Y actividades
acudir. Sin embargo, la solucién la tenemos muy cerca, proéxima al universo con el que trabajamos; nos la
ofrecen el nifio y su mundo: es el juego. A través del juego el nifio se manifiesta, se enriquece, va captando
el mundo que le rodea -tanto real como conceptual -, se siente realizado, madura y se hace adulto. En palabras
de CHATEAU, "el nifio se desarrolla por el juego. Mediante él realiza las potencialidades que afloran
sucesivamente a la superficie de su ser, las asimila vy desarrolla, las uney relaciona, coordina su ser Y
le da vigor". Y afiade atn mas: “"Gracias al juego crece el yoy la inteligencia del nifio.. Un nifio que no juega
sera un adulto que no sabra pensar.”

son muchas las interpretaciones que s¢ han hecho del juego del nifio por parte de psicélogos Y pedagogos .
Todas ellas conceden un alto valor a la actividad ludica como elemento potencializador de los procesos de
aprendizaje.

SPENCER considera al juego como una actividad necesaria en el nifio para descargar energfa y descansar
de sus tareas Yy obligaciones.

GROSS concibe la actividad ludica del nifio como compensadora de los sentimientos de inferioridad, ya que

la practica del juego le permite jdentificarse con seres superiores 0 considerados por él como tales, al
tiempo que le permite asumir papeles relevantes que en la vida real no puede realizar.

SLAUSON ve en el juego un jnstrumento para aliviar la ansiedad y la tensidn del nifio.

ERIKSON lo interpreta como un medib para compensar las derrotas, los sufrimientos y tas frustraciones.
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Para VYGOTSKI, el juego es la actividad que dirige el desarrollo. Es el elemento basico para la educacién
y el aprendizaje.

Por dltimo, el -anteriormente citado CHATEAU, considera al juego como la via para la realizacién plena:
"Nos realizamos plenamente volcéndonos totalmente en el juego."

La concepcién del juego como algo opuesto al trabajo, su identificacién con el ptacer y el descanso, en
oposicidn a la fatiga que supone el trabajo, es un fendmeno reciente, propio de la sociedad productiva, donde
toda actividad que no persiga un objetivo rentable -rémuneracién econémica, relevancia social, prestigio
profesional, etc.- no se considera seria, sino que entra en el terreno de lo fitil, de lo placentero; no
se considera tarea o trabajo, sino distraccién o juego. Esta interpretacién un tanto deformada de binomio
juego-trabajo no se puede aceptar cuando la referimos al mundo infantil. ELl juego en el nifio no se puede
explicar como descanso. El nifio no juega para descansar, como lo hace el adulto, sino que juega sin ningidn

*fin premeditado. Juega porque se divierte y porque a través del juego se autoafirma. Es decir, el juego
infantil tiene su fin y su objetivo en si mismo. Esta es al razén que explica la seriedad con que el nifo
se toma el juego.

Si hemos observado el juego de los nifios nos habréd llamado poderosamente la atencién, la seriedad con
que el nifio se toma esta actividad. Habremos comprobado que los juegos infantiles se rigen, frecuentemente
por reglas -a veces muy severas- que el nifio acepta con agrado y.que no le gusta transgredir. Esta seriedad
aparece con mayor fuerza cuando juega segin reglas abstractas. En estos casos, desde el momento en que se
inicia el juego, las normas se hacen imperativas y no se pueden cambiar a capricho.

La seriedad del juego infantil no procede, por tanto, de objetivos externos al mismo, ya que éstos no
existen, sino que proviene de una meta mas elevada; el nifio se toma muy en serio el juego debido a que a
través de los logros y aciertos en él conseguidos afirma su yo, consolida su valia personal y proclama su
autonomia. '

Toda la riqueza y posibilidades que la actividad ludica ofrece no puede ser despreciada por el profesor
de Geografia, que ha de encontrar en el juego -sobre todo en los juegos especfficos- un recurso clave, que
, empleado adecuadamente en combinacidn con otras actividades, permitird a sus alumnos trabajar en
situaciones altamente motivadoras. Porque no hay nada que le guste mas al nifio que jugar.

3. Los juegos de simulacién en Geografia.

Los juegos de simulacién se basan en la creacién de una situacién lddica mediante la reproduccién, a
través de la ficcién, de hechos o situaciones reales simplificadas. Constituyen un valioso instrumento
didactico, ya que permiten al alumno acercarse al conocimiento de diversos fenémenos sociales y naturales
de norma sencilla, avanzando gradualmente en la valoracién y entendimiento de las complejidades del mundo
real, y esto precisamente a través del medio que al nifio le es mas natural y querido: el juego.

El empleo de las simulaciones en Geografia se inicia en la década de 1960, siendo Inglaterra y Estados
Unidos los paises que con mayor interés se sirvieron de esta técnica, aplicédndola en los distintos niveles
de ensefianza. Su antecedente inmediato son los juegos de guerra (empleados para la formacién de altos mandos
militares en su adiestramiento para la creacién de estrategias bélicas) y los juegos de negocios (destinados
a la formacidén de altos ejecutivos de empresa). Uno de los primeros juegos de simulacién de contenido
geografico, y quizas el mas difundido, es el RAIL-WAY PIONEERS, creado por WALFORD y publicado en su obra
"Games in Geography" (1969). Su objetivo es ensefiar a los alumnos la Geografia general de los Estados Unidos
y hacerles reflexionar sobre los maltiples factores que condicionan el desarrollo de las vias de
comunicacién, para lo que se centra en la consideracién de diversos acontecimientos histéricos del pafs.

A partir de esta experiencia se han desarrollado varios juegos destinados a facilitar la adquisicién de
diversos conceptos geogrdficos. Siguiendo a BAILEY (1981), se pueden clasificar en: juegos sobre el hombre
y su entorno, juegos de bulsqueda, juegos de localizacién, juegos de desarrollo regional, juegos de
construccion de ciudades, juegos de itinerarios y viajes y juegos de difusién de innovaciones. MARTIN ORTEGA
(1984), en su obra "Los juegos de simulacién en EGB y BUP", recoge algunos de los juegos de simulacién
existentes en el mercado para la ensefianza de la Geografia y de la Historia.

A pesar de la aceptacidn que estas técnicas tiene fuera de nuestro pais y su generalizacién como medio
diddctico empleado en todos los niveles de la ensefianza, los juegos de simulacién son muy poco conocidos
en Espafia, y, sobre todo, muy poco empleados. Por una parte, los juegos procedentes del exterior han tenido
aqui una minima difusién, debido fundamentalmente a que la mayoria no se han traducido al castellano y no
se han adaptado al estudio de nuestro pais. Por otra parte, el material creado en Espafia es muy escaso. Esta
carencia es mucho mas llamativa en lo que a juegos destinados a los primeros niveles de la EGB se refiere,
ya que los pocos de que dispone nuestro reducido mercado van dirigidos a los nifios de los Ultimos cursos
de EGB, a los alumnos de BUP y a los universitarios. Sin embargo, en la Gltima década, y sobre todo a partir
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de 1984, se ha empezado a tomar conciencia de la jmportancia del tema entre los profesores de Geografia
preocupados por la renovacién de su didactica y conscientes del alto valor que los juegos de simulacién
tienen en los procesos de aprendizaje, fundamentalmente para los alumnos mas pequefios. Cada vez somos Mas
los que centramos nuestra tarea investigadora en la creacion, experimentacién Yy potenciacién de este
material. Fruto de esta toma de conciencia y de esta labor de investigacién es el juego que presentamos a

continuacion.

4. Un nuevo juego de simulacién: “El tesoro de los piratas"s

Se trata de un juego de contenido geografico creado para facilitar la educacién de La orientacién espacial
y el conocimiento de algunos rasgos de la morfologia costera. Esta destinado a los nifios de edades
comprendidas entre los siete y los doce afios.

padas las caracteristicas del juego, y los objetivos perseguidos con el mismo, el nifio debe poner en
funcionamiento sus aptitudes légicas Y manipulativas; ademds, por ser un juego para realizar en grupo, el
nifio deberd someterse a las reglas del mismo y a la dinamica social del grupo.

Objetivos

Los objetivos que se pretenden alcanzar con el empleo de este juego en la Didéctica de la Geografia se
pueden sintetizar del siguiente modo:

1.-Conseguir que el nifio comprenda el hecho de que los puntos cardinales son fijos, que lo Unico que
varia es la situacién de las personas y de los objetos con respecto a estos puntos.

2.-Lograr que el nifio entienda que estos puntos nos sirven para orientarnos en el espacio por ser
fijos.

3.-Lograr que comprenda que mediante los puntos cardinales podemos hacer referencias espaciales en
planos y mapas.

4.-Conseguir que comprenda las nociones de orientacién respecto a los puntos cardinales sobre un mapa
que representa un territorio real.

5.- Conseguir que aprenda una serie de nociones geograficas relacionadas con la orientacién espacial,
Los accidentes topograficos, el relieve costero, etc.

6.- Conseguir que el nifio amplie su vocabulario geografico con términos propios de los contenidos que
va a asimilar con el empleo de este juego: vocablos relativos a orientacién (Norte, Sur, Este,

Oeste, Noroeste, Sureste, Nororiental, etc.), sobre accidentes topograficos, movimientos de las
aguas marinas, escala numérica y grafica, etc.

7.-Desarrollar en los nifios el espiritu de socializacion y fomentar su grado de colaboracién al

trabajar en equipo, asi como fomentar una actitud receptiva hacia sus compafieros al realizar un

aprendizaje activo a través de al participacion en grupos de trabajo con un importante componente
tudico. -

Material integra el juego.

* Un tablero de juego en el que aparece representada cartograficamente una isla (Matlorca) con las aguas
marinas que la rodean. Este tablero esta realizado en cartén y estd dividido en casillas por las que se
moveran las fichas correspondientes a cada uno de los participantes en el juego. En el tabtero aparece
representado de forma muy visible un eje con Los puntos cardinales, as{ como las escalas numérica y grafica
en que estd realizado el mapa.

,

* geis fichas realizadas en madera, que representan a seis exploradores que van a La captura de un tesoro

que los piratas poseen, producto de sus ataques a diversos barcos.

* geis fichas que representaran al capitan pirata y a sus secuaces, los cuales trataran de proteger su
tesoro frente a tos exploradores.

* Un conjunto de barcos piratas que éstos situaran donde crean mas oportuno para defender sus posiciones
de acuerdo con las reglas del juego.

* Un conjunto de barcos que Los exploradores podréan usar cuando lo crean necesario y de acuerdo con las
reglas del juego.
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* Un dado marcado con puntos en cada una de sus caras del uno al seis.

* Un dado en el que aparecerédn cada uno de los puntos cardinales en cuatro de sus lados y la palabra
nparada" en los otros dos.

* Un bloque de cartas o tarjetas en las que estdn escritos una serie de eventos favorables a los
exploradores.

* Un bloque de cartas en las que se sefialan eventos negativos, desfavorables, para los exploradores. Tanto
estas cartas como las anteriormente indicadas las tomaran los jugadores cuando se vean obligados a ello por
las reglas del juego.

Técnica del juego.

- Los nifios que Juegan como exploradores situarén sus fichas en el lugar de la salida. El que actda como
capitan de los piratas se situard junto al lugar en que se haya colocado el tesoro, y junto a él se
localizaran otros piratas.

- Por orden correlativo, los jugadores iran tirando con los dados al tiempo. Hecho esto, avanzara tantas
casillas como puntuacién haya sacado el dado de puntos y en la direccion que te indique el dado que tiene
impresos los puntos cardinales. Si éste sale por una de las caras en las que figura la expresién “parada",
el jugador no podré avanzar y se anularé la puntuacién obtenida con el otro dado.

3

- Cuando el dado saque puntuacién impar, los jugadores tomaran una carta de las que contienen eventos
negativos y ejecutardn lo que en ella se les indica. Por el contrario, cuando 13 puntuacién obtenida sea
par, tomarén una carta con contenido favorable y pondran en practica lo que en ella se indica.

- El capitan pirata defendera su tesoro junto con sus secuaces de forma que con las casillas en las que
estén situados formardn una barrera que no podran atravesar los exploradores.

- Los piratas se moveran por el tablero de juego por el mismo sistema que los exploradores y haran uso
de las cartas del mismo modo que los exploradores.

- Si al desplazarse por el tablero los jugadores tienen que salir de la isla y moverse por el mar deberéan
tomar uno de sus barcos en el momento oportuno; si no disponen de él se verdn obligados a retroceder tres
casillas en direccién opuesta al lugar donde se encuentra el tesoro.

- Cada cinco rondas se deja a todos los jugadores dar dos pasos en la direccién que consideren mas
adecuada para llegar al tesoro, con el fin de rectificar, en parte, el azar e introducir una opcién de
libertad.

- Los buscadores del tesoro harédn lo posible para llegar a él. Si caen en manos de los piratas, es decir,
en la misma casilla, tienen que volver al lugar de salida.

- Los piratas que caigan en la casilla ocupada por un explorador se veran obligados a volver a la posicién
de la que partieron al iniciarse el juego.

- El juego termina con ta victoria de los exploradores si consiguen Llegar al tesoro y con la de los
piratas si sus rivales no alcanzan el botin en el tiempo previsto como duracién del juego.

Este juego se integra dentro de un conjunto constituido por catorce juegos de simulacién y légico-
manipulativos de contenido geogréfico. En la actualidad todo el material que lo integra estd siendo
experimentado con alumnos de ambientes socio-econémicos diversos mediante su empleo en varios colegios del
centro y periferia madrilefios, as{ como en distintos municipios rurales de las provincias de Madrid y Toledo.
La experiencia, hasta ahora, estd resultando muy positiva en lo que a dceptacién por parte de alumnos y
profesores se refiere. En cuanto a la evaluacién de los resultados en relacién con la asimilacién de los
contenidos trabajados estd en sus inicios, por lo que no podemos, por el momento, adelantar conclusiones.

Entre los conceptos geograficos cuyo aprendizaje tratamos de facilitar con este equipo de juegos,
destacan: la orientacién espacial, la organizacién territorial en unidades administrativas (municipio,
provincia, regién y pafs), el concepto de escala y su interpretacién en planos y mapas, la tipologfa
climdtica y sudistribucién en el globo terrestre, las principales formas de relieve de la penfnsula Ibérica,
su hidrograffa y sus formaciones vegetales.

117




BIBLIOGRAFIA

BAILEY, P. 1984. Didactica de la Geografia. Madrid: Cincel -Kapelusz.

COLE, J.P. Y BEYNON, N.J. 1980. Iniciacién a la Geografia. Barcelona: Fontanel la.

CHATEAU, J. 1973. psicologia de tos juegos infantiles. Madrid: Kapelusz.

CHERRYHOLMES, C. 1966. Some current research on the effectiveness of educational simulations: implications
for alternative strategies. American Behavioural Scientist, 10, 4-8.

DALTON, R. y otros. 1972. Simulation Games in Geography. London: Mac-Millan.

DAVISON, A. y GORDON, p.C. 1978. Games and simulation in action. London: Woburn Press.

DECROLY, O. Y MONCHAMP, E. 1983. El juego educativo. Iniciacién a la actividad intelectual ¥y motriz. Madrid:
Morata. .

MARRON GAITE, M.J. 1983. Maraton Cross. Una simulacién_para_ el estudio _de los principales elementos de
relieve. Salén Nacional de Inventiva y Disefio del Juguete. XXII Feria Internacional del Juguete.

valencia.

MARRON GAITE, M.J. 1984. Nuevas técnicas para la ensefanza de la Geografia. Presentacion de un conjunto de
juegos geograficos destinados a renovar la Didactica de la Geografia en la EGB. Didactica Geogréfica,
12-13, 205-215. Universidad de Murcia.

MARRON GAITE, M.J. 1984. EL aprendizaje de la Geograffa a través del juego. Disefio Y Comunicacién, 24, 60-
65. Instituto de Promocidn Industrial. valencia.

WMARTIN ORTEGA, E. 1985. Los juegos de simulacién en EGB y BUP. ICE de la Universidad Auténoma de Madrid.
Ediciones Cantoblanco.

MUNOZ SANCHEZ, A. 1984. Conozcamos _Andalucfa. Juego y fantasia. Sevilla: Grupo Editor Sur.

MUROZ SANCHEZ, A. 1985. Con razones de nifios. Sevilla: Alfar.

MUNOZ SANCHEZ, A. 1986. La casa de la alegria. Sevilla: Alfar.

TANSEY, P.J. y UNWIN, D. 1969. Simulation and gaming in education. London: Longman.

TAYLOR, J.L. Yy WALFORD, R.A. 1972. Simulation in classroom. Harmondsworth: Penguin.

TAYLOR, J.L. 1971. Instructional ptaning systems: A gaming-simulations approach to urban problems. Cambridge:
University Press. )

UNESCO. 1980. EL nifio ¥ el juego. planteamiento teérico y aplicaciones pedagégicas. Estudios Y pocumentaciodn
de Educacién, 34. Paris. '

WALFORD, R.A. 1969. Games in_Geography. London: Longman.

WALFORD, R.A. 1969. Operational games and geography teaching. Geography, 54, 34-42. London.

WALFORD, R.A. 1973. New directions in Geography teaching. London: Longman.

118




9. TECNICAS DE GRUPO EN LA GEOGRAFIA DEL BACHILLERATO.
Alfonso Garcia Roldan.

1. Hacia un nuevo modelo educativo.

La imagen de la Geografia como un asignatura eminentemente ntextualizada", informativa y erudita todavia
estsd sélidamente arraigada a pesar de lo que pudiera esperarse de los innegables esfuerzos de muchos
profesores por cambiar ésa tan poco favorable opinién que, sin duda, se ha alimentado de la simbiosis que
la Geografia tradicional hacfa de unos contenidos enciclopédicos, de escasa o nula aplicacion practica y
desligados de la vida social y de una metodologfa empefiada en desvelar al alumno las verdades y datos que
habia de aprender y repetir aun cuando la naturaleza dindmica y relativa de muchos de ellos los hacia ya
desfasados en el momento de su impresidén en el libro de texto.

Afortunadamente, la transicién hacia otros modelos educativos se han realizando con paso firme, aunque
con demasiada lentitud, y también nuestra ciencia estd inmersa en capitales cambios conceptuales y de
paradigma que rompen su imagen-simbolo de caducas estructuras de ensefianza, de modo que la Geograffia escolar
ya no puede pretender transmitir informacién, sino adiestrar en el manejo de instrumentos y estrategias de
indagacién de los fendémenos espaciales, porque aprender es adquirir la capacidad de resolver de forma activa
los problemas vitales. Paralelamente, la funcién del profesor es "estricta y Unicamente crear un medio
ambiente que favorezca o produzca las experiencias con su concomitante aprendizaje" (CIRIGLIANO, G. y
VILLAVERDE, A. 1987). Ahora bien, la primera condicién de ese medio, y que no ha merecido la consideracién
necesaria a pesar de su evidencia, es que el aprendizaje no se desarrolla en una dialéctica profesor-alumno,
sino de una forma interactiva, no pudiéndose sustraer la actividad de un alumno individual de la interaccién
social que mantiene con las demas personas con las que comparte la situacién de aprendizaje. Es decir: la
clase es un grupo, y como tal no es el fruto de la adicién de miembros individuales, sino una estructura
social nueva resultante de las relaciones de interaccién entre sus componentes. Por eso una didactica actual,
de la misma manera que ha de fundamentarse en los principios de la Psicologia evolutiva y del aprendizaje,
también debe considerar las aportaciones de la dinamica de grupos, la cual "no debe ser entendida como un
método didéctico y ni siquiera como un método. Eso sf, un cuerpo de conocimientos teéricos que permite
esclarecer los fendmenos grupales de la vida escolar enriqueciendo las posibilidades docentes, del cual se
derivan técnicas grupales que pueden ser utilizadas eficazmente en el desarrollo de una metodologia del
aprendizaje" (CIRIGLIANO, G. y VILLAVERDE, A. 1987;.

2. Las técnicas de grupo en la clase de Geografia.

El uso de estas técnicas en la clase de Geografia presenta unas ventajas adicionales a las que tendrian
en cualquier otra materia, y es que:

- elevan la calidad del aprendizaje, ya que inducen a los alumnos a una conducta inteligente para
interpretar la realidad geografica y resolver problemas espaciales sin limitarse a repetir lo que
dicen los libros o el profesor;

- desarrollan la percepcién social de los fenémenos desde un punto de vista espacial, porque sélo la
experiencia compartida permite una percepcién comunitaria;

- fomentan el sentido de responsabilidad en la utilizacién del espacio geogréfico y en la valoracién
de la dimensién social del mismo al establecer relaciones de participacién y colaboracién.

Esto no quiere decir que las técnicas de aprendizaje en grupo estén dotadas de una especial virtualidad
que las haga eficaces por si solas, sino que, como instrumentos que son, su éxito o fracaso depende de la
utilizacién que se haga de ellas, de su disefio, de la adecuacidn a los objetivos propuestos. En definitiva,
del conocimiento que de su mecénica posea el profesor. Pero como obviamente no es este el marco adecuado
para hacer una exposicién de sus caracteristicas, y ni siquiera de hacer una relacidn mas o menos completa
de las técnicas mas usuales, se presentan a continuacién dos ejemplos con el fin de ilustrar las
posibilidades de este instrumento de aprendizaje y su flexibilidad.

EJEMPLO A: Evolucién y distribucion de ta poblacién en la provincia de Guadalajara.
FASE I: Phillips'66.

- Descripcién: durante 6 minutos la clase se divide en grupos de 6 miembros para pronunciarse sobre una
cuestién muy concreta. Cada miembro dispone de un minuto para hacer su aportacién al grupo vy, finalmente,
un secretario da cuenta del resultado al gran grupo.

- Objetivos: Esta técnica es muy Gtil para dotar de una minima estructura organizativa al grupo y para
asegurar la participacién de todos sus miembros. Aqui se plantea como un medio para definir el problema a
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considerar de una manera provisional y genérica al mismo tiempo que se intenta motivar el interés de los
alumnos.

- Desarrollo:

. 1T paso: Una vez constituidos los grupos se hace entrega a cada uno de ellos de una relacién de
municipios de una determinada zona o comarca de la provincia, distinta para cada grupo, y en la que
apareceran la poblacién y la superficie correspondientes a 1950 y 1986. Esto requiere que el profesor
haya realizado previamente el trabajo de zonificacién en funcién del numero de grupos. En nuestro caso
se hizo una reestructuracién de los antiguos 9 partidos judiciales en 6 demarcaciones: Guadalajara,
Molina de Aragdn, Siglenza, Atienza-Cogotiudo, Brihuega-Cifuentes y Pastrana-Sacedén.

. 2¢ paso: Breve exédmen de los documentos de forma individual en un tiempo que no debe superar los 3
6 4 minutos.

. 3% paso: Discusién segin la técnica expuesta del Phillips'66 para dar respuesta a una pregunta muy
concreta que puede formularse asi: ¢qué diferencias se observan entre el documento de 1950 y el de
1986?.

Con seguridad, los distinto grupos haran referencia, segin la demarcacién que les haya correspondido,
a las variaciones en el nimero de municipios, a la desaparicién de algunos de ellos y, sobre todo, a los
aumentos o disminuciones experimentados por la poblacién de los pueblos de cada zona, de modo que la
conclusién-resumen de esta fase se basaria en la constatacién de que la poblacién varia en cantidad y en
su distribucién espacial a lo largo del tiempo.

FASE I1: Trabajo de comisién.

- Descripcién: La clase realiza una distribucién de tareas haciendo que pequefios grupos estudien o
resuelvan un problema concreto y de cierta complejidad para trasmitir posteriormente el resultado a toda
la clase.

- Objetivos: La técnica del trabajo de comisién es lo suficientemente flexible como para que pueda
adaptarse a una variada gama de objetivos, que en el presente caso son:

. Desarroilar la capacidad comprensiva e interpretativa de gréficos, cuadros estadisticos, etc.,
mediante la experiencia adquirida en la realizacién practica de algin ejemplo por parte de los
alumnos.

. Ejercitarse en el tratamiento y elaboracién de la informacién geografica.

. Adquirir habitos de trabajo cooperativo de modo que disminuya la complejidad en el manejo de largos
listados de datos y que la aportacién de cada grupo sea imprescindible para la obtencién del resultado
final.

. 1Iniciar a los alumnos en el analisis de Los problemas geograficos de una manera cientifica utilizando
unas elementales técnicas de cuantificacién y de representacién.

- Desarrollo:

A paso: Ejecucién de una serie de tareas en grupo. Se encarga a cada uno de los grupos que
participaron en el Phillips'66 que con el material constituido por:

. el documento correspondiente a La demarcacién que anteriormente le fue asignada,
. tres mapas de base municipal de dicha demarcacién obtenidos a partir del mapa provincial, realicen
las siguientes tareas:

a).hallar el indice de variacién intercensal entre 1950 y 1986 de cada municipio, estableciendo
que el valor de 1950 = 100, y ordenarlos de mayor a menor;

b).realizar un diagrama en papel milimetrado para expresar la variacién intercensal en el que a
partir de un eje horizontal coincidente con el valor 1950 = 100, se representen por lineas
verticales los nGmeros {ndices anteriormente ordenados de cada municipio, creciendo por encima
del 100 los de incremento positivo y hacia abajo los de variacién negativa;

¢).elaborar un cuadro en el que para cada uno de los dos afos-muestra se recoja el numero de
municipios clasificados por niveles de poblacién, la poblacidn total en cada nivel y los
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porcentajes total y acumulado de cada uno de esos intervalos. Es preciso, por tanto, que
- - ’
previamente se acuerden los intervalos con los alumnos;

d). ordenacién de los municipios por intervalos de densidad de poblacién en 1986, también
establecidos de antemano;

e). trasladar la informacién elaborada en las actividades anteriores a los tres mapas de la
demarcacioén:

. el primero mostrard el nimero de habitantes en 1986 segin los intervalos de c¢);

. en otro se plasmara la variacién intercensal también por los intervalos establecidos a
partir de b);

. el Gltimo representara los estratos de densidad en 1986.

El acuerdo comin sobre Los intervalos y los colores o tramas a utilizar por todos y cada uno de los grupos
puede formar parte de las instrucciones dadas por el profesor o, si hay tiempo, tampoco estaria de mas llegar
a ese acuerdo pidiendo la colaboracién de los alumnos en forma de discusién dirigida.

. 2¢ paso: Puesta en comin.
.
a).El representante de cada grupo da cuenta a la clase de los resultados de su demarcacién y con
esas aportaciones se iran cumplimentando unos cuadros generales de toda la provincia en la
pizarra. Especialmente con los datos derivados del apartado c) del 1T paso, cada grupo
elaborara una Curva de Lorenz siguiendo las indicaciones del profesor.

b). Sobre tres cartulinas en las que se ha dibujado el perfil de la provincia de Guadalajara en
la misma escala que los mapas parciales de los alumnos, cada grupo va aportando el
correspondiente a su demarcacién hasta que, fruto de la colaboracién de todos, se completen
los tres mapas provinciales de acuerdo con el apartadc e) del 1% paso.

FASE III: Discusién de gabinete.

- Descripcign: La clase estudia o analiza un problema hasta llegar a un acuerdo que puede tomar la forma
de propuesta de solucién, toma de decisiones o redaccién de un informe.

- Objetivos:

. Desarrollar aptitudes para el manejo de tareas o problemas complejos.
. Tomar decisiones de grupo en situaciones optativas y de probable disparidad individual.

- Desarrollo: Con los datgs, mapas y demas informacién que ya poseen los grupos, el profesor les solicita
la redaccion de un informe acerca de la evolucién y distribucién de la poblacién de Guadalajara planteando
preguntas tales como:

. :Dénde vive la gente?; ien qué zonas se estd concentrando la poblacién?; ¢qué zonas se estén
quedando vacias?; con la ayuda de un mapa fisico, ¢cudl es la relacién entre la distribucidn de
la poblacién y las zonas naturales de la provincia?.

. &Por qué ha cambiado de esa forma la poblacién de Guadalajara?; icuales son tos factores fisicos?;
icuales son los factores humanos?; ¢qué relacién existe con los recursos de la provincia?; ¢y con
el desarrollo tecnolégico?.

. ¢Qué se puede hacer para evitar la desertizacién?.

. 1T paso: los miembros del grupo exponen en él sus opiniones sobre los temas propuestos teniendo en

cuenta la informacién obtenida en anteriores fases y discuten acerca del contenido del informe a

realizar.

. 22 paso: Redaccién del informe en forma de conclusiones con el acuerdo de los miembros del grupo.

. 3% paso: Las conclusiones de cada grupo se ponen en comin y se entabla un dialogo general en la
clase.
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EJEMPLO B:lLa construccién de una variante del ferrocarril de alta velocidad en _la provincia de Guadalajara.

Se trata de un ejemplo de cémo puede ser aprovechada-la presencia en la prensa de un tema de actualidad
y de gran interés geografico como es la polémica desatada en la provincia de Guadalajara al conocerse los
estudios realizados por RENFE para que la futura Lfnea de alta velocidad Madrid-Barcelona modifique el actual
trazado ferroviario por el valle del Henares construyendo una variante a lo largo del valle del Badiel.

- Técnica: Método del caso.

- Descripcién: La clase analiza detal ladamente un problema tratando de llegar por consensc a la mejor
solucién posible.

- Objetivos:

. Estimular la creatividad y la participacién activa al tener que-plantear soluciones al problema
propuesto.

. Favorecer lLa comprensién de los problemas del transporte y las comunicaciones Yy su incidencia en
el medio.

. Facilitar la concrecién de problemas que son facilmente abstraibles y generalizables para la
opinién publica.

- Desarrotlo:

1* paso: Durante varias semanas los alumnos han ido recortando por encargo del profesor las
informaciones aparecidas en la prensa provincial (no existen diarios, sélo dos semanarios y un
bisemanario) acerca de al posible construccién de una variante del ferrocarril por el valle del
Badiel, lo que es percibido por algunos sectores como la ruina de los pueblos por Los que actualmente
pasa la linea férrea y como la destruccién de las mejores tjerras de tabor por otros. Dividida la
clase en grupos, cada uno de ellos tiene asf un dossier de prensa al que se afiade un mapa provincial.

. 2 paso: Discusién en grupo siguiendo el método del caso.
a).Analisis de los hechos. Los alumnos investigan los hechos analizando la realidad de la que se

parte, recabando La mayor informacién posible del dossier y formulando las preguntas: Qué?;
iquién?; ;dénde?; ¢cémo?; ¢cuéndo?...

b).Delimitacién del problema. (En qué consiste exactamente el problema?. Se trata de llegar a un
planteamiento comin a partir de los datos analizados, poniéndose de acuerdo en los puntos de
vista desde los que hay que estudiar el problema, sin suponer que esta claro de antemano.

¢).Andlisis de las causas. En esta fase el grupo se preguntara por qué hay polémica, qué factores
o qué causas influyen en esta situacién de enfrentamiento. Hay que analizar, por tanto, todas
las posturas y opiniones recogidas por la prensa.

d).Buscar la mejor solucién. Lo que implica imaginar todas las posibles soluciones analizando sus

pros y sus contras desde los diferentes puntos de vista para concluir cual es la mejor de todas
para et interés general.

e).Ejecucién y accién. EL grupo responde a la cuestion de qué hay que hacer para aplicar la
solucién propuesta.

3T paso: Dialogo en gran grupo. Un relator de cada grupo informa acerca de su decisién y de los
motivos que les han Llevado a su adopcion, finalizando con un debate general en la clase.

Una variante mas compleja de este ejercicic seria la del Role-Playing, asignando a cada miembro del grupo
un determinado papel, como directivo de RENFE, agricultor de Badiel, alcalde de un pueblo del Henares,
temeroso del cierre de la actual linea, etc., todos ellos entresacados de las posiciones y opiniones
aparecidas en la prensa.

3. La evaluacidén del trabajo de grupo.

puesto que la eficacia del aprendizaje en grupo depende del grado de responsabilidad compartida de los
participantes, es necesario que éstos hagan una valoracién de su trabajo. Con esta finalidad se sugieren
a continuacién algunos instrumentos de evaluacién del grupo.
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a). Evaluacion interna. ELl grt del mismo, para lo cual

ha de servirse de escalas resar la eficacia de la
sesién de trabajo, su int icipacién, asi como la
relacién de los principal: »n las sugerencias para

proximas sesiones (BRUNET,

b). Evaluacién externa. Algunos alumnos pueden quedar liberados por turno rotatorio en el momento de la
constitucién de los grupos para ejercer como observadores de los mismos. No intervienen en el trabajo
colectivo, estando atentos al desarrollo del mismo y tomando nota de lo que el profesor les requiere
en un cuestionario sobre aspectos tales como el grado de participacién de los integrantes del grupo
de trabajo, su nivel de organizacién, las funciones del moderador, secretario o portavoz, el método
seguido, el cumplimiento de la tarea asignada, dificultades observadas, etc. De este informe se dara
cuenta a la clase para que su discusidn aporte sugerencias que mejoren el funcionamiento de lLos grupos
como ambitos de aprendizaje.
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10. LA APLICACION DEL METODO INDAGATORIO A LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA A TRAVES DEL TRABAJO DE CAMPO.

David Palacios.
Universidad Complutense de Madrid.

1. Introduccién. “

Es enorme la cantidad de trabajos que se estdn publicando en relacién con las practicas de trabajo de
campo aplicado a las ensefianzas primaria y media. La Geografia espafiola no permanece impasible ante esta
corriente y aporta importantes propuestas; pero casi siempre con retraso, con excesivo afan imitador y sin
una seria recapacitacién metodolégica sobre sus propias bases sistematicas. Este es -en nuestra opinién-
el principal defecto de que adolecen estas propuestas y, seguramente, la causa de la escasa difusion -de
hecho- de la aplicacién real de las practicas de trabajo de campo en nuestros centros escolares.

En esta comunicacién, pretendemos proponer un método de aprendizaje a través del trabajo de campo,
aplicado a la ensefianza de la Geografia. Aunque la convivencia de esta metodologia se pueda considerar una
hipétesis teérica, estd basada en importantes aportaciones bibliograficas y experimentales. Si bien, éste
ultimo aspecto estd en proceso de culminacién, al ser la base de la tesis doctoral del autor, todavia
pendiente de presentacién.

El fundamento del procedimiento propuesto para realizar el trabajo de campo es el método indagatorio.
Ya en anteriores publicaciones se ha defendido tanto el éxito de la indagacidn a la hora de adquirir unos
determinados objetivos (PALACIOS, T. y PALACIOS, D., 1988. a), como su plena adecuacién a las necesidades
pedagbgicas (PALACIOS, T. y PALACIOS, D. 1988. b). :

EL método indagatorio (1) inicia el proceso en las propias percepciones del alumno: propone que sean
averiguadas por el profesor y que el propio alumno se haga consciente de ellas. Después de este primer paso,
y utilizando como motivacién unas cuestiones iniciales, el alumno observa la realidad, o las
representaciones, de un tema determinado. Como consecuencia de esa observacién, plantea una serie de
problemas que engloben las incégnitas fundamentales sobre eses tema. El propio alumno, ayudado por el
profesor, formula unas hipétesis que intenten resolver el problema, y de acuerdo con ellas, busca, organiza,
analiza y sintetiza toda la informacién necesaria hasta llegar a concretar unas conclusiones. Estas
conclusiones son contrastadas con la hipétesis inicial y, en su caso, verificadas y generalizadas.

El proceso indagatorio no termina en la mera generalizacién. Después, evalia el propio trabajo realizado
y los valores descubiertos en él, con las consecuencias personales que pueda tener en futuras decisiones.

Este método debe ser adaptado a las circunstancias determinadas impuestas por: los objetivos propuestos,
el tipo de trabajo, las técnicas utilizadas y el nivel y edad de los alumnos. Es importante subrayar también
que el método, al tener un enfoque globalizador, no separa ni aisla ninguno de los aspectos de la persona;
al contrario, en cada paso del dominio cognitivo, donde se estudia algin hecho o fendémeno geografico, busca
la respuesta afectiva del sujeto frente a ese nuevo conocimiento. En esta dindmica son tan importantes los
hechos conocidos como los valores destacados; en una educacién que trata de ser confluente y holistica, donde
progresa todo el dmbito sensitivo-intelectual de la persona.

A continuacién, se describen los distintos pasos en la realizacién del trabajo de campo -segin esta
propuesta- adaptado a los criterios pedagdgicos del método indagatorio. La bibliografia -la mas moderna vy,
segln nuestro criterio, la de mejor calidad- que ha servido de inspiracién o de refrendacién en las distintas
afirmaciones, queda sefialada en el texto. Ha faltado, por la escasez de espacio, el necesario comentario
critico de las citas, dejandolo para posteriores publicaciones.

Un aspecto, al que damos una gran importancia, es el proceso de asimilacién de los conceptos fundamentales
por parte del alumno, a lo largo del trabajo de campo. No sélo l%s conceptos geograficos fundamentales -a
los que hemos llamado globalizadores por la funcién que realizan (), sino también el resto de los conceptos
utilizados durante el aprendizaje, ya sean simples o complejos. Para ayudar a la claridad en la exposicién,
hemos puesto un ejemplo (ver figura nt 3) de la jerarquizacién didactica de los conceptos utilizados en un
supuesto trabajo de campo sobre geomorfologia, en un &rea constituida por relieve de origen glaciar.

2. La preparacién del trabajo de campo.

(1) La comunicacién se acompafia de ilustraciones que no han podido recogerse totalmente en esta
edicién.

(2) Idem nota 1.

124



Comenzar tomando como punto de partida la visién geogréfica del alumno sobre el aspecto que va a trabajar
tiene una importancia gcapital, pues serd el cimiento donde se apoye todo el sistema de aprendizaje. Las
primeras actividades (”) deberan tratar siempre de situar las experiencias sensibles de los alumnos sobre
el tema y el paisaje en el que se realizara el trabajo de campo (WATSON, 1977; AMBROSE, 1981; RAWLING, 1981;
COPETA, 1986; CATLING, 1988); sera el futuro de una percepcién previa y por ello lo Llamamos la
"determinacién de perceptos". Estas mismas actividades serviran para conocer el nivel de los alumnos en los
distintos objetivos propuestos y, como consecuencia de estos niveles, el profesor podrd canalizar el
agrupamiento por equipos (LAWS, 1984; PEARCE, 1987; WIEGAND, 1987), de tal manera que los alumnos
intelectualmente mas maduros y con mas conocimientos estardn repartidos y dirigirén los distintos equipos.

El siguiente grupo de actividades procurard agudizar la capacidad observadora de los alumnos (D.E.S.,
1972; EVERSON,1975; RAWLING, 1981 y 1986), motivandolos con unas cuestiones iniciales que proponga el
profesor, pero que los encaucen, a través del trabajo sobre mapas y textos, a plantear un problema central
(BANKS y KLEG, 1977; BENNETS, 1985; WIEGAND, 1987; BOARDMAN,1988), objeto fundamental del futuro trabajo
de campo. Cada equipo expondrd posteriormente su opinién sobre las razones que determinen el problema
fundamental que se va a estudiar. Después de las distintas exposiciones y discusiones, los equipos terminaran
aceptando un problema comin basico, que todos ellos deberan resolver.

Una vez centrado el problema, cada equipo, reunido de forma auténoma, buscara unas hipétesis iniciales
de resolucién y situard los puntos mis conflictivos de esas hiptesis y por lo tanto mds necesitados de
comprobacién en el campo (EVERSON, 1969 y 1975; D.E.S., 1972; BANKS y LEGG, 1977; WIEGAND, 1987). Con esta
base, elegiran el material e instrumentos que consideren necesarios y repartiran el trabajo entre los
distintos componentes del equipo (BOYCE y FERRETI, 1984; SELL, 1984; NETTLESHIP, 1987).

Los alumnos acudirdn al trabajo de campo en la situacién ideal: con un problema que resolver (BANKS y
CLEGG, 1977; BENNETTS, 1985; COPETA, 1986), con una hipétesis que confirmar (EVERSON, 1969; BOYCE y FERRETI,
1984; McELROY, 1984; NETTLESHIP, 1987), con una actitud previa clarificada con respecto al paisaje que van
a estudiar (WALFORD, 1981; SELL, 1984; CATLING, 1988), con los instrumentos necesarios que ya saben utilizar
(BENNETTS, 1985; GILLET, 19896; WARN, 1987; ROWBOTHAM, 1988); con el interés que el propio mecanismo
intelectual produce en los alumnos al empezar a conocer un paisaje que ya valoran, pero donde una serie de
barreras, las dudas e incégnitas, les separa de la plena integracién con ese paisaje (BENNETTS, 1985;
CATLING, 1988; CLARE, 1988). En este nivel utilizarén una serie de términos no comprendidos plenamente, pero
que servirdn de apoyo en los primeros pasos del trabajo: son los llamados "preconceptos®.

3. La realizacién det trabajo de campo.

Con la disposicién positiva que se creara en la preparacién, se podra afrontar el trabajo de campo (4).
El primer paso, que ocuparad la mayor parte del tiempo, sera la recogida de informacién (BOYCE y FERRETTI,
1984; LAWS, 1984; GILLET, 1986; NETTLESHIP, 1987; WARN, 1987) de acuerdo con unos formularios previamente
establecidos. Estos cuestionarios organizaran la informacién en los distintos temas con un objetivo comin:
la localizacién e identificacién de los elementos del paisaje (D.E.S., 1972; BOYCE y FERRETTI, 1984; LAWS,
1988). Como siempre, también se tendra en cuenta la respuesta afectiva de las personas con respecto a esos
elementos paisajfsticos. Serd.un primer choque con la realidad, donde los alumnos observarén formas més o
menos sencillas y, a través de esa interrelacién con el paisaje, formarén los conceptos simples, que el
profesor ayudard a especificar y definir (D.E.S., 1972; LAWS, 1984).

En el propio trabajo de campo los alumnos podran ir analizando algunos aspectos de la informacién
recogida: comparar formas, buscar causas de localizacién, determinar relaciones, clarificar valores...; todo
ello supondra tener en cuenta distintas variables sobre un mismo elemento; es decir, con este primer andlisis
se podra ir formando y asimilando algunos conceptos complejos (D.E.S., 1972; LAWS, 1984).

Todavia podra quedar tiempo para una Gltima actividad, donde se pondré a prueba ‘una primera sintesis,
verificando algunos aspectos de la hipétesis inicial. En realidad, estas conclusiones iniciales serviran
posteriormente como informacién de contraste a la hora de elaborar un resuttado final.

Durante la salida de campo los alumnos habrén realizado una labor inconclusa: las incégnitas no-se han
cerrado; el profesor cuidard mucho de vencer la tendencia a transmitir su mensaje cerradc sobre la
interpretacién del paisaje (COPETA, 1986; GRAVES y NAISH, 1986; FIEN, 1988): en definitiva, evitara la
tentacion de hacer ver al alumno el paisaje con una visién adulta; no deberd olvidar que si cicatrizan las
heridas que la duda abri6 en la mente del alumno, se perdera el principal efecto motivador y se derrumbard

(3) Ibidem.

(4) Idem anterior.
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el sistema de aprendizaje propuesto.

4. La realizacién del trabajo posterior a la salida de campo.

Después de la salida de campo (ver figura n® 2) cada alumno analizara con calma la informacién recogida.
Realizard los mapas y graficos que expresen con claridad visual tas caracteristicas de esa informacidn
(GILLET, 1986; HARTE y TAGGART, 1986; NETLESHIP, 1987; WARN, 1987; ROWBOTHAM, 1988). Posteriormente
compararan los resultados para terminar sintetizando esas relaciones en unos nuevos mapas adecuados. En este
momento, llegard la hora de volver a examinar la hipétesis inicial y buscar su verificacién o, en su caso,
la correccién definitiva de las conclusiones (EVERSON, 1969 y 1975; D.E.S., 1972; WATSON, 1977; AMBROSE,
1981; HART y THOMAS, 1986).

Una vez realizados estos trabajos por equipos, tendra lugar la exposicién general de resultados ante la
clase (GILLET, 1986; ROBERTS, 1986; JENKINS y PEPER, 1988; MILLS, 1988). Los distintos equipos comunicaran
de forma oral y grafica sus conclusiones particulares. Cada resultado serd criticado y corregidoe por los
demis equipos hasta llegar, con la actuacién del profesor como moderador y canalizador, a unas conclusiones
generales (EVERSON, 1969; LAWS, 1984; GILLET, 1986). .

Hasta este momento el dominic afectivo y cognitivo iban siendo estudiados y analizados conjuntamente,
ahora se separaran por motivos de estrategia pedagégica. Primero, el profesor generalizaréa las conclusiones
sobre los fenémenos geograficos observados y sus respectivas causas, proyectando esta generalizacién a toda
el area nacional o continental (EVERSON, 1969 y 1975; D.E.S., 1972; LAWS, 1984). Posteriormente, se
realizaran unas actividades de evaluacién de los valores tratados, que terminaran en la emisién personal,
no por equipos, de un juicio sobre esos valores (WATSON, 1977; AMBROSE, 1981; MAYE, 1984; SELL, 1984;
RAWLING, 1986; CLARE, 1988; FARMER, 1988). El trabajo concluird con una actividad donde se planteara al
alumno la resolucién de un conflicto de valores que individualmente tenga que afrontar y resolver de forma
razonada, tomando una decisién personal (BANKS y CLEGG, 1977; RAWLING, 1981 y 1986; WALFORD, 1981; MAYE,
1984; HART y THOMAS, 1986).

Es en este trabajo posterior a la salida de campo cuando se culminaréd el proceso de asimilacidén de
conceptos. Primero los alumnos habrén adquirido la totalidad de los conceptos complejos para terminar por
adquirir una comprensién de algunos conceptos claves, que abarquen un significado muy vasto dentro de un
area determinada; es decir, los "conceptos general izadores" (LAWS,1984; SELL, 1984; RARTE y TAGGART, 1986).

Ademas el profesor deberad evaluar el resultado del trabajo de campo en su conjunto, y uno de los aspectos
mas importantes de esta valoracién serd la mejora que ha supuesto el trabajo en la utilizacién de los
nconceptos globalizadores' (BROEK, 1971; SENESH, 1971; WEST, 1971; GRAVES, 1982; HARTE y TAGGART, 1986)
intimamente ligados al saber geografico (ver figura n® 2). ’

Esperemos que esta propuesta sirva para fomentar el debate cientifico, que busque la incorporacién plena
del trabajo de campo geografico al sistema educativo espafiol en las préximas reformas. Como se ha dicho
recientemente: "quiza el trabajo de campo no es una forma de ensefianza distinta que se deba adoptar en la
educacién geografica, pero es sine qua non a toda buena educacién a través de la Geograffa" (LIDSTONE, 1988).

BIBLIOGRAFIA

AMBROSE, L. 1981: "On teaching about values in the classroom" en WALFORD, R., (edit.) "Singposts for
Geography teaching". Longman. pp. 63-65.

BAILEY, P. 1987: “Geography in the School Curriculum", pp. 72-77, en BAILEY, P. y BINNS, T. (edit.): YA Case
for Geography". The Geographical Association. sheffield. 80 pp.

BANKS, J. y CLEGG, J. 1977: "Teaching Strategies for the Social Studies: Inquiry, valuing and Decision
Making. Addison-Wesley pP.C.I.

BENNETS, T. 1985: “Geography from 5 to 16: A View from the Inspectorate". Geography, Vol. 70, n¢ 309, pp.
299-313. '

BOARDMAN, D. 1986: "Geography in the Secondary School Curriculum". pp. 9-26, en BOARDMAN, D., (edit.)
nHandbook for Geography Teachers", The Geographicatl Association. Sheffield. 287 pp. 1988: "The public
Inquiry as a Teaching Approach, pp. 94-102, en GERBER, R. y LIDSTONE, J. (edit.) "Developing Skills
in Geographical Education". Jacaranda Press. Brisbane. 352 pp.

BOYCE, J. y FERRETI, J. 1984: “"Fieldwork in Geography". Cambridge University Press. Cambridge, 71 pp.

126



BROEK, J. 1971: "The Essence of Geography". En BALL, J. et al. (edit.) "The Social Sciences and Geographic
Education". Wiley, pp. 123-130.

CATLING, S. 1988 uchildren and Geography", pp. 9-18, en MILLS, D. (edit.) "Geographical Work in Primary and
Middle Schools". The Geographical Association. Sheffield. 309 pp.

CLARE, R. 1988: "Fieldwork in urban and rural areas", pp. 108 a 134, en MILLS, D. (edit.) "Geographical work
in Primary and Middle Schools". The Geographical Association. Sheffield. 309 pp.

COPETA, C. 1986: "Phenomenological Methodology in the Didactics of Geography", Geography, vols. 71, pp. 53-
56.

DES (Department of Education and Science), 1972: “New thinking in School Geography*. Education Pamphlet n®
59. HMSO (Her Majesty's Stationery Office), pp. 82-86.

EVERSON, J. 1969: “Some aspects of Teaching Geography thruogh Fieldwork". Geography. Vol. 54, pp. 64-73.
~ 1975: "Fieldwork in school geography”, en WALFORD, R. (edit.) "New directions in geography teaching®,
Longman, London. pp. 107-115.

FARMER, G. 1988: "Values and Attitudes", pp. 29-30, en MILLS, D. (edit.) "Geographical work in Primary and
Middle Schools'. The Geographical Association. Sheffield. 309 pp.

FIEN, J. 1988: uskills for Living: a Geographical Perspective®, pp. 121-128, en: GERBER, R. y LIDSTONE, J.
(edit.) "Developing Skills in Geographical Education'. Jacararda Press. Brisbane. 352 pp.

GILLET, J. 1986: “Fieldwork studies in Geography". Longman Group UK Limited. Harlow, 76 pp.

GRAVES, N.J. 1982: “New Unesco Source Book for Geography Teaching". Longman. The Unesco Press.

GRAVES, N.J. y NAISH, M. (edit.) 1986: "Profiling in Geography". The geographical Association. Sheffield.
49 pp. .

HALL, R. 1984: “Developing sensory awareness and esthetic appreciation of the environment", pp. 44-62, en
FIEN, J.; GERBER, R. y WILSON, P. (edit.) "The Geography Teacher's Guide to the Classroom". MacMillan
Cia. Melbourne. 317 pp.

HART, C. y THOMAS, T. (edit.) 1986: "Framework Fieldwork". pp. 205-218, en BOARDMAN, D. (edit.) "Handbook
for Geography Teachers". The Geographical Association. Sheffield. 287 pp.

HARTE, J. y TAGGART, J. (edit.) 1986: “"Aproaches to Fieldwork in Senior Geography". Geography Teachers
Association of New South Wales Rozelle. 164 pp.

HELBURN, N. 1971: “The educational Objetives of High School Geography", in BALL, J. et al, (edit.) "The
Social Sciences and Geographic education". Wiley, pp. 222-231.

JENKINS, A. y PEPPER, D. 1988: "Teaching Oral and Groupwork Skills in Geography". pp. 147-151, en GERBER,
R. y LIDSTONE, J. (edit.) "Developing skills in Geographical Education". Jacaranda Press. Brisbane.
352 pp.

LAWS, K. 1984: YLearning Geography trough Fieldwork", pp. 134-154, en FIEN, J. ; GERBER, R. y WILSON, P.
(edit.) "The Geography Teacher's guide to the Classroom*.MacMillan Cia. Melbourne. 317 pp.1988: "An
Approach to Teaching Data Collecting and Processings Skills in Geography", pp. 39-43, en GERBER, R.;
LIDSTONE, J. (edit.) "Developing Skills in Geographical educaton". Jacaranda Press. Brisbane. 352 pp.

LIDSTONE, J. 1988: “Teaching and learning Geography through Fieldwork". pp. 53-59, en GERBER, R. y LIDSTONE,
J. (edit.), "Developing Skills in Geographical Education". Jacaranda Press. Brisbane. 352 pp.

MAYE, B. 1984: "Developing Valuing and Decision Making Skills in the Geography Classroom”, pp. 29-43, en
FIEN, J.; GERBER, R. y WILSON, P. (edit.0 “The Geographical Teacher's Guide to the classroom'.
MacMillan Cia. Melbourne. 352 pp.

McELROY, B. 1984: "Models and Reality integrating practical work and fieldwork in geography", pp. 123-133,
en FIEN, J.; GERBER, R. y WILSON,P. (edit.) "The Geography Teacher's Guide to tha Classroom.
MacMillan Cia. Melbourne, 317 pp.

127



MILLS, D. 1988: "Talking, reading, writing and geographical work", pp. 42-47, en MILLS, D. (edit.)
"Geographical work in Primary and Middle Schools". The Geographical Association. Sheffield. 309 pp.

NETTLESHIP, J. 1987: "Fieldwork Desing:: a Geographical Approach". Cavseway Books. Ormskirk. 52 pp.

PALACIOS, T. y PALACIOS, D. 1988 a: "“La indagacion y los objetivos de la didactica de la geografia en
diversos proyectos anglosajones". Libro Homenaje a D. José Manuel Casas Torres. Universidad de
Zaragoza. En prensa.1988 b: "La indagacién, un método adecuado para la didictica de la Geografia en
las ensefianzas medias". Anales de Geografia de la Universidad Complutense, n¢ 8. En prensa.

PEARCE, T. 1987: “"Teaching and learning through Direct Experienqea; pp- 34-37, en BAILEY, P. y BINNS, T.
(edit.) "A case of Geography". The Geographical Association. Sheffield. 80 pp.

RAWLING, E. 1981: "More shops for Abingdon! -a decision- making exercice", en WALFORD, R. (edit.) "Singposts
for Geography teaching”. Longman. pp. 66-70.1986: "Approaches to teaching and learning", pp. 56-67,
en BOARDMAN, D. (edit.) "Handbook for Geography Teachers". The Geographical Association. Sheffield.
pp. 287.

ROBERTS, M. 1986: “Talking reading and writing", pp. 68-78, en BOARDMAN, D. (edit.) "Handbook for Geography
teachers". The Geographical Association. Sheffield. 287 pp.

ROWBOTHAM, D. 1988: "School Journeys-out of the classroom residential experiences", pp. 135-141, en MILLS,
D. (edit.) "Geographical work in Primary and Middle schools". The Geographical Association. Sheffield.
309 pp.SELL, J. et al. 1984: "Toward and Theoretical framework forlandscape perception', en SAARAIMEN,
T. et al. (edit.), "Environmetal perception and behaviour®. U. Chicago, pp. 61-84.

SENESH, L. 1971: "Fundamental ideas in Geography", en BALL, J. et al. (edit). "The social sciences and
Geographic education". Ed. Wiley, pp. 180-182.

WALFORD, R. 1981: "Decision making", en BALE, J.; GRAVES, N. y WALFORD, R. (edit) "Perspectives in
Geographical Education®. Oliver and Boyd, London, pp. 211-221. -

WARN, S. 1987: "Landforms". Fieldwork Investigations n2 1. Sarnold-Wheaton Leeds. 32 pp.
WATSON, J. 1977: "On the teaching of value Geography". Geography. Vol. 62 (3). pp. 198-204.

WEST, E. 1971: “"Concepts, generalizations and Theories", en BALL, J. et al. (edit) "The Social Sciences and
Geographic Education". Wiley, New York, pp. 109-120.

WIEDGAND, P. 1987: “Expectations in Geography". pp. 61-67, en BAILEY, P. y BINNS, T. (edit) "A case for
Geography". The Geographical Association. Sheffield. 80 pp.

128



ESQUENA DEL METODO DE REALIZACION DEL TRABAJO POSTERIOR A LA SALIDA DE CAKPO

HECHOS — ANALISIS DE LA INFORMACION —— VALORES

- Completar e] andlisis de 1a informacibn del trabajo de campo.
- Realizacibn de gréficos que expresen con ¢iaridad esa informacion.

HECHOS SINTESIS DE LA INFORMACION YALORES
I

- Realizacién de los mapas y perfiles de sintesis.

I
HECHOS VERTFICACION DE LA HIPOTESIS VALORES

I

- Contraste entre 1a informacibn sintetizada y las hipbtesis iniciales.

|
HECHOS — GENERALIZACION

- Enumeracién de las conclusicnes definitivas.
- Determinacién de los contenidos especificos del tema,
- FORMACION DE LOS CONCEPTOS GENERALIZADORES.

|
EVALUACION DEL TRABAJO

- Anflisis de los valores desarrollados durante ¢1 trabaje.
- Evaluacién personal de los objetivos.

l
ENJUICIAMIENTO DE VALORES

- Resolucibn de las cuestiones referentes a los valores estudiados.

|
TONA DE DECISION
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EJENPLO DE JERARQUIZACION DIDACTICA DE LOS CONCEPTOS EN UN TRABAJO GEOGRAFICO DE CAMPO

TRABAJO DE CAMPO SOBRE GEOMORFOLOGIA EN UNA ARBA CON RELIEVE GLACIAR

PREPARACION :
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11. ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA UTILIZACION DE MAPAS, CROQUIS, PLANOS Y FOTOGRAMAS EN LA E.G.B. Y EL
B.U.P. ’

Jestis Angel Valverde Ortega.
Seccién Departamental de Didactica de las Ciencias Sociales. E.U. de F. del P. Universidad de Valladolid.

La-utilizacién por parte de los docentes de los medios para representar la superficie terrestre, se ha
realizado tradicionalmente desde las disciplinas vinculadas a las Ciencias Sociales: Geografia, Historia,
Historia del Arte, y en menor grado otras disciplinas, de un modo aislado e inconexo tanto respecto de los
condicionantes psicopedagdgicos como de los contenidos.

La mayor parte de las veces esta utilizacién venia sefialada por la necesidad del profesor de referenciar
a un espacio geografico determinado los contenidos, con lo que la "representacién" se convertia, la mayor
parte de las veces, en un apoyo "casi necesario" para lo que el profesor querfa. Otras veces el mapa o la
fotografia aérea se convertia y se convierte, en un ejercicio practico de localizacién-situacién, o en una
prueba evaluadora, con lo que, asi utilizado, aisladamente, parece formar parte de un concurso en el que
la secuencia error-acierto es el objetivo.

Y en fin, la mayor parte de las veces se utiliza como "medio auxiliar" para la ensefianza de las
disciplinas de las Ciencias Sociales, en el término mids estricto de "auxiliar".

No estamos en ningln caso haciendo valoraciones que impliquen actitudes positivas o negativas, sino que
estamos indicando cémo /la utilizacién rutinaria de estos "medios" puede provocar que pierdan su valor.

Varias son las consideraciones a tener en cuenta para La correcta utilizacién didactica de estos medios:
A.-La capacidad de percibir el espacio geografico y el tiempo histérico que el nifio posee.

B.-La capacidad de representar ese espacio y por lo tanto de conocer el lenguaje simbélico en él
utilizado.

C.-La relacién existente entre los contenidos a desarrollar y los medios a utilizar.
D.-El grado de relacién entre las realidades del medio y sus férmulas de representacién.
E.-La utilizacion didactica de estos medios por parte del profesor.

Estas consideraciones deben entenderse como interrelacionadas y constitutivas de una reflexidén previa
imprescindible para cualquier utilizacién de los medios cartograficos en la E.G.B. y el B.U.P.

A. la capacidad de percibir el espacio geogréafico y el tiempo histérico gque el nifio posee.

A este respecto no serfa ocioso recordar las ideas que expone HUBERT HANNOUN (1) sobre el espacio y su

(12-15 ahos) recogidas por VILARRASA Y COLOMBO (2) en una reciente publicacidn:

"Ayudar al nifio en la evolucién de su capacidad de comprensién del espacio requiere evidentemente un
tratamiento interdisciplinar... Hay que entrelazar las experiencias realizadas, en
dibujo...observacién del entorno, sicomotricidad lenguaje..."™

$in embargo, respecto de la percepcidén del tiempo el nifio, siempre segln HANNOUN (3) la desarrolla en
tres etapas: tiempo vivido (2-7 afios), tiempo percibido (7-14 afios), tiempo concebido (14-17 afios). La
aprehensién del tiempo asi, necesita, por ser un concepto més complejo, de una mayor capacidad conceptual
y del desarrollo casi total por parte del nifio de la fase de operaciones formales.

En consecuencia es su capacidad de observar y comprender el medio, lo que determina el conjunto de
contenidos que puede conocer, situar y localizar un alumno, asi como la forma en que éstos se ordenan.

B. la capacidad de representar en espacio y por lo tanto de conocer el lenguaje simbélico utilizado para
su_representaciodn.

Tres ideas han de quedar claras a continuacién: por un lado, las posibilidades que el nifio tiene de
representar-se (operar) con el espacio; por otro la capacidad que el nifio tiene de expresar graficamente
el espacio (representar-le) y por otro la necesidad de conocer y utilizar el conjunto de simbolos utilizados
para esa representacioén.
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Respecto a La primera idea, HOLLOWAY (&) clasifica la representacion del espacio en el nifio como espacio
topolégico, espacio proyectivo y espacio euclideo; aunque no son éstas, a nuestro juicio, ideas que puedan
trasladarse directamente a la representacién del espaciqw qué duda cabe de que nos sirven para comprender
la lineas de representacién del nifio y su evolucién. La,misma postura, a su vez, expresa OCHAITA (5) cuando

se refiere a las relaciones espaciales y a su representacioén.

En relacién con la segunda, el profesor siempre debe tener en consideracién los progresos que el nifio
pueda ir realizando en relacidn con el uso de conceptos tales como: situacién, orientacién, localizacién,

direccién, escala; simbolismos y tematica.

Obras como las de BOARDMAN (6) Y MARCHESI (7) nos aclaran bastante los aspectos referidos tanto a la
necesaria organizacién de los conceptos a utilizar como la jerarquia de éstos en relacién con las capacidades

del nifio. Son, en definitiva, las ideas ya recogidas por GRAVES (8).

Existen varias publicaciones donde se han recogido experiencias, en nuestro campo cientifico, la Didactica
de las Ciencias Sociales, perfectamente escalonadas para el conocimiento de estos conceptos: por ejemplo

las de VILARRASA Y COLOMBO (9) o tas de COLE y BENYON (10).

C. La relacién existente entre los contenidos y los medios "auxiliares" a utilizar.

La estructura de los contenidos de las Ciencias Sociales en la que se desarrollan los conocimientos de

=

modo globalizado, a partir de Lo que venimos exponiendo, seguirfa la siguiente secuenciacién en la didactica
educativa no universitaria:

1.-Medio local (espacio rural y urbano) .
2.-Medio regional (espacio local y urbano).
3_-Medio nacional. »

4.-Medio continental.

5.-Medio internacional.

A este orden secuencial a nuestro juicio, deberéd de ajustarse también la utilizacién de los medios
cartograficos, de tal manera que busquemos una interrelacién entre los espacios que el nifio puede conocer
y los tipos de mapas que mejor pueda reflejar ese espacio.

Una primera aproximacién nos Llevaria a la siguiente relacién:
Medio local.- La familia y la casa: croquis y planos.
- El barrio y la ciudad o la aldea: planos de escalas 1:1000 a 1:5000.

Medio regional.- Anadlisis global y analisis sectorial: mapas de sintesis y tematicos a escalas
1:100.000 y 1:200.000.

Medio nacional.- Anédlisis global y analisis sectorial: mapas de sintesis y tematicos a escalas
superiores, lo que se conoce como “"escalas altas".

Medio internacional.- Los grandes espacios continentales y los espacios socioecondmicos:
proyecciones coénicas u ortogonales.

Esta primera aproximacién a la utilizacién de las distintas clases de representaciones, qué duda cabe
que debiera experimentar los reajustes necesarios, sefialados ya por BAILEY y otros autores, (11) en la
utilizacién de mapas y fotografias aéreas, puesto que presenta, a veces en verdad, mas inconvenientes por
el cémo se utilizan que el valor que en si mismo tienen.

para poner un ejemplo experimentado por nosotros, la utilizacién de croguis y planos como marco
referencial, pero sin valor didactico en si mismo, es perfectamente utilizable y comprensible por nifios de

5 a 8 afos.

Se trata de experiencias que hemos |levado a cabo con nifios de Preescolar 1 para el aprendizaje de
pequefios itinerarios en un parque de valladolid. Aqui pudimos comprobar que estos nifios eran capaces de
seguir el itinerario a través de un croquis en el que previamente habfamos situado puntos de referencia

visibles en la realidad. (12)

132



Siguiendo este mismo tipoc de experiencias pudimos comprobar que los nifios interpretaban sin grandes
problemas croquis de su casa, o de su clase para orientarse a partir de los 5 afios. Fueron experiencias que
Llevamos a cabo en el curso 1987-88, con 22 alumnos de Preescolar en la E.U.M. de Valladolid.

Somos conscientes de que este mismo camino de investigacién en Didactica de las Ciencias Sociales, se
ha iniciado ya y de que el andlisis de estos planteamientos ya ha sido expresado en otras ocasiones. Pero
insistimos en ello, y en la realizacién continuada de la experiencia, porque muchas veces, pesan mas las
opiniones preestablecidas que el valor real:-que ofrece lz investigacién. Pero para que nuestra ciencia
adquiera definitivamente la consideracién de tal, se hace preciso multiplicar una y otra vez las
experiencias, que ciertamente nunca son iguales en funcién de los medios en los que se aplican.

) El objetivo estd ya sefalado: utilizar los medios cartograficos en el momento oportuno y con el valor

necesario. Estas son, digamos, las experiencias de "laboratorio". Tardaran en lLiegar las formulaciones
definitivas de tesis y leyes (si alguna vez tiene sentido Llegar a ellas) _para conformar nuestro campo
cientifico.

D. El grado de relacién entre las realidades del medio'y sus férmulas de representacién.

El problema mds importante de! que nos ocupariamos ahora serfa el de la ESCALA y su utilizacién. Estamos
totalmente de acuerdo con OCHAITA, cuando sefiala:

"Solamente al final de las operaciones concretas y al inicio de la etapa formal puede el nifio
comprender las relaciones espaciales de forma total haciendo uso de sistemas de coordenadas
convencionales. A partir de esta edad puede comprender las proporciones y distancias que se
representan en los mapas, as{ como empezar a comprender, sobre Los mapas, lugares y relaciones
espaciales sobre los que no ha tenido experiencia directa®. 13).

Si bien son acertadas, en su conjunto, estas ideas, las experiencias desarrolladas por nosotros en la
utilizacién de planos a escalas 1:500 y 1:1000, a nivel de barrio o de ciudad con nifios de 9 afios nos han
permitido comprobar que han sido capaces de comprender la relacién d1men510nal existente, e, incluso operar
con planos a diversas escalas.

Siguiendo una vez mas, en cierta medida, a OCHAITA. (14) debemos recordar la secuencia de
construccidén/representacién con la que los nifios interpretan los mapas.

.- Representacién topolégica (hasta los 7 afios).

2.- Representacién groxectiVa y euclidea de modo imperfecto (hasta los 11 afios).
3.-Representacién proyectiva total y euclidea imperfecta (hasta los 15 afios).

- Representacidn proyectiva completa (hasta los 17 afos).

Esta secuencia nos muestra unas referencias muy concretas en la utilizacién de los distintos medios
cartograficos que en nuestra opinién se podfa establecer de acuerdo con las siguientes equivalencias:

1.- Representacién topoldgica: Croquis/planos.
2.-Representacidn proyectiva: Planos/mapas de bajatescalé. ‘
- Representacién euclidea: Mapas tematicos y de sintesis de alta escala y proyecciones.

Estas equivalencias que hemos elaborado no deben entenderse claro es, de un modo directo y cerrado. Sobre
ellas somos conscientes de que pueden establecerse diversas matizaciones en su significado y alcance.

E. La utilizacién didéctica de estos medios por parte del profesor.

Todo lo que llevamos expresando, dentro de lo que debe entenderse como la dimensién c1entff1ca ‘propia
de la Diddctica de las Ciencias Sociales, nos debe conducir a formulaciones (todo lo provisionales que se
quiera), respecto a los tipos de medios que podrfan ser utilizados y que expresamos en este momento, en
apretada sintesis:
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MEDIOS BASICOS MEDIOS COMPLEJOS

ey

-(MB)- -(MC)-
CroQUisS seveessnrscnsanansns de espacios superiores a la casa o a la clase.
Planos «...e-en hesseasaas ... escalas de 1:500 a 1:5.000.
Mapas ..eceecmeasananeaaneas .. tematicos y de sintesis en escalas superiores a 1:5.000 y proyecciones.
Fotografias .u.cveemeanacaans aéreas o foto-composiciones.

Los Medios Basicos, pueden utilizarse, en principio, de acuerdo con la secuencia de representaciones a
la que nos acabamos de referir con las matizaciones que ya hemos expresado. EL valor de su utilizacién viene
sefalado precisamente por ser en exclusiva marcos de referencia para desarrollar actividades, pero nunca
para poder ser utilizados con valor didictico en sf mismos, es decir, como portadores de contenidos de
conocimiento susceptibles de estructurar a través de ellos una unidad diddctica.

Los Medios Complejos no adquiririan, en nuestra tesis, todo su valor hasta los 11 afios. Solo los croquis
y planos pueden ser utilizados en su total integridad hasta los 14 afios. Y somos conscientes del reto que
supone esta afirmacién. EL resto de los Medios Complejos sélo podrian ser utilizados como lugar de
referencia, con valor integral sélo a partir de los 15 afios adquiririan un valor total.

NOTAS
(1) HUBERT ANNOUN: "EL nifio conquista el medio". Editorial Kapelusz. Buenos Aires. 1977, pag. 72-78.

(2) VILARRASA Y COLOMBO: "Mediodfa-Ejercicios de Exploracién y Representacion del Espacio”. Editorial GRAO.
Barcelona, 1988. Pags. 6 ¥ 7.

(3) Opus cit. Pags. 92-97.
¢4) HOLLOWAY, G.E.T.: “"Concepcién det espacio en el nifio segin Piaget". PAIDOS. Buenos Aires, 1969.

*

(5) OCHAITA, E.: "Conocimientos del espacio y ensefianza de la Geografia" en Psicologia y Educacién. VISOR.
Madrid, 1987. Pags. 442-448.

(6) BOARDMAN, D.: nSpatial concept development and primary school map work", en NEW DIRECTIONS IN
GEOGRAPHICAL EDUCATION. Patmer Pross. Basingstoke, 1985.

(7) MARCHESI, A.: "“Conceptos espaciales, mapas cognitivos y orientacién en el espacio". Estudios de
Psicologfa nt 14 y n® 15. Pags. 85-92. Madrid, 1985.

(8) GRAVES, N.J.: "La ensefianza de la Geograffa'. Aprendizaje. VISOR. Madrid, 1985. Pags. 170-177.
(9) Opus cit. Pags. 107-111.

(10) COLE, F.P. y BENYON, N.J.: nniciacion a la Geografia". Fontanella. Barcelona, 1975.

(11) BAILEY, P.: "Didactica de la Geograffia'. Cincel-Kapelusz. Madrid, 1981. Péags. 39 y ss.

(12) Itinerarios urbanos-Campo Grande. Ayto. de valladolid. valladolid, 1987.

(13) Opus cit. Pag. 444-445.

(14) Opus cit. Pag. 445.
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12. LEGIBILIDAD E INTERPRETACION DE MAPAS. NOTAS ACERCA DE LA UTILIZACION DE DOCUMENTOS CARTOGRAFICOS EN LA
ESCUELA.

Francisco Rodriguez Lestegds. Universidad de Santiago.

Introduccién.

Es evidente que la Geografia, especialmente si la consideramos desde una perspectiva didactica, es una
ciencia de observacién, a veces directa, si el alumno se pone en contacto de modo inmediato con la realidad,
pero en el mayor nimero de casos, indirecta, a través de medios técnicos tales como audiovisuales,
ilustraciones, fotograffas y, sobre todo, mapas.

En efecto, LACOSTE (1986, p. 27) guien con mayor énfasis nos habla de la importancia que, en cuanto
conocimiento de cardcter estratégico, tiene la lectura e interpretacién de los mapas, los cuales adquiririan
por ello la categoria de "“elemento fundamental de la Geografia" (vid. también GRAVES, 1985, p. 56).

En cualquier caso, lo que estd fuera de duda es que los mapas constituyen nia herramienta distintiva del
geégrafo y el documento basico de gran parte de la enseRanza de la Geografia" (BAILEY, 1981, p. 36), si bien,
dado su elevado grado de abstraccién y convencionalismo, el manejo e interpretacién de Los mismos exige de
sus usuarios el ‘ejercicio de destrezas y procesos mentales para los que no siempre se hallan preparados.

Ello se debe a que los mapas presentan al menos cuatro importantes problemas en su elaboracién que
distorsionan ta realidad y dificultan su correcta lectura. Por un lado, un mapa es una representacion
geométrica plana, lo que supone trasladar un volumen tridimensional a un plano bidimensional y, ademés,
convertir una superficie casi esférica en otra plana, todo lo cual nos plantea la cuestién de las
proyecciones cartograficas.

En segundo término, se trata de una representacién a escala, lo que exige una reduccién casi siempre
brutal de la realidad.

Por otra parte, los mapas no lo muestran todo, sino que constituyen tan sélo una representacién parciat
y simplificada de la realidad, por cuanto el cartégrafo que elabora el mapa se encarga de seleccionar, de
entre los miltiples hechos y procesos que observa sobre la superficie terrestre, aquellos que resultan
pertinentes en funcién de sus propdsitos.

por ultimo, los mapas no representan los fendémenos geograficos tal y como son en la realidad, sino
simbélicamente, mediante la utilizacion de diversos signos y otros convencionalismos, tales como las
diferentes tonalidades cromaticas o Lo que BAILEY (1981, pp. 39-40) denomina "la vista desde arriba".
Proyeccién, escala, seleccién y simbolizacién son, en suma, los grandes problemas cuya comprensién resulta
indispensable para una adecuada interpretacién de los mapas.

Pero ademas, la importancia de la observacién en la ensefianza de la Geografia nos sugiere el problema
de determinar qué es Lo que de verdad observan los escolares: iven Lo mismo que ve el profesor, o en real idad
observan algo distinto? (GRAVES, 1985, p. 136). La respuesta a este interrogante significa que “en cualquier
situacién de aprendizaje se plantea inmediatamente un problema de percepcidn, es decir, el profesor debe
tener presente que los estudiantes no veran necesariamente Lo que éL ve en un paisaje o en un mapa. Lo gue
el estudiante vea en realidad, dependeréd de su experiencia previa, del tipo de conceptos que haya adquirido
y del tipo de teorias que pueda tener" (GRAVES, 1985, p. 136), efectuandose una interaccién entre lo que
ofrece el objeto percibido --aspecto acomodativo-receptivo de la percepcion-- y Lo que aporta el sujeto que
percibe --aspecto asimilativo-activo-- (TOMLINSON, 1984, pp. 81-92).

Asi pues, "lo percibido por un individuo ayuda a la formacién de sus conceptos, pero al mismo tiempo los
conceptos previamente adquiridos guian hasta cierto punto la percepcidn actual® (GRAVES, 1985, p. 36), lo
cual nos remite, en definitiva, a los clasicos principios piagetianos de Masimilacién® y "acomodacién', que
hacen referencia a ambos aspectos simultaneos de la cognicién (vid. PIAGET, 1969).

El propésito de este trabajo es efectuar un aproximacién al problema de la legibilidad e interpretacidn
de los mapas usados habitualmente por los alumnos: ¢qué estrategias utilizan los nifios para “leer" un mapa?,
¢qué tipo de informacidn obtienen a partir de esa lectura?, ¢se utilizan adecuadamente los mapas en la
escuela?, ¢como se podria optimizar la utilizacién de ta documentacion cartografica en la escuela?.

Planteamiento de la investigacidén y resultados.

Como antecedentes inmediatos de este trabajo debemos mencionar las investigaciones de H.A. SANDFORD (cit.
por GRAVES, 1985, p. 148) acerca de los problemas de percepcién y comprensién conceptual de los mapas
incluidos en atlas escolares. Con un planteamiento metodolégico similar, hemos trabajado con una muestra
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de 84 nifios escolarizados en 72 curso de E.G.B., con edades comprendidas entre 11.9 y 14.9 afios, si bien
el predominio numérico correspondia a los alumnos con edades situadas entre los 12 y los 13 afios (73, 49%
del total). La eleccién de alumnos de 7% curso obedecié a ser éste el ultimo nivel de la E.G.B. en donde
se estudian contenidos de Geograffa y, por tanto, en donde el escolar debiera acreditar una cierta
competencia en lo que a la comprensidn cartografica se refiere.

A la vista de un mapa fisico de Europa, escala 1:20.000.000 y proyeccién cénica modificada, incluido en
un atlas escolar (todos los nifios de la muestra disponfan del mismo atlas), se les indicé que deberan
expresar por escrito, durante un tiempo de 30 minutos, toda la informacién que fuesen capaces de extraer
del mapa, estableciendo las relaciones, observaciones y conclusiones que creyesen oportunas. lLas respuestas
obtenidas podemos clasificarlas en las cuatro categorfas siguientes:

Categorja A.-Falta de respuesta o contestacién que no se corresponde con el sentido de ta prueba, bien
por_no_haber comprendido las instrucciones recibidas o, simplemente, por incapacidad para
obtener y/o expresar informaciones a partir de la "lectura" del mapa. Por ejemplo,
explicacién del significado de los signos convencionales que figuraban en la leyenda del
mapa; comentario acerca de los recursos econdmicos del continente (que no aparecian
reflejados en el mapa), etc. En esta categoria se pueden incluir 21 ejercicios
(exactamente el 25% de los encuestados).

Categoria B.-Inventario de elementos geograficos (montafas, rfos, mares, cabos, golfos, peninsulas,
islas, etc.), siguiendo un orden de 0. a E. y/o de S. a N., y mas concretamente desde
la- Peninsula Ibérica hasta la URSS y hasta Escandinavia. A esta categoria se pueden
adscribir 14 respuestas, lo que representa el 16,67% del total.

Categoria C.-Descripcién de los aspectos fisicos que aparecen en el mapa, localizandolos por paises
’ o grandes espacios regionales, y siguiendo un orden similar al expresado en la categoria
anterior, o bien jerarquizandolos segin su magnitud (altura de las montafias, longitud
de los rfos, etc.). A esta categoria corresponden 44 respuestas, esto es, el 52,38% del

total.

Categoria D.-Visién global del continente, poniendo de relieve uno o varios hechos esenciales de la
configuracién fisica de Europa, tales como su cardcter “"peninsular® con respecto a Asia,
la moderacién climaticay morfolégica, La considerable longitud y articulacién del perfil
costero, etc. Tan sélo 5 ejercicios (es decir, el 5,95% del total) merecen ser incluidos
en esta categoria.

Discusién de los resultados y conclusiones.

Numerosas investigaciones, en particular las de F.M. PRIOR y P.F. DALE (cit. por GRAVES, 1985, p. 173),
han puesto de manifiesto cémo los mapas a gran escala pueden ser comprendidos por nifios de 10 u 11 afios,
sobre todo si representan dreas o paisajes con los que estan familiarizados. Pero los mapas a menor escala;-
como ocurre con los incluidos normalmente en los atlas escolares y objeto de esta inves;igae&én;”ﬁiesentan
mayores dificultades de interpretacion "al requerir la traduccién, a fgrmas~concébtbales significativas,
de simbolos sobre la informacién correspondiente a zqngs,muy—extehsaé" (GRAVES, 1985, p. 175) y acerca de
las cuales la mayoria de los estugjgnteswearece/dé'éxperiencia directa, “por Lo que sélo pueden obtenerse
conceptualizachneé,mediante”éﬁélogias, indirectamente o mediante inferencias" (GRAVES, 1985, p. 175).

Se observa también esa tendencia perceptivo-conceptual, propia de los nifios, a centrarse en aspectos
limitados, detalles particulares o micropautas, contenidos en la informacién cartografica (GRAVES, 1985,
p. 147), en vez de explorar ¢l mapa en busca de distribuciones y generalizaciones.

Asi pues, la conclusién mas inmediata que se desprende es la absoluta inutilidad del uso de mapas
convencionales con nifios menores de 10 afios, puesto que , a lo sumo, sélo seran capaces de realizar sobre
ellos ejercicios de localizacién y otras actividades de corte més o menos memorfstico (PANAREDA, 1984, p.
6), pero en ningln caso lograrén “visualizar" el territorio a través de su representacidn cartogréafica.

Ahora bien, la “lectura" del mapa puede y debe ser preparada pedagbgicamente si, con anterioridad a esa
edad (incluso ya desde Preescolar; vid. PINEIRO, 1987), los nifios se enfrentan a una serie de prerrequisitos
de la interpretacién cartogréafica propiamente dicha. Por ejemplo, ejercicios de observacidny representacion
conducentes a la elaboracién de croquis panoramicos del entorno; actividades que planteen al nino la
constatacidn de la existencia de diferentes niveles de percepcién y representacién, lo que permitird una
correcta comprensidn posterior de la nocién de escala; tareas de utilizacién de signos convencionales; dibujo
de planos sencillos correspondientes a espacios reducidos y familiares para el nifio (su habitacién, su
vivienda, su clase, una planta de su colegio, etc.); observacién de fotografias aéreas, dado que representan
un grado de abstraccién inferior al de los mapas, etc. (vid. MONTOYA, 1974; BARQUIZA y GIORDANO, 1977;
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PANAREDA, 1984; FRAILE, 1986; CORBERO et al., 1988).

En fin, entre los propésitos de este trabajo no esta, desde tuego, la pretensién de ofrecer una relacidn
exhaustiva y pormenorizada de ejercicios que conduzcan a una utilizacién correcta, eficaz y provechosa de
los mapas por parte de los escolares, y para lo cual remito a la bibliografia referenciada. Pero no quiero,
sin embargo, desaprovechar la oportunidad de insistir en lo que con gran claridad ha expresado JOLY (1979,
p. 69): ULa expresién cartografica resulta de la produccién sucesiva o simulténea de imigenes significativas.
EL lector percibe cada una de estas imdgenes en un instante, y las agrupa cerebralmente en un conjunto
coordinado, lo que le permite comprender el mensaje enunciado"., EL mapa encierra, pues, un contenido que
Gnicamente puede ser descifrado si se conocen las claves utilizadas en el proceso de su confeccién.

Cabe afirmar, entonces, que existe un auténtico "lenguaje cartografico", cuyo estudio constituye el objeto
de la "Semiologfa grafica™ (vid. BERTIN, 1967). El geégrafo necesariamente debe conocer y saber formular
este lenguaje; el ensefiante de Geograffia tiene que preocuparse de que sus alumnos lo comprendan, es decir,
tiene que ensefiarles a "leer" los mapas, que sean capaces de percibir e interpretar correctamente toda la
informacién que el documento cartogréfico contiene; y ambos -geégrafo y/o ensefiante de Geografia- tienen
que conocer y saber valorar las cual idades que debe reunir un buen mapa (precisién, expresion, legibilidad
y eficacia o rendimiento; JOLY, 1979, pp. 106-113), puesto que de ellas y de un correcto aprendizaje
dependeré el éxito en la utilizacién de documentacién cartografica en la escuela.

BIBLIOGRAFIA
BAILEY, P. 1981: Didictica de la Geografia. Cincel-Kapelusz, Madrid.
BARQUIZA, L.R. de y GIORDANO, N.M. de. 1977: Antes que el mapa. Kapelusz, Buenos Aires.

BERTIN, J. 1967: Sémiologie graphigue. Les diagrammes, les réseaux, les cartes. Mouton, Parf{s.

CORBERO, M.V. y otros. 1988: Irabajar mapas. Alhambra, Madrid.

FRAILE, L. 1986: Lectura de planos. Penthalon. Madrid.

GRAVES, N.J. 1985: La ensefianza dé la _Geografia. Visor, Madrid.

JOLY, F. 1979: La Cartograffa. Ariel, Barceloha.

LACOSTE, Y. 1986: La ensefianza de la Geografia. I.C.E. de la Univ. de Salamanca.

MONTOYA, M. de. 1974: Localizacién espacial. Su secuencia a través de diversos niveles de'comgrensié .
Kapelusz, Buenos Aires. -

PANAREDA, J.M. 1984: Cémo interpretar el mapa topografico. Anaya, Madrid.

PIAGET, J. 1969: EL nacimiento de la inteligencia en el nifio. Aguilar, Madrid.

PIREIRC, M.R. 1987: "La lectura del mapa en el nifio preescolar". Revista Interuniversitaria de Formacién
del Profesorado, n¢ 0, pp. 67-76.

TOMLINSON, P. 1984: Psicologfa Educativa. Pirémide, Madrid.

137



13. INVESTIGACION ACTIVA DE LA UNIDAD WREPRESENTACION GRAFICA DE LA TIERRAM. ESTUDIO EVALUATIVO Y COMPARATIVO
DE DOS CONJUNTOS: EGB Y EUM.

Juan José Cabrera de la Colina.
Profesor Titular de Analisis Geografico Regional. Escuela Universitaria de Magisterio. Ccérdoba.

La presente comunicacién tiene su origen en los resultados obtenidos del analisis en la aplicacién de
una experiencia Llevada -a cabo en la Escuela de Practicas Aneja a nuestra E.U. de Magisterio, Yy
simul tdneamente en nuestro Centro sobre alumnos de Geograffia General, de un Proyecto de Experiencia (PED)
(1), eminentemente de motivacién y participacién activa.

Personalmente me interesé en efectuar el estudio analftico y comparativo de Los conjuntos EGB y EUM.
En esta linea de investigacién he querido mostrar nuestro resultado en dos direcciones:
a.-Analisis de los indices de facilidad y discriminacién de cada item que se presenta en la primera
sesién de trabajo de PDE, sobre un tema de caracter netamente geografico y base para La comprensién

de esta Ciencia, como es la referencia al concepto de nespacio", tarea que se desarrolla a través
del mapa y la escala.

b.-Estudio comparativo de las contestaciones buenas, regulares Y negativas entre dos caracteres
diferentes: sexo y nivel de ensefianza; para ello nos apoyamos en la curva normal y en el test chi
cuadrado.

1. Analisis de items segin indices de facilidad ¥ discriminacién. (2)

Aplicado el test de motivacién y evaluacién inicial para esta unidad didactica, analizamos ta valoracién
de cada item en la EGB, segin estos indices de los resultados se observa que en los subconjuntos alumnos/as
de EGB se hallan el indice de facilidad por debajo de 0,5 en ta mayoria de los items, y que conforme se
avanza en los items del test, se da una mayor tendencia a mayor facilidad.

Asi como es mayor el fndice de facilidad en ellas que en los alumnos, que contrasta con el mayor fndice
discriminatorio de los items en las alumnas, siendo normal en el subconjunto de los atumnos.

En conjunto podemos afirmar que los items no tienen problema de confusién expresiva, sino la ausencia
de conocimientos previos légicos, o mas bien en la menor capacidad de atencién, capacidad de comprensién
y deduccién de los alumnos que en las alumnas, a la edad de 11-12 afios.

11. Nivel de contestacién de los items. Estudio comparativo.

EL analisis de este punto nos es Gtil para conocer la normalidad de respuestas de los items y la
aleatoriedad de respuestas de éstos con respecto a los caracteres: de sexo en el nivel de 6 de EGB, y del
nivel de ensefianza (EGB, EUM).

Los resultados del estudio de estos datos correspondientes & los conjuntos de alumnos Yy alumnas, nos
indican la tendencia a la anormal idad en ambos conjuntos, siendo mas acusado en los alumnos, de sentido
negativo con un valor de X de 1,56 inferior con respecto a la normat, siendo la desviacion tipica de 1,69
que nos indica una distribucién muy agrupada a la media. Mientras que en las alumas tiende la normalidad.

El segundo elemento comparativo es referido a la aleatoriedad de las contestaciones, aplicando el test
chi cuadrado, en cada una de las calificaciones de buena, regular y mal.

para el test chi cuadrado, hallado a ambos conjuntos, hemos empleado el nivel de significacién 0,01 para
un grado de libertad de 1, siendo su valor critico 6,64.

En la relacién alumnos/as de 6¢ de EGB, sélo en la contestacion calificada de regular se da un 1% de
probabilidad de que la distribucidn contrastada sea aleatoria.

En la segunda relacién de caracter nivel de ensefianza EGB-EUM, las contestaciones calificadas de buena
y regular, se da también menos de 1% de probabilidad que las relaciones aleatorias.

Luego hemos de deducir que existe una fuerte relacién de contraste entre los dos conjuntos de cada
caracter, de tipo causal.

Los histogramas nos revelan los niveles diferenciados de las contestaciones de los items.

138

e e e e T RS



111. Aportacidén final.

Es necesaria la creacién de proyectos de experiencias de mejora en la didéctica de la Geograffa a todos
los niveles de la ensefianza, y que éstos sean elaborados y trabajados con un cuerpo de teorfa por el profesor
universitario o Departamentos, pero que su aplicabilidad ha de llevarse a cabo, también , con un cuerpo de
técnicas cientificas de investigacién activa, que las Facultades Pedagégicas Experimentales o ICE han de
divulgar en los centros universitarios.

En nuestro caso, nos parece 6ptimo que sean las Escuelas Universitarias de Magisterio quienes lleven estas
tareas de creacién de Proyectos de Experiencias a los niveles de ensefianza de EGB y de nuestros Centros,
y que conduzcan estas experiencias a sus discentes. ’

Estas practicas investigadoras Llevarfan a un analisis real de los problemas de ensefianza de la Geografia
en su diversidad temdtica y seria una via de blsqueda de soluciones.

NOTAS:

(1) P.D.E., para mayor referencia consultar 'La educacién en Andalucia". A.AA.AA. de la E.U.M. de Cérdoba,
1979.

(2) SALVADOR GARCIA. Copyright 1974 by ICE NA. 105 - 1970 (XI).
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14_ LOS ATLAS ESCOLARES: UN ANALISIS DE SUS CARACTERISTICAS FORMALES Y CONTENIDOS.

Felipe Javier Hernando Sanz.
Gedgrafo.

Introduccién.

EL lenguaje grafico potenciado en las dos Gltimas décadas, hacuajado de forma definitiva en el area de
disefio de la ensefianza escolar.

La Geografia, a pesar de la situacién de crisis en que se encuentra, como materia de la ensefanza, esté
contribuyendo de forma decidida al desarrollo del lenguaje grafico, en los proyectos curriculares.
Habilidades como la expresién cartografica, la representacién grafica del paisaje, la elaboracién y andlisis
de graficos son objetivos especificos a cubrir en los programas educativos oficiales.

La geograffa y la cartografia aportan un lenguaje especifico en el dilatado bagaje curricular de las ciencias
sociales, tan importante como los lenguajes oral, escrito y numérico. La década de los ochenta ha resultado
ser extraordinariamente prolifica en la produccidén de recursos graficos, no sélo en el ambito de la
cartografia, sino en todas las disciplinas del saber humano, y por supuesto en todos los érdenes expresivos.

La cartografia ha evolucionado en las Ultimas décadas de una forma sorprendente. Esta afirmacién se puede
constatar observando la diferencia que existe entre los Atlas cldsicos y tradicionales de la primera mitad
de siglo, que centraban toda su atencién en aspectos de tipo locacional, y los Atlas del dltimo cuarto de
siglo, que ademds de presentar técnicas cartogrdficas mucho mas depuradas y complejas, dan mayor relevancia
a los aspectos tematicos.

La cartografia y todas las actividades relacionadas con el proceso de produccién de mapas, desde la
observacién directa sobre el terreno, pasando por La explotacién de los documentos elaborados, han sufrido
importantes transformaciones. Al mismo tiempo, las concepciones educativas han evolucionado, y en las Gltimas
décadas han sufrido importantes transformaciones técnicas y metodolégicas. Ahora bien, ipodemos asegurar
que en la misma linea de transformacién, los materiales cartogréficos escolares se han adaptado a las nuevas
necesidades de explotacién, y a las nuevas orientaciones teéricas y metodoldgicas que marca la pedagogia?.

La respuesta a tan enjundiosa cuestidn pretendemos darla en el desarrollo de la presente comunicacién,
que tiene por objeto el andlisis de las caracteristicas formales y del contenido que presentan los Atlas
escolares de mayor difusién en el mercado espafiol.

1.- La cartografia y su difusién en la escuela.

El aprendizaje correcto en la representacién espacial de los objetos y fendmenos vistos y observados es
uno de los objetivos generales a cubrir en la escuela.

Ante la cuestidn de qué debe saber un nifio sobre las condiciones geograficas para poder aprovechar
adecuadamente las posibilidades de un mapa, tenemos que sefalar:

a).cualquier lector de un mapa, y muy especialmente, los nifios de edades comprendidas entre los 8
y los 13 afios, deben ser capaces de formar imagenes mentales de todos los elementos geogréficos
cartografiados en él.

b).por esta razén, el mecanismo de aprendizaje en la lectura e interpretacién de la cartografia
escolar debe respetar una premisa fundamental, la adecuacién de los contenidos del mapa a la edad
con que cuenta el destinatario del mismo.

Por definicion un mapa es una representacidn abstracta de la realidad, realizada sobre una superficie
plana. Precisamente el grado de abstraccién es el principal elemento que se debe cuidar en la cartografia,
en el momento de su utilizacién en la escuela; teniendo en cuenta que un elevado grado de abstraccién en
la representacién en un mapa de las condiciones geograficas de un espacio dificultara su lectura.

Desde nuestra perspectiva, creemos que el mecanismo de aprendizaje en la lectura e interpretacidn de los
mapas en la escuela debe ser gradual y plenamente dependiente de la edad de sus destinatarios.

En este sentido, sin pretender profundizar en la utilizacién que debe darse a la cartografia en la
escuela, el mecanismo de aprendizaje en la lectura e interpretacién de mapas precisa de una serie de
requisitos gue exponemos sucintamente.

a).el proceso de aprendizaje debe ser gradual. Esto quiere decir que concebir un Atlas para una amplia
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gama de niveles educativos, es imposible, ademas de antipedagégico.

b). la edad del usuario del Atlas es un factor determinante, para el establecimiento de objetivos a
cubrir en la programacién y confeccién de la obra cartografica.

¢).en esta serie secuencial de aprendizaje deben contemplarse también de una manera secuencial un
minimo de "habilidades graficas" o recursos de conocimiento para la utilizacién de la cartografia
en el aula.

dy.el desarrollo de habilidades graficas exige un entrenamiento que conviene iniciar en las edades
mas tempranas, preferentemente en la escuela primaria, con el dltimo fin de que tales habilidades
se vayan perfilando y asentando de una forma gradual con el paso del tiempo, de manera que el nifo
pueda asimilarlas progresivamente.

e).el proceso de aprendizaje debe ser progresivo y guardar un perfecto paralelismo con el transcurrir
de las etapas de desarrollo mental del nifio consensuadas por diversos autores (Piaget, Pestalozzi).

f).a grandes rasgos las etapas o secuencias de este desarrollo se caracterizan por el paso de una
concepcibn topolégica a una concepcién proyectiva (7-12 afios) para terminar en una etapa en la
que el espacio se concibe desde una perspectiva euclidiana.

2.- Metodologia del andlisis.

Como se ha sefialado el objetivo del analisis es conocer las caracteristicas formales y de contenido de
los Atlas escolares para posteriormente valorar su utilidad para la ensefianza de la Geografia.

El ambito del analisis lo hemos centrado en los doce Atlas escolares de mayor difusién de los circuitos
comerciales de nuestro pafs. La identificacién y caracteristicas bibliograficas de los Atlas analizados se
presentan en el cuadro nimero 1.

Cada uno de los Atlas seleccionados ha sido analizado desde una cuadruple perspectiva, cubriendo
metodolégicamente cuatro fases de analisis.

Las cuatro fases de andlisis responden a los siguientes presupuestos:
FASE 1 (ver figura n2® 3).

En esta fase se han considerado las caracteristicas cientifico-técnicas que determinan el rigor
cartografico de las obras y su nivel de contenidos:

a).Contenidos cartogréficos formales o ingredientes con que cuentan los mapas de las publicaciones
anal izadas. -

b).Grabaciones cartograficas. Bajo este epfgrafe se han considerado aquellos aspectos que hacen
alusién a la precisién cartografica del producto, asi como también la homogeneidad con que cuenta
la obra en cuestién.

¢).Simbologia y bolos de localizacién. Aqui se ha valorado la precisién en la Llocalizacidn
cartografica de los simbolos y los bolos de localizacién, su jerarquizacién, y por supuesto su
legibilidad.

d).Rotulacién. Su legibilidad, asi como la jerarquizacién y la rotulacién de los aspectos geograficos
mis importantes han sido los criterios que se han valorado.

FASE 2 (ver figura n¢ 4).

En una segunda fase del andlisis se valora en cada una de las publicaciones seleccionadas la capacidad
de respuesta que ofrecen a las habilidades gréficas y ejercicios considerados como necesarios para cada grupo
de edades. :

Kl

CUADRO NUMERO 1 paginas.
. 54 paginas impresas a todo color.
Atlas Basico AGUILAR (1976). . 104 mapas.
Madrid. Aguilar, S.A. de Ediciones. . 38 graficos, tablas y dibujos.
. .5.000 topénimos.
. 1 volumen de 22,5 cms. x 30 cms. de 64 . sin fotografias.
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cuenta con un indice toponimico.

Atlas Basico EVEREST (1979)
Everest. Leén, 91 pags.

1 volumen de 23 cms. x 28 cms. de 91 pégs.
82 pags. impresas a todo coler.

128 mapas.

56 graficos y tablas.

3.000 topénimos.

67 fotografias.

Atlas Bésico Santillana (NEGRO) (1979).
Madrid, Santillana, S.A. de Ediciones, 97 pags.

1 volumen de 26 x 34,5 cms. de 97 pags.

64 pags. impresas a todo color, a cinco
tintas.

150 mapas.

103 gréaficos y tablas.

14.000 topdnimos.

57 fotografias y dibujos.

Cuenta con un glosario de términos geograficos
y un indice toponimico.

Atlas Basico Santillana (AZUL) (1986).
Madrid, Santillana, S.A. Ediciones, 159 pégs.

1 volumen de 21,5 x 28,5 cms.

159 péags. impresas a todo color, cuatro
tintas.

340 mapas.

135 graficos y tablas.

5.000 tcpénimos.

70 fotografias y dibujos.

Cuenta con un glosario geografico apoyado en
unas laminas de gran riqueza y fuerza
plastica.

Hay que destacar el bloque temdtico que lleva
por titulo: La realidad y su representacion
facilita las claves para entender las
distintas formas de representar la realidad en
un croquis, mapas y graficos.

Atlas Escolar Emesa (1978).

Madrid, Editorial Magisterio Espafiol.

En 1986 se inserta un cuadernillo que se vende
junto al Atlas con el titulo de: ESPANA
AUTONOMICA, pretende ser un complemento del
ATLAS ESCOLAR, 25 pégs.

1 volumen de 22,5 x 26 cms. de 127 pégs.

117 pags. impresas a todo color + 4 pags. de
tablas.

132 mapas.

108 graficos y tablas.

15.000 topdnimos.

sin fotografias.

ESPANA AUTONOMICA.
1 volumen de 22,5 x 28 cms. de 25 pags.
20 pags. impresas a todo color.
21 mapas.
5.000 topénimos.

sin fotografias.

Atlas Escolar de Geograffa VOX (1986).
Barcelona, bibliograph S.A., 72 pags. + glosario.

1 volumen de 23 x 28 cms.
80 pags. impresas a todo color, cuatro tintas.
67 mapas.
60 ilustraciones a todo color.
Cuenta con un apéndice diccionario de conceptos
geograficos y cartograficos.
Atlas Geografico Universal Salinas (1971).
Madrid, Salvador Salinas, 39 Edicién. 66 pags.

1 volumen de 25 x 34 cms.
121 mapas.

72 graficos y dibujos.
10.000 topdnimos.

36 fotografias.

Atlas Geografia_e Historia (1977).
Madrid, Ediciones SALMA, 236 péags. + 8 de
introduccién.

1 volumen de 26 x 33 cms.

233 mapas de geografia + 133 graficos tablas y
dibujos.

82 mapas de historia + 31 gréficos y tablas.
9.200 topdnimos.

219 fotografias de geografia + 34 fotografias
de historia.

Atlas Geografico Universal y de Espafia VOX
(1979).

Barcelona, Bibliograph S.A., 98 pags. + glosario
+ + topénimos = 128 pégs.

1 volumen de 23 x 26 cms.

64 pags. impresas a todo color, cuatro tintas.
93 mapas.

8.470 topdénimos.

59 fotografias.

Cuenta con diccionario de conceptos
geograficos.

Cuenta con 16 pags. de fndice topdnimo.

Atlas del Mundo AGUILAR (1988).
Madrid, Aguilar S.A , 312 pégs.

1 volumen de 24 x 33,5 cms. encuadernado en
tela estampada con sobrecubierta.

122 pags. a todo color, con cartografia a
diferentes escalas.

96 pags. de enciclopedia de la Tierra
profusamente ilustradas con fotografias,
dibujos, diagramas y graficos.

53.000 topénimos.

ATLAS MUNDIAL BASICO (AGOSTINI) (1984).
Barcelona, Planeta de Agostini.

1 volumen 21,5 x 30 cms. de 80 pags.
64 pags. cartograficas.

70 mapas. .

42 graficos, tablas y dibujos.
17.500 topdnimos.



sin cartografia.
. Cuenta con un indice toponimico.

Atlas mundial EMESA (1978).
Madrid, Magisterio Espafiol, 303 pags. con
TOPONIMIA incluida.

1 volumen de 22,5 x 28 cms.
201 pags. impresas a todo color + 102 pags. de
indice toponimico.

. 14 pags. de introduccién.

. 258 mapas.

. 218 graficos y tablas.

. 25.000 topénimos.

. sin fotografias.

. Cuenta con una introduccién sobre la
cartografia (proyeccidén, escala,...), un
cuadro sobre Llas principales dimensiones
fisiograficas, un cuadro sobre los principales
paises del mundo, un cuadro sobre las
principales ciudades del mundo, un glosario de
términos geograficos extranjeros, un indice de -
localizacién de términos geograficos.

FASE 3 (ver figura n¢ 5).

El tercer aspecto analizado ha sido la proporcién de cartografia locacional y cartografia tematica que
presentan dichos Atlas; para ello se han contabilizado las paginas elaboradas cartograficamente y se han
segregado atendiendo a la doble especificacién cartografia locacional y cartografia tematica.

FASE & (ver figura n¢ 6).

La distribucidén de los contenidos tematicos en el Atlas ha sido otro punto de interés en nuestro analisis,
gracias a él podremos comprobar la adecuacidén de los materiales cartograficos de estos Atlas a la
programacién educativa del Ministerio.

En estas cuatro fases del andlisis de las caracteristicas formales y de contenido de los Atlas escolares
hemos desarrollado dos tipos de valoracién.

En las fases 1 y 2 una valoracién subjetiva; que considera cada uno de los aspectos sefialados y Lo valora
desde 0 a 10 segin el grado de conformidad. Somos conscientes de haber podido sobrevalorar o infravalorar
algunos aspectos concretos, a pesar de la homogeneidad de criterio en la calificacién. En las fases 3 y 4
nos hemos atenido a una valoracidn de caracter objetivable: el nimero de paginas y el porcentaje relacional
de las mismas que tiene.

También somos plenamente conscientes de que en este analisis se podrian haber seleccionado otros criterios
y variables para su evaluacién. Entre ellos la presentacién de la cartografia (formato, encuadernacién,
calidad, tintas, etc.), la existencia o ausencia de ilustraciones fotogréficas; la distribucién de las
unidades tematicas (légica en la distribucién, extensidn, ausencia de actividades, analogias y modelos,
etc.). Sin embargo, pensamos que las variables utilizadas son lo suficientemente significativas para el
analisis que nos hemos propuesto.

143



CUADRO RUMERO 2.

HABILIDADES GRAFICAS Y EJERCICIOS QUE PUEDEN DESARROLLARSE KORMALMENTE A DIFERENTES EDADES.

EDAD

ACTIVIDADES Y EJERCICIOS

§-1

L
. Ejercicios topoldgicos. '

. Clasificacién de objetes por tamafos y conf1gurac16n general.
. Medidas antroponéiricas del espacio.

. Orientacién,
. Dibujar objetos y superf1c1es en planos & gran escala,
. Utilizar e interpretar sinbolos convencionales,

. Sefialar direcciones cardinales. Utilizacién de Ta brijula.
. Utilizacion de mapas de gran escala (1:500 a 1: 5.000),
. Medidas en 1inea recta y en rutas sinuosas,

11-13

. Apreciar e significado de los cambios de escale,

. Comparar mapas & gran escala y fotografias aéreas oblicuas.

, Construir maguetas y mapas en relieve,

. Comprensidn del significads de las curvas de nivel y medidas de altura y desniveles en los mapas
topograficos.

, Realizar bosquejos del paisaje & partir de fotografias.

. Describir un paisaje utilizando combinadamente mapas y fotografias.
. Utilizacion de mapas de escala media (1:10.000 a 1:100.000).
. Ejercicios sobre mapas temdticos y correlaciones simples entre ellos.

. Medidas y correlaciones estadisticas simples sobre mapas a media y pequefia escala,
. Ejercicios sobre fotografia aérea vertical.
. Interpretacidn y elaboracidn de mapas de usos del suelo y comparacién con modelos tedricos.

3.- Presentacién de resultados.

Los resultados de la investigacién efectuada en torno a los Atlas Escolares con mayor difusién en el
mercado aparecen sintetizados en las figuras 3 a 6. De su interpretacion y analisis se deducen las siguientes
caracteristicas:

b).

) a).

c).

d).

en cuanto a las caracteristicas de los contenidos cartogréficos se observa que la mayoria de las
publicaciones presentan importantes lagunas, sobre todo en la complicacién de las leyendas, que
si no se encuentran muy alejadas del mapa en si (en una leyenda general para todos los mapas),
éstas se hacen excesivamente complejas en su lectura.

en general, en los Atlas Escolares analizados hemos podido comprobar como las grabaciones
cartograficas son de bastante calidad, aunque como elemento negativo observamos, en bastantes de
ellos, un tratamiento heterogéneo en la cartografia presentada en la obra..

atendiendo a la simbologia y bolos de localizacién hemos podido detectar la ausencia casi genérica
de un lenguaje grafico, claro y expresivo, de ahi las bajas puntuaciones otorgadas en la
jerarquizacién de la simbologia. En menor medida, pero con importantes limitaciones comprobamos
ciertas dificultades en la legibilidad de la simbologfa, con una inadecuacién en la abstraccidn
al nivel educativo dirigido.

en algunos Atlas hemos comprobado La existencia de auténticos errores en la localizacién de la
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simbologfa y los bolos de localizacién. Los Atlas, documentos locacionales por excelencia, no
pueden permitirse este tipo de errores, pues errores de este tipo descalifican toda la obra en
conjunto.

e).en funcidn de la rotulacién hemos podido comprobar ciertas desigualdades en el tratamiento, pues
conservando, por lo general, unos buenos niveles de calidad, presentan, casi todas las obras, una
jerarquizacién de los cuerpos y tipos y una legibilidad mds que aceptable.

£).tratamiento tradicional de la cartografia desde un punto de vista formal. Este tratamiento
tradicional se encuentra acompafado de un desarrollo temitico realizado bajo una concepcién
académica cldsica de la Geografia que en muchas ocasiones presenta un tratamiento poco riguroso.

g).en general, y considerando solamente las caracteristicas cientifico-técnicas de los Atlas
Escolares, analizados en la FASE 1 de nuestra investigacién podemos calificar de notable su
aportacién.

h).nuestro juicio critico referido al planteamiento de habilidades graficas y ejercicios que pueden
desarrollarse a diferentes edades en los Atlas estudiados, se convierte en negativo, pues la
mayoria no sélo no cubren adecuadamente cada una de estas habilidades, sino que ni siquiera las
facilitan con sus contenidos. Los Atlas basicos Santillana, Salma y Everest son los Gnicos que
mejor o peor se adaptan al desarrollo de habilidades y ejercicios basicos para estas edades.

i).si comparamos la figura n¢ 4, con la propuesta que hace David Boardman (fig. 2) como secuencia
de actividades y ejercicios de complejidad creciente y adaptados al desarrollo mental de los nifios
que exponemos a continuacién; Llegamos a la conclusién de la inadaptacién existente entre los
pUblicos potenciales a los que van dirigidos los Atlas (ver ficha bibliogréfica) y las habilidades
graficas y ejercicios que pueden desarrollar en dichas edades.

j).salvo los tres Atlas mencionados con anterioridad, no consideramos adecuados los planteamientos
de actividades graficas en ninguno de los materiales seleccionados en la investigacién.

k).en cualquier caso se hace necesaria una serie gradual de Atlas, que cubra todo el espectro de
edades o de ciclos educativos, jerarquizando sus niveles de ejercicios e informacién.

). la explicacién de ta mayor parte de las Limitaciones que hemos hecho notar en los Atlas analizados
podemos encontrarla en el tercer nivel de andlisis que hemos desarrollado. Si analizamos
detenidamente el numero de paginas dedicadas a cartografia locacional y a cartograffa tematica,
observamos que en la mayorfa de los casos, o se encuentran equilibradas, o la cartografia
locacional desborda los contenidos teméticos. Esto obedece a una concepcién clésica de la
cartograffa y de la geograffa, que propicia el desarrollo desmesurado de mapas tematicos que
inician al nifio en las actividades basicas sefialadas es totalmente positivo. La inadecuacién de
los materiales queda, pues, nuevamente manifiesta a la hora de analizar esta variable.

m).en la cuarta fase .del andlisis hemos detectado una desconexién brutal entre los contenidos
tematicos de los Atlas y los bloques tematicos, temas de trabajo y objetivos que sefiala el
ministerio para cada nivel educativo.

En la elaboracién de los Programas Renovados se plantea como método de actuacién el de la programacién
de objetivos, concretando lo que se quiere y pretende.

Si exceptuamos el Atlas Mundial de EMESA, el Atlas Basico Santillana (azul) y el Atlas Escolar VOX, el
resto no se adaptan, para nada, a los bloques curriculares de los Programas Renovados.

4.- Conclusiones.

En este trabajo nos hemos cuestionado la adaptacién que tienen los Atlas Escolares a la capacitacién de
los nifios en diferentes niveles de educacién y a los objetivos propugnados por el Ministerio de Educacién
y Ciencia.

Para ello se ha seleccionado un repertorio de Atlas Escolares, de los que tras un minucioso analisis
. - W
Llegamos a las siguientes conclusiones:

a). inadecuacién de la mayor parte de los Atlas Escolares analizados, a las capacidades que presentan
los nifios para realizar habilidades gréficas y ejercicios de lozalizacién.

b). inadaptacién a su vez, casi general, a los niveles basicos de referencia sefialados por el
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Ministerio de Educacién y Ciencia.

¢).de ello se puede deducir que en el mercado espafiol existe una importante laguna a cubrir en cuanto
a cartografia escolar, que supere la polivalencia de los Atlas escolares, atendiendo a las
diferentes realidades de conocimiento formal y capacidad de los nifios.

d). las orientaciones a seguir para cubrir esta laguna exigen una adecuacién de los materiales
cartograficos a la edad de los usuarios y a los proyectos curriculares.

e).el tratamiento gradual de las habilidades y actividades cartograficas es otro de los presupuestos
a defender para Llegar a conseguir una linea editorial de cartografia que se ocupe de los aspectos
resefiados en el artfculo.

£).la utilizacién y adaptacién de materiales cartogréaficos de empresas punteras e internacionales
de cartograffa, son considerar en esta seleccién los objetivos y los destinatarios potenciales
de las obras cartograficas. :

g).sobre el desarrollo temitico de los Atlas escolares analizados gravita una concepcitn académica
clasica y formalista de la Geograffa. Una Geograffa que como ciencia social que es, ha
experimentado profundos y complejos cambios.

h).los Atlas espafioles del futuro, por ultimo, exigen una renovacién pedagbégica en cuanto a su
realizacién u, lo que es mas importante, un acomodo a tas l{neas maestras de lo que es la Geografia
en la actualidad, potenciando La cartografia tematica sobre la locacional.
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PRESENTACION DE RESULTADOS (FASE 1).

FIGURA NUMERO 3
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PRESENTACION DE RESULTADOS (FASE 2).

FIGURA NUMERO 4
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FIGURA NUMERO 5: RELACION CARTOGRAFIA LOCACIONAL — CARTOGRAFIA TEMATICA.
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‘ FIGURA NUMERO 6: DISTRIBUCION DE CONTENIDOS TEMATICOS EN LOS ATLAS ESCOLARES.
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15. LA INDUSTRIA MUNDIAL: UNA PROPUESTA DIDACTICA.

Anna Bastida. 1.B. "La Sedeta", Barcelona.
Llufs Riudor. Universidad Auténoma de Barcelona.

La ensefanza de la Geografia de la industria es uno de los aspectos de la geograffa humana y econdmica
que mas insatisfactorio resulta para tos profesores, tanto de secundaPia como de primer curso de Universidad.
Esa incomodidad se debe, en primer lugar, a lo escaso de las fuentes: los gedgrafos no tienen demasiada
tendencia a ocuparse del tema (Méndez, 1987). De los textos existentes, algunos presentan modelos de
localizacién industrial, de interés relativamente escaso para los alumnos puesto que se limitan a sefialar
dénde se encuentran las industrias, si bien hay que tener en cuenta la informacién que aportan sobre mano
de obra, materias primas, fuentes de energfa, etc. En otros casos aparecen catilogos de las industrias
organizados segun sectores o bien datos para su historia y evolucién. Por otra parte se da el caso de que
los economistas, que se han dedicado bastante mas al tema que los gedgrafos, tienen poco en cuenta el aspecto
de la localizacién. Es indiscutible que cualquiera de los puntos antes citados debe ser contemplado, pero
consideramos que Lo fundamental para los alumnos es no sélo saber dénde estan y cémo son las industrias sino
también comprender por _qué se ha decidido esta localizacién. De ahi que creamos ineludible ofrecer un modelo
interpretativo general, que permita una visién de conjunto, y a partir del cual los estudiantes puedan
comprender cémo actdan Los agentes y mecanismos a escala de cada subconjunto regional, enlazado por vinculos
més o menos estrechos a lo que ya puede llamarse conjunto mundial.

La llamada divisién internacional del trabajo (1).

Desde los jnicios de la edad moderna, hubo una divisién internacional del trabajo segin la cual la
manufactura (%) tendia a localizarse en el centro mientras la periferia se destinaba a la produccién de
materias primas (Wallerstein, 1974). Con la Revolucién Industrial se consagra esa distribucién de funciones,
confirmada por el pacto colonial, y, salvo excepciones, las industrias periféricas son imposibilitadas y
destruidas: es el conocido caso de la prohibicién de tejer en la India -con pena de amputacién de las manos
para los tejedores- o de la aniquilacién de la industria paraguaya a manos de la marina britanica (Galeano,
1971).

Mientras la periferia se ve abocada a la produccién de minerales, algoddn, etc. el centro -que incluye
Europa Occidental y Estados Unidos- va formando un espacio industrial autocentrado y completo al que se han
ido incorporando los sucesivos sectores productivos mecanizados. En los inicios del siglo XX se inaugura
en los Estados Unidos una etapa de consumo masivo centrada en torno a nuevos sectores: electromecénico,
electrodomésticos, automévil. Al consumo de masas le corresponde un método de produccién masivo que serd
lo que Gramsci Liamard Mamericanismo" o "fordismo", que se fundamentaba en la “organizacién cientifica del
trabajo" debida al ingeniero norteamericano Frederick Wwinslow Taylor (1856-1915), y que significaba la
racionalizacién y el cronometraje del movimiento tanto de los operarios como de los materiales -'cadena de
montaje"- y, por ello, el ahorro de tiempo y la intensificacién de la atencién del trabajador. Se trata de
obtener lo que el mismo Taylor llamara el "gorila amaestrado”, es aecir, un trabajador practicamente
desprovisto de iniciativa y con elevado desarrollo, por contra, de sus actitudes marginales y automaticas
(Gramsci, 1932-1935).

Nos interesa destacar que, en el fordismo, el proceso de trabajo se caracteriza por la separacién de
actividades en tres planos: '

- el de concepcién y organizacién de los métodos;
- el de la fabricacién cualificada;
- el de la ejecucién y el montaje, descualificados (Lipietz, 1986).

Esa divisién en tres niveles permitiréa separar espacialmente -mientras son interdependientes- factorias
dedicadas al mismo sector y localizarlas en regiones muy alejadas entre si.

Las innovaciones fordistas se expandieron en el ambito territorial del capitalismo central durante los
afios de la segunda postguerra, mientras se seguia manteniendo la D.I.T. clasica. Sin embargo, a lo largo

(1) Estrictamente deberia llamarse interestatal, puesto que los sujetos implicados en esta divisién
son mds los estados que las naciones.

(2) Nos referimos al sistema'productivo descrito en el famoso pasaje de A. Smith sobre la fabricacion
’ de alfileres, es decir, trabajo organizado por el patrén, dividido y especializado pero no
mecanizado.
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de los afios sesenta y setenta, se da un indiscutible fendmeno de intensificacién de la interdependencia
econémica mundial, es decir, de la intensificacién de las ataduras dentro del proceso productivo mismo, y
que se puede constatar en tres ambitos distintos:

1.-Instalacién de factorias en otros paises del mismo centro.

2.- Instalacién de factorias en paises de la "primera periferia": Europa meridional (Espafia, Portugal,
Mezzogiorno italiano), algunos paises de Europa oriental (Polonia, Hungria), la frontera mexicana
de los Estados Unidos, los paises vecinos del Japén, como Corea det Sur o Taiwan.

3.-Mas tarde y, sobre todo, después de la primera crisis del petréleo, nuevas oleadas de traslados
y la instalacién de numerosas "zonas francas" de produccién para la exportacién en Asia, América
Latina y también en Africa, dejan el panorama industrial del mundo decididamente transformado.

Segin Frobel (1981) son varias las razones que han inducido a los empresarios a redistribuir sus factorfas
de forma tan llamativa. Estas serian:

En primer lugar, {a existencia de millones de personas susceptibles de ser empleadas, a precio bajfsimo y
en buenas condiciones para el capital, en todo el mundo, a causa de su previa proletarizacién en la periferia
y también por el parcial retorno de los paises socialistas a la divisién internacional del trabajo organizada
por el capitalismo.

En_segundo lugar, la posibilidad de producir con mano de obra poco o nada cualificada y entrenada en pocas
semanas, debido a los avances experimentados en la organizacién y divisién detl trabajo, que hoy se encuentran
extremadamente desarrollados y refinados.

Y, finalmente, la reduccién de ta importancia econémica de las distancias geograficas, debido a los adelantos
en transportes y comunicaciones, que permiten no sélo acortar el tiempo de los viajes de personas y
" mercancfas, sino también ejercer un control detallado e intenso sobre todos los puntos de produccidn: télex,
fax, satélites de comunicaciones, sistemas de teleproceso, etc.

Como consecuencia, han quedado constituidos un mercade mundial de mano de obra, que presiona a la baja
los salarios de los obreros del centro, y otro de emplazamientos productivos, que compiten entre si; cosas
ambas nada imprevisibles, puesto que, como ya previera K. Marx en 1858 "el objetivo especifico de la sociedad
burguesa es el establecimiento de un mercado mundial, al menos en bosquejo, Yy la implantaciéon de una
produccién basada en dicho mercado". Ademds "por primera vez en la historia de la economfa mundial desde
hace 500 afios, la industria de transformacién puede producir para el mercado mundial, en forma rentable,
en gran escala y con un volumen creciente, en los paises en desarrollo" (Frébel, Heinrichs y Kreye, 1977,
p. 18).

Las compafifas transnacionales.

Como es sabido, los principales agentes -y beneficiarios- de la creciente interdependencia industrial
son las compafifas transestatales que precisamente deben su denominacién al hecho de establecer factorias
en diferentes paises. Una primera oleada de expansién por el extranjero, de origen fundamentalmente
norteamericano, quedé frenada por la recesién de los afios 30, y hasta la década de 1950 no se reemprendid;
esta vez la iniciativa no fue sélo norteamericana sino también europea occidental y japonesa. El
fraccionamiento del proceso productivo industrial en su versién fordista permite a las compafifas
transestatales dividir sus actividades en tres planos que se materializan en una distribucién jerarquizada
a través del territorio mundial: las actividades del primer nivel, poco cualificadas, se pueden extender
por todo el mundo; las del segundo nivel, que coordinan la direccién del anterior, se concentran en grandes
ciudades debido a sus necesidades de servicios -comunicacién, informacién- y mano de obra cualificada; en
cambio, las del tercer nivel sélo se localizan en las grandes areas donde radican los centros de decisién
econémica mundial: Nueva York, Tokio, Frankfurt, Londres, Parfs. (Hymer, 1979).

Consecuencias generales de la "nueva divisién internacional del trabajo!.

La nueva distribucién de funciones econémicas es diffcil de simplificar porque el centro y la periferia,
el Este y el Oeste, han aumentado sus vinculos y reforzado su interdependencia y, a un tiempo, se“han
subdividido y adoptado papeles mas variados que antes. A la antigua divisién espacial entre sectores se la
ha venido a sumar la divisién dentro de cada sector.

En los llamados paises centrales se toman las decisiones basicas que afectan a la industria mundial: en
ellos radica la sede social de las mayores empresas industriales del mundo capitalista. En el transcurso
de los Ultimos afios se han dado varios fenémenos relacionados todos ellos: "racionalizacidén" de empresas
e instalaciones; enormes inversiones en investigacién fundamental y en "nuevas tecnologfas", con apoyo
estatal; nueva situacién de las clases trabajadoras, abocadas ahora a la inseguridad de su empleo y a unas
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cifras de paro fluctuante pero mayores que en el pasado inmediato como resultado de la competencia tanto
de la mano de obra del tercer mundo como de la robotizacién o automatizacién de muchos sectores industriales;
ndesindustrializacién® de algunas zonas jndustriales tradicionales y localizacién de las industrias en otras
zonas: areas rurales, periferia de las grandes areas metropolitanas.

En la_periferia, progresivamente diversificada, pueden constatarse diversos tipos y grados de
industrializacién, a menudo combinados; puede hablarse de produccién industrial basada en el capital
internacional, al que corresponde el Llamado "modelo asiatico de industrializacion®, concretado en los
"nuevos paises industriales" (Corea del Sur, Taiwan, Hong Kong y Singapur, los llamados "cuatro dragoncitos"
de la primera generacién, y Eilipinas, Tailandia o Malasia de la segunda) que empezaron por acoger aquellas
partes del proceso productivo mas intensivas en mano de obra aunque luego se hayan ido diversificando. Y
también las zonas francas de produccién para la exportacién situadas en paises asiaticos, africanos o
latinoamericanos (o incluso europeos como Irtanda) que constituyen una autentica isla sin mas relacién con
el sistema productivo del pafs que el uso de mano de obra o de sus materias primas en las condiciones
dictadas por los centros de decisién exteriores. Puede incluirse en esta categoria a las numerosas zonas
francas instaladas en la costa china, con capital de procedencia exterior (Hong Kong, Japén, etc.). Otros
paises periféricos, muy grandes y poblados, como Brasil, India o México, disponen de un sistema industrial
parcialmente controtado por el capital autéctono aunque con una presencia extranjera -es decir, transestatal-

determinante. En cualquier caso la industrializacién periférica resulta dependiente tecnolégicamente, y
muy subordinada a las aleatorias necesidades de la exportacién a causa de los exiguos mercados de que
disponen. Y, con excepcién de algunos casos (Brasil, Corea del Sur, etc.) su sistema industrial es
incompleto. (Norcliffe, 1985).

Los paises del Este se encuentran cada vez mas vinculados a la economia industrial capitalista. Ello puede
constatarse a partir del incremento de la adquisicidén de patentes occidentales, de la compra de fabricas
completas por el sistema de "llaves en mano", de los acuerdos de coproduccién y especializacién -segin los
cuales empresas del Este y el Oeste colaboran en la fabricacién del mismo producto o de partes del mismo,
que luego intercambian, en funcién de sus respectivas especial izaciones, previamente acordadas- o de la
constitucién de empresas mixtas que a menudo actlGan en paises periféricos (Hamilton y Linge, 1981).

Conclusién.

No cabe duda de que la nueva divisién internacional del trabajo debe contemplarse como algo nuevo desde
el punto de vista territorial: la red que vincula los establecimientos industriales, situados ahora en paises
cada vez mas numerosos, se ha hecho muy espesa y las jerarqufas cristalizadas han atribuido a los paises
del Sur -y del Este- ciertas funciones que éstos no siempre estén en condiciones de modificar. Sin embargo
esta diseminacién no es mas que la dltima manifestacién, hasta ahora, de las viejas tendencias en que se
fundamenta la naturaleza misma de la industria y que ya, desde los origenes de la manufactura, la habfa
dotado de racionalidad: la divisién, subdivisién y especializacion del proceso productivo, tan encomiadas
en los viejos textos de Adam Smith (1723-1790) y Charles Babbage (1792-1871), que vefan en ello la
posibilidad de incrementar la productividad, rebajar Los costes -entre ellos los salarios- y, en definitiva,
aumentar los beneficios.

La propuesta que aqui se hace consiste, pues, en explicar la industria mundial partiendo de un esquema
general que muestre la diversidad de respuestas particulares a unos mecanismos globales de ambito planetario.
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16. FUENTES LOCALES Y ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA.

Maria Isabel Vera Mufioz. ICE Universidad de Alicante.

Justificacién. F

Al elaborar esta ponencia se tuvo como punto de referencia la Ultima de las tres normas que cita Bailey
¢1981), aquella que todo geSgrafo debe tener en cuenta cuando pretende trabajar con alumnos de ensefianza
media, es decir, la adecuacién entre el trabajo concreto a realizar y el nivel de dificultad para el alumnado
con el que se va a trabajar.

olvidandonos un poco de la profunda transformacién sufrida por la Geograffia en los Gltimos afios, estamos
de acuerdo en que la Geografia es una ciencia y que por tanto debe utilizar para su estudio e investigacion
los métodos propios de toda investigacién cientffica, pero sin olvidarnos de que debe contribuir al
desarrollo y formacién personal del alumno.

De cualquier forma somos conscientes de que el alumno de nuestros centros tiene un nivel de madurez
todavia incompleto en muchos casos y por tanto s6lo podrén realizar un buen trabajo si estan bien guiados

por el profesor, o lo que es to mismo, este tipo de experiencia no sera efectiva si no esta bien planificada
por el docente.

Objetivos.

La investigacién didactica debe partir de los datos mds cercanos y asequibles al centro docente para
conocer los fundamentos de la metodologfa cientifica en Geografia.

Con esto se pretende:
1.- Favorecer un aprendizaje mas réapido, activo y eficaz al éstar conectado con la realidad.
2.-Famitiarizar al alumno con métodos y cuestiones propias de la investigacién cientifica.
3.-Conseguir habilidades, destrezas y actitudes que contribuyan a su formacidn académica y personal.

Cifiéndonos a la experiencia en concreto, se pretende que el alumno se familiarice con los documentos como
base de investigacién y como substrato de una perspectiva y visién mas amplia y profunda de la ciencia
geografica.

Al acercarnos a problemas concretos podemos hacerlos extensivos a otros mads generales y por tanto
conseguir alejar al maximo los planteamientos generalistas y abstractos de la disciplina, a la vez que hacer
participe al alumno de la propia ciencia al incluir en ella su propio trabajo de investigacién. De esta forma
el aprendizaje se convierte en una conclusién de su propia experiencia.

Metodologia a emplear.

Si se toma, por ejemplo, como base el tema de Geografia de la Poblacién los objetivos especificos serfan
el conocimiento de la poblacién absoluta de una determinada poblacién, los factores que influyen, su
evolucién en el tiempo objeto de estudio, su estructura, distribucién geogréfica y perspectivas de futuro.

EL tiempo objeto de estudio estaria comprendido entre un minimo de diez afios y un maximo de cincuenta;
todo estard en funcién de los datos que tengamos a nuestro alcance.

Primera fase. Se pone en contacto al alumno con el trabajo mediante:

a).presentacién de la experiencia a los propios alumnos haciéndoles ver lo interesante de su
participacién y lo divertido que les puede resultar. No debemos olvidar nunca el aspecto tudico
de la experiencia.

b).relacién de centros que se van a visitar.

c).método de trabajo a realizar por cada alumno. Se explicara con claridad en qué fase y de qué forma
realiza su trabajo, si de manera individual, en pequefios grupos o en gran grupo. En el caso que
nos ocupa la mayor parte del trabajo serad en grupo.

d).entrega de documentacién y ficheros para la recogida de datos y que previamente ha sido
seleccionada y disefiados, en el caso de los ficheros, por el profesor.
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Si la fuente que vamos a utilizar es el padrén municipal se puede utilizar el modelo de ficha siguiente:
Familia n®

Domicilio:

Parentesco | Sexo | Lugar nacim.| Afe | Est.Civil | Actividad que realiza

Segunda fase. Trabajo de campo propiamente dicho.
a).visita previamente concertada y programada didicticamente. EL alumno debe saber qué pasos ha
de seguir desde el momento en que entra hasta que sale de un centro. Por ejemplo que debe ir
al ayuntamiento y solicitar el padrén de habitantes de 1981.
b).Utilizacién de las fichas previamente elabdradas para la recogida de datos.

c). tabulacién y ordenacién de los datos recogidos por cada grupo de alumnos.

Tercera fase. Dedicada a realizar el andlisis y las conclusiones de los datos obtenidos, de la forma
siguiente:

1). grupos pequefios.
2).gran grupo.

3).exposicién de Los resul tados mediante una mesa redonda, posters, notas multicopiadas, graficos,
etc. )

Cuarta fase. Evaluacion de la experiencia para comprobar si se han cubierto los objetivos previstos
al comienzo del trabajo, asf como las lagunas o errores que se han detectado.

Centros locales donde se puede Llevar a cabo la experiencia y fondos que se pueden utilizar.

Se van a enumerar aquf las fuentes locales mas accesibles, aunque no siempre hay facilidad para
utilizarlas. Algunas fuentes no son enteramente geograficas, pero son interesantes para el alumno en el
aspecto histérico y en muchos casos sirven para explicar determinados aspectos geograficos; puede darse el
caso de que tengamos a nuestro alcance documentos sefioriales en los cuales se constate cémo se ha ido
perdiendo la propiedad sefiorial de las tierras y ello ha quedado reflejado en la estructura de la propiedad
del lugar objeto de estudio.

El Archivo Parroguial es uno de estos centros con que podemos contar para poner en practica la
experiencia. Existen libros de registros de nacimientos, matrimonios y defunciones. Segin sea el grado de
interés con que se hayan cumplimentado podemos obtener, ademds de las cifras de natalidad, nupcialidad y
mortalidad, otros datos que suelen aparecer registrados como el nombre, y edad de los padres, la procedencia
de las parejas y su estado civil, o la causa de la defuncién. -

El archivo parroquial, no es totalmente fiable en los tiempos actuales, ya que las cifras de la natalidad
(bautizos) no son completas pues algunos nifios no se bautizan, las cifras sobre matrimonios sélo representan
a algo més del 80% de la poblacién pues el resto sélo contraen matrimonio civil, y las defunciones también
estédn afectadas por las cifras de los que sélo reciben entierro civil, aunque estas cifras todavfa son
insignificantes.

El Registro Civil es la fuente mas fiable y cercana para el estudio de la poblacién, sobre todo en lo
referente a natalidad, nupcialidad y mortalidad. Con todo, la no inscripcién de los nacidos que mueren antes
de 24 horas de vida es un factor que distorsiona la natalidad, aunque en pequefia medida.

El acceso al registro civil no es dificil y esta en funcién del numerd de habitantes de la poblacién
objeto de estudio, es decir, de la mayor o menor posibilidad de que nos conozca el funcionario del registro.

EL Padrén Municipal que encontraremos en el ayuntamiento, ros aportara también gran cantidaa de datos
(se puede apreciar en la ficha que aparece como ejemplo en la metodologfa). En algunos ayuntamientos
conservan, practicamente, todos los padrones realizados hasta la fecha, incluidos los del siglo pasado, en
otros la ignorancia o dejadez los han hecho desaparecer salve los de los dltimos afios.

Si en la localidad hay una detegacién del I.N.E. y nuestras relaciones con sus miembros son buenas,
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podemos tener acceso a los censos de poblacién y lo que también puede ser muy interesante, el censo de
viviendas. Este tiene los mismos datos que el censo de poblacién y ademds de darnos la direccién de la
vivienda también nos da el afio de construccién de la misma. Con estos datos se podria completar el estudio
del barrio o localidad en cuanto a edad de los residentes, nivel de estudios, profesiones mas abundantes,
edad de los edificios, etc.

También en los ayuntamientos o delegaciones de Hacienda podemos obtener los tistados de licencia
industrial; con estos datos se puede completar el estudio analizando el tipo de industrias que existen, la
mano de obra que emplean, el consumo de energfa por habitante, etc.

De mas dificil acceso es el Registro de la Propiedad en donde se pueden encontrar datos sobre propiedades
importantes, cambio de duefio de esas propiedades, divisiones, agregaciones, sucesiones, etc.

Otra fuente local para el estudio de la Geograffa es el Archivo Notarial con sus libros de Protocolos
notariales. En muchos casos estos lLibros de protocolos, si su antigliedad es mayor de cincuenta afios, estén
depositados en el archivo municipal. En ellos podemos encontrar datos sobre arrendamientos, ventas rusticas
y urbanas, ventas de agua y testamentos en los que se pueden encontrar todo tipo de informacidén como
instrumentos que se encuentran el la almazara, en el molino o la enumeracién exhaustiva de todas las piezas
de un ajuar doméstico.

Finalmente podemos hallar datos muy interesantes en archivos particulares de familias ilustres o archivos
nobiliarios. Tanto en uno como en otro encontraremos escrituras y protocolos notariales, privilegios, ventas,
donaciones y sucesiones. En el archivo nobiliario ademds se pueden encontrar libros de arrendamientos
(cabreves), escrituras de mayorazgos y sucesiones, pleitos, divisiones sucesivas, expropiaciones y pérdida
de la propiedad sefiorial. Aunque menos frecuente podemos encontrar Cartas Puebla de las villas y lugares
que fueron de la casa nobiliaria.

Como conclusién diremos que la riqueza de las fuentes locales para un estudio activo de la Geografia es
enorme y que del profesor dependerd el éxito o fracaso de esta labor, sobre todo de su fortaleza de animo
y de su pericia para sortear las dificultades y corregir los errores. De esta forma se conseguira una
ensefianza activa y realista de la Geograffa (Plans, 1985-86), y para el alumno serd una experiencia memorable
ya que su protagonismo en la elaboracién del conocimiento estimularad su propio aprendizaje.
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17. CONTRIBUCION DE LA POESIA A UNA GEOGRAFIA EDUCATIVA.

Antonio Mufioz Sanchez.
Profesor Titular de “Didactica de las Ciencias Sociales". Sevilla.

El nifio, que desde muy pequefio se ha familiarizado con la poesfa mediante recitados, juegos y canciones
populares, ve mutilada su vivencia poética desde el momento que pisa la escuela.

uYa son muy pocos los nifios que llegan a los parvularios actuales con la experiencia de haber sido
acunados con la melodfa de una "nana", y cada vez es menos frecuente escuchar el "canto de los nifios" en
la plaza vieja que expresa el poema de Antonio Machado: s

'Yo escucho los cantos

de viejas cadencias,

que los nifos cantan

cuando en coro juegan

y vierten en el coro

sus almas que suefian...' (1)

Hay que lamentar con Juan Ramén Jiménez: jPobres nifios a quienes no Llega el don de ta palabral®.

Al margen de estas y otras afioranzas, en las siguientes reflexiones intento justificar la presencia
educativa de la poesfa en los disefios curriculares, y particularmente en la ensefianza de la Geografia. Quiero
mostrar la coherencia entre sentimiento y racionalidad, sensibilidad y cuantificacion, subjetividad y
objetividad, en lo que el mismo Humbolft considerara un logro del conocimiento: "Por el progreso de la
inteligencia se unieron la ciencia y la poesia compenetréandose cada vez mas* ("Cosmos", t. II, p. 4).

Parto de una constatacién inicial: la penuria argumental existente para justificar el desarrollo "natural™
de la poesfa en cualquier area de conocimiento, de las que no se excluye la Geografia.

Tanto por conviccién como por afan renovador, quiero hacer ver como la poesfa puede discurrir por los
componentes de un disefio curricular, desde los mas generales y abstractos -las fuentes curriculares-, hasta
los mis inmediatos niveles de concrecién -los elementos didacticos-.

Con esta visién integral de la presencia y contribucién de la poesia a una Geografia educativa se evitan
las perspectivas parciales y voluntaristas, en las que la poesia se encadena a falsos didactismos. Veamos,
pues, cémo se funde el poeta con el gedgrafo en un disefio curricular.

Poesia y fuentes curriculares.

1.- Fuentes psicolégicas.

La poesia es tanto un placer como una necesidad. Por wso como decfa Federico Garcia Lorca "no quiere
adeptos sino amantes...".

La poesfa no es tanto un medio de expresién, cuanto un medio de comunicacidén y, consiguientemente, un
medio de conocimiento. No solo nos permite gustar la belleza, sino conocer la visién personal que el poeta
tiene de la realidad: la palabra, mis que expresar una idea, se vale de ia idea para expresar la realidad.
Més que servirse de la palabra el poeta, es la palabra la que se sirve del poeta.

En este sentido, la lectura poética de la realidad facilita el aprendizaje de conocimientos significativos
y funcionales, ya que los vocablos y expresiones poéticas, por su mismo potencial comunicativo y expresivo,
son extremadamente aptos para la adquisicién de conocimientos, particularmente en temas humancs y sociales,
tan cercanos a la inspiracién poética, como puede ser la Geografia.

A través de la intimidad parlante de la poesia, los clasicos “vocabularios" especificos de cada tema -
a veces tan frios-, cobran una significacién nueva, pues se captan las palabras, no solamente por lo que
dicen, sino por lo que son en si mismas.

ula Poesfa, llave maestra de la Palabra, revelacién de la realidad profunda, fuente de busqueda, de
admiracién y de comunicacién..., no deja a nadie impasible, pues el descubrimiento y disfrute de la belleza
alerta desde dentro e interpela desde fuera". (2)

La poesfa no debe, pues, abdicar de su condicién de ser un medio de conocimiento: "Vivir un poema es

adivinar su sentido Gltimo, transportarse a él, cobijarse bajo sus ramas, palpar su escultura, sentir los
colores, tocar lo invisible, paladear lo exquisito, pisar alfombras fantasticas, captar ruidos magicos, oler
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lo insélito, traspasar con la mirada el cristal de la letra impresa y salirse del libro...". (3)

2.- Fuentes sociolégicas.

Los contenidos culturales que se han de transmitir en la institucién escolar, han de corresponder a las
necesidades formativas de los alumnos. De aqui que en cualquier disefio curricular se imponga una comprensién
y una seleccién de estos contenidos culturales (entendida la cultura en un sentido amplio), entre los que
no deben faltar nunca los contenidos estéticos y, concretamente, los poéticos, si realmente se pretende una
formacién integral.

Un poema, por intemporal que parezca, es la condensacién de un hecho real por solapado que aparezca.

Los contenidos culturales poéticos son un desafio a los moldes sociales imperantes, que fagocitan los
valores mas nobles, aunque no siempre ni todos tengan conciencia de esta alienacién. La sabiduria poética,
contextualizada en cada cultura con identidad propia, puede ser un buen antidoto par neutralizar el
secuestro, a plazos, de la sensibilidad propia:

uLa belleza es lo Unico

que nos reconcilia con la vida,
que hace soportable la existencia" .
José Luis Cano

Al impregnar la vida de poesia "no se trata de convertir a los nifios en artistas precoces o en poetas
prematuros, sino en crear las condiciones para ayudarles a ser mis intensamente ellos. No creo en los "nifos
prodigios”, pero si en la pedagogia de la creatividad que consigue cosas prodigiosas". (4)

3.- Fuentes epistemoldégicas.

La poesia puede también prestar su contribucién a las fuentes epistemolégicas de los diferentes saberes
a adquirir, si se tienen en cuenta las modernas teorias literarias que subrayan que el observador-lector
interviene muy activamente en el acto de la pemcepcién lectora. (5) -

El esquema propuesto por Roman Jakobson para explicar la comunicacion linglifstica facilita la comprensién
de cuanto vengo diciendo: :

Contexto
Escritor ------ Obra ------- Lector
(Emisor) (Receptor)
Ccédigo

A partir de este esquema podemos afirmar que si los romanticos hacen hincapié en el Escritor, los
formalistas en la Obra, los pensadores marxistas en el Contexto, los estructuralistas en el Cédigo, los
fenomendlogos ponen el acento en el Lector.

Las teorias literarias de la comunicacién, al acentuar el papel del Lector, es decir de la recepcién del
mensaje, pueden contribuir a la construccién de conocimientos relevantes y significativos en el aula:

uAl atender a cualquier cosa
los ojos se le empezaban a graduar
y al mirarla, ya estaban graduados®.
Luis Rosales

La dimensién subjetiva del aprendizaje se puede favorecer desde el lenguaje poético, pues el significado
de las palabras es fundamental en la naturaleza de cada uno de los conocimientos. Lo dice con mds inspiracién
Rafael Alberti:

"le quité el antifaz a una palabra.
Y mudos

frente a frente

nos guedamos''.

Sartre vefa en la lectura, y no se referia a la lectura poética, la sintesis de la percepcidn y de la

creacién. Y como afirma Pedro Salinas: “EL don del poeta consiste en nombrar las realidades cabalmente, en
sacarlas de la enorme masa del anonimato'.
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Con Mariano Roldan diré:

"Realidad, enséfiame
tus pisadas...

jQue todo se desvela
con palabras!".

4.- Fuentes pedagdgicas.

La poesia en forma muy particular puede alimentar las fuentes pedagégicas de la ensefianza-aprendizaje.
Inteligentemente utilizada, cosa que no ocurre siempre, puede convertirse en vehfculo dinamizador de la
préctica docente en cada uno de los elementos didacticos: objetivos, contenidos, actividades y recursos.
Los vemos uno a uno.

al.

b).

“c).

La poesfa como objetivo, es decir, como disfrute estético-poético, como iniciacidén y recreacién
artistica, como lenguaje total implicativo: “intentar degjr lo inefable, de pensar con las cosas y
en las cosas, mucho mas que sobre las cosas" (José Luis Aranguren en "Diario 16", 3-X11-1988).

A este respecto puede verse 'La poesia en el aula", publicado por el Instituto de Estudios
Pedagégicos de Somosaguas, breve invitacién a descubrir los elementos sensoriales, emotivos y
organizativos de la poesfa, rescatando la palabra de la irrelevancia a que la rutina la ha sometido
y llendndola de sensibilidad.

"porque algin dia yo seré
todas las cosas que amo".
Luis Cernuda

La poesfa como contenido a aprender, en el sentido amplio de conceptos, procedimientos, valores y
actitudes, puede configurar muchos "temas" o unidades de conocimiento, ya que la '"palabra en el
tiempo" (Antonio Machado) puede estar presente en casi todas las dreas de conocimiento,
particularmente en las mads cercanas a los temas humanos, culturales y sociales.

Antonio Medina, Julian Escobar y Francisco Oliver han preparado una "Antologia poético-tematica"
para el Ciclo Superior de E.G.B. y B.U.P., con el propésito de "ofrecer a los educadores una seleccién
poético-tematica representativa del gozo estético con el que a lo largo de la historia de la poesia
el hombre ha cantado Los temas esenciales de su existencia", (6) como son las creencias, el amor, los
sentimientos, la libertad, ia naturaleza, el tiempo.

Otra obra digna de mencién, a nivel de Geografia, es el libro de Diego Marin, "Poesia paisajistica
espafiola 1940-1970, Estudio y Antologia™ en la que se presenta el paisaje como objeto estético y la
naturaleza como reflejo del espiritu. (7)

Especial mencidn es el original trabajo de Maria Francisca Benitez Caro, “Andalucia vuela y canta",
todo un proyecto de cultura andaluza en clave de vuelos y cantos poéticos de pajaros, con exquisita
ilustracién, donde se conjuga "la magia de lo ins6lito" con "el sabor de lo cotidiano” (8) del marco
geografico andaluz.

La poesia como actividad en el aula y fuera de ella no necesita apoyo argumental. Un breve y rico
exponente de "actividades poéticas' es "La gramdtica (h)echa poesia', de Vicente Zaragoza (9), con
la ingeniosa ambivalencia que conlleva el verbo en el titulo de este librito, lleno de sugerencias
para dar vida a los poemas.

Yo mismo he mostrado las virtualidades de la poesia en la escuela, ofreciendo un abanico de
actividades convergentes que invitan a organizar "La Fiesta de la Poesia" (10), superando el
reduccionismo de encerrar todo el quehacer poético en "inventar" poemas y en "declamar" poemas.

Hay mucho mas que hacer: escuchar, vivir, dibujar, musicalizar, dramatizar y hasta jugar con los
poemas.

"Un poema es una obre de orfebreria que cada uno goza y vivencia segin los niveles de significacién
que par él tiene... La Poesia se descompone, como ta luz, en haces de colores, para que cada uno se
quede con el que mds le atrae: escucha, invencién, vivencia, palabra, dibujo, misica, dramatizacién,
juego...".

Desde hace tiempo, referido sélo a la Geografia de Andalucia y superando la pura poesia
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paisajistica (11), estoy trabajando en la elaboracién del UMAPOAN" (Mapa Poético Andaluz), juguete
poético-fantastico, centrado en la "Geografia emotiva" que postulaba Antonio Machado y confirmando
que "el poeta es el médium de la naturaleza® (Federico Garcia Lorca), pues en Versos de Fernando
villalén:

ugabéis cantar los valles,
sabéis cantar las vegas.
De vuestro pueblo sois
geégrafos y poetas."

d).La poesfa como recurso e incluso como recurso globalizador ha sido estudiada por los hermanos
almerienses José y Fernando Tuvilla (12), educadores y artistas, que muestran que la poesia, Yy
concretamente la poesia andaluza, puede ser un recurso didactico eminentemente fecundo, cargado de
virtualidades globalizadoras. Como ellos afirman: "La funcioén globalizadora esta implicita en el poema
en cuanto que la poesia es la expresién de contenidos perceptivos-subjetivos, obtenidos de la
realidad.®

Como afirma Maria Zambrano: "La poesia es el camino Unico que no excluye a los demas, sino que los
abraza".(13) En boca de Juan Ramén Jiménez:

ny todos los caminos aqui salen,
aqui entran, aqui suben, aqui estéan.
Tiene el alma un descanso de caminos
que han llegado a su Gnico finat".

Este camino poético se recorre con tanta mas ilusion cuanto mas cercano sea a la propia
experiencia. De ahi el interés en descubrir a los poetas y poemas mas entrafiablemente ligados a la
propia cultura, a la Geografia y a la Historia propias:

usaberme perdido, solo, convocado
para hacerme miembro del paisaje".
Manuel Rios Ruiz

el v e ==

Aportaciones préacticas.

Y pasando, finalmente, a la parte ex eriencial, presento a continuacidn ("i0h pasién de mi vida!", Juan
p

-Ramén Jiménez) una serie de trabajos en los que la poesia discurre tanto por las bases curriculares como

por los diferentes elementos didacticos.

La poesia presente es la andaluza, tan--rasta como profunda, pero considero que cualquier comunidad
auténoma cuenta con Las mismas posibilidades, para lograr una auténtica "Geografia educativa".

paso desfile a multitud de poemas de ayer y de hoy, clasicos y populares, subjetivos y descriptivos, que
se dan la mano para configurar numerosos "juegos poéticos" del sugerente proyecto del primer “"Atlas Poético
Andaluz", donde se hermanan la Ategria, la Fantasia, la Geografia y Andalucia:

uge encontraron en la calle
el Juego y la Poesia

y los aires se poblaron

de bandadas de ALEGRIA.

Se cruzaron la mirada
el Juego y la Poesfia,
y los dos se adivinaron
sus alas de FANTASIA.

Se cogieron de la mano
el Juego y la Poesia,

y del brazo recorrieron
una misma GEOGRAFIA.

Se quisieron para siempre
el Juego y la Poesia,

y al fruto de sus entrafias
dijeron ANDALUCIA."

162



Ante este "Atlas Poético Andaluz" no me cabe mds que decirte:

uTratalo con carifio... Cada poesia
es un lLago sereno donde se espejan
el alma y los paisajes de Andalucia".
Francisco Villaespesa

NOTAS:

(1) Barrientos Ruiz-Ruano, Carmen, "La poesfia_en el aula", Apuntes 1.E.P.S., Narcea, Madrid, 1985, p.5.

(2) Mufioz Sanchez, Antonio, "La Fiesta de la Poesia", Alfar, Sevilla, 1984, p.9.

(3) Idem, pag.17.
(4) Idem, pag.10.

(5) Los ‘principales teéricos de la teorfa literaria de la recepcién son Wolfgang Iser, Hans Robert Jauss,
Stanley Fish, Michael Riffaterre, Jonathan Culler. Para tener una visién panoramica de la teoria
literaria contemporénea puede consultarse el excelente trabajo de Raman Selden, "La teoria literaria
contempordnea, Ariel, Barcelona, 1987.

(6) Antonio Medina, Julian Escobar, Francisco Oliver, "Didictica de la Poesfa%, Antologia poético-tematica
de Autores Espafioles, Edilibro, Madrid, 1984.

(7) Marfn; Diego, Poesia Paisajistica Espafiola 1940-1970, Estudio y Antologfa, Tamesis Books Limited, London,
1987.

(8) Benitez Caro, Maria Francisca, "Andalucia vuela y canta", Junta de Andalucia, Consejeria de Educacidn
y Ciencia, Sevilla, 1989.

(9) 2aragoza Sesmero, Vicente, "La gramatica (h)echa poesia", Editorial Popular, Madrid, 1987.

(10) Mufioz Sanchez, Antonio, oc. p&g.29.
(11) Cfr. Marin, Diego, o.c.

(12) Tuvilla Rayo, José y Fernando, "Poesia andaluza como recurso globalizador en E.G.B.", Editorial Cajal,
Almeria, 1985.

© (13) “EL pafs", 3-XII-1988.
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18. PROPUESTA CURRICULAR EN GEOGRAFIA PARA LA APLICACION DE UNA METODOLOGIA ACTIVA EN LA UNIVERSIDAD.

Rafael Machado Santiago. Geégrafo. Titular de Universidad. Colegio Universitario. Jaén.
Elisa Soto Navarro. Psicéloga. Centro de Profesores. Jaén.

Introduccidn.

En la Universidad, los métodos pedagdgicos, y por tanto, los recursos didacticos utilizados, han centrado
tradicionalmente en el profesor la actividad educativa. Sin embargo, en la actualidad, debido al descenso
del ndmero de alumnos por aula y, fundamentalmente, al interés y blsqueda de parte del profesorado de una
ensefianza horizontal que posibilite un proceso més racional de adquisicidn de conocimientos, se tiende, aln
incipientemente, a convertir la ensefianza en una tarea individualizada, centrada en el alumno. Este tipo
de ensefianza conlleva una modificacién sustancial en el concepto y utilizacién de los recursos didacticos
disponibles o circunstancialmente disefiados y la adopcidn de una metodologia activa. Pero en ambos casos,
serd el particular planteamiento de la disciplina y el contexto (numero de alumnos, expectativas, etc.) en
el que se ha de impartir quiénes determinaran el desarrollo de la misma y la eficacia del método que se use.
Esto supone replantearse los distintos elementos que van a intervenir en el trabajo docente.

La ejecucién de una propuesta activa pasa ademds por la elaboracién de un disefio curricular preciso, como
el que en este caso ofrecemos, que puede servir de modelo a la actividad docente en Geografia. Una propuesta
curricular que en gran parte es el resultado de ideas estructuradas y experimentadas a lo largo de algunos
afios de dedicacién docente y, sobre todo, producto de fracasos e insatisfacciones propios, y de los rechazos
y la oposicién al método tradicional por parte de los alumnos.

Propuesta curricular en Geografia.

Para la elaboracién de la propuesta curricular que presentamos nos hemos basado en la idea de curriculum
extraida de la siguiente definicién: “es una alternativa para comunicar los principios y rasgos esenciales
de un propésito educativo, de tal forma que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado
efectivamente a la practica" (STHENHOUSE, 1985). Al mismo tiempo, estamos de acuerdo en que el desarrollo
curricular debe presuponer un subsistema didactico que elabore estrategias eficientes para la consecucién
de los aprendizajes en situaciones particulares (GIMENO SACRISTAN y PEREZ GOMEZ, 1985). Estas estrategias
deberan estar cient{ficamente amparadas, en su orientacién, en principios y métodos pedagdgicos concretos,
y en los principios de la psicologfa evolutiva y del aprendizaje.

Usando como marco de referencia estas y otras teorizaciones (GIMENG SACRISTAN, 1985), dentro del
subsistema didactico diferenciamos los elementos curriculares representados en el siguiente esquema,
denominado "Disefio Curricular", que pasamos a comentar, en principio, sefialando la forma en que los distintos
elementos se relacionan entre si para, posteriormente, irlos definiendo, y concretizando su desarrollo
metodolégico-experimental en Geografia.

Fsquema del disefio curricular:

\
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Como vemos, los Objetivos Generales estan influenciados por los Principios Pedagégicos que subyacen en
el disefio, y que se basan en la idea de ofrecer una educacién y, por lo tanto, una ensefianza mas
especializada, mds cientifica y mds técnica que garantice la formacién personal, profesional vy,
consecuentemente, social de los alumnos universitarios.

Son estos Objetivos Generales o Didacticos los que, en cierto modo, determinan la utilizacién del método
pedagégico que se emplea y, con él, los recursos y materiales relacionados con ellos y las relaciones de
comunicacién que puedan establecerse entre profesor y alumno/s. A su vez, estos ultimos componentes son
quienes van a permitir el desarrollo del Programa de la asignatura, configurando por los Objetivos
Especificos y los Contenidos de la misma, que deberan ser explicitados para cada Geografia en cuestién, por
lo que aqui sélo nos referimos a ellos como elementos estructurales del curriculum.

Por su parte, la Organizacién se refiere a las circunstancias concretas en las que se va a desenvolver
la practica educativa, y que configuran el marco real de la misma: nimero de horas teéricas, practicas y
de tutoria, ndmero de alumnos por aula, plan docente del centro, infraestructura disponible, etc. Estos
parametros del sistema organizativo condicionan las posibilidades de utilizacién de los recursos materiales,
las relaciones de comunicacién y, con todo, indirectamente, los principios pedagégicos en que se basan los
Objetivos Generales. .

La Evaluacién, entendida como un proceso investigativo de las incidencias que se producen en el continuo
ensefianza-aprendizaje y que determina el nivel de adquisiciones de los atumnos, afecta a todos los elementos
del disefo curricular, y es el factor de comprobacién de la eficacia del mismo. De esta manera, la evaluacién
requiere la utilizacién de un sistema preciso y eficaz de observacién, seguimiento y control de elementos
determinantes del proceso educativo.

Objetivos Generales o Didacticos.

Los Objetivos Generales o Didacticos surgen del replanteamiento de la finalidad de la funcién docente,
tomando en consideracién el Plan de Estudios vigente y el nivel evolutivo y académico del alumnado. En este
sentido, si tales objetivos se inscriben en el contexto, por ejemplo, de la asignatura de Geografia en 3°r
curso de Diplomatura, que es conjunta con Historia y Arte y eminentemente formativa, tanto en aspectos
tematicos como instrumentales y técnicos, para que permita la especializacidn en 4 y 5 de Licenciatura, tales
objetivos, teniendo en cuenta todo esto, pueden formularse del siguiente modo:

- promover el desarrollo de conocimientos teéricos y cientfficos en los alumnos dentro del marco de la
asignatura.

- desarrollar en los alumnos el conocimiento y las destrezas para el manejo de las técnicas basicas e
instrumentos relacionados con la asignatura.

- promover el desarrollo del espirituy la capacidad investigativa, ofreciendo las condiciones teéricas,
practicas, instrumentales y técnicas necesarias a través del contacto directo con los hechos
geograficos.

- facilitar las condiciones que puedan permitir la mayor participacién de los alumnos en clase, y los
modos de implicacidn mas integral y directa en el proceso de produccién y experimentacién cientifica.

- atender las necesidades particulares que puedan plantear los alumnos en relacién con la asignatura.

- aproximar a los alumnos al conocimiento de las distintas aplicaciones y posibles actividades
profesionales de la Geografia.

Recursos Yy Materiales Didacticos.

Los objetivos generales previstos requieren del uso de una metodologia basada mas en el sistema de las
nuevas pedagogias que en el sistema metodoldgico tradicional. De cualquier forma, se trata de recoger de
los distintos grupos metodolégicos (ver al respecto el trabajo: “Hacia una nueva realidad educativa y accién
docente en la Universidad. Aproximacién a un método pedagégico activo", también presentado en estas Jornadas)
aquellos aspectos que se adapten mas a las circunstancias propias del sistema organizativo donde se va a
desarrollar la practica docente y puedan permitir la consecucién de los objetivos didacticos planteados.

En este sentido, los recursos, materiales e instrumentos didacticos que proponemos para articutar la
ensefianza en Geografia son los siguientes:

a).la Leccidén "Magistral", utilizada tomando en consideracién aquellos aspectos que la confirman como
neje metodolégico" sobre el que, en parte, van a girar los demds recursos didacticos que cubren la
vertiente mas préctica de la asignatura y mas participativa de los alumnos.
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b).

Por su caracter eminentemente teérico-expositivo, se apoyara en un adecuado planteamiento organizativo
Y en el uso de técnicas y material variado que proporcione a los alumnos una rapida comprensién y
asimilacidén de contenidos, y suscite interrogantes de interés (esquema de puntos a tratar, seleccidn
y simplificacién de las cuestiones mds interesantes, ilustraciones graficas a través de diapositivas
y/o transparencias, utilizacién de la pizarra y la cartograffa, etc.). Asimismo debera finalizar con
la recomendacién de escogidas referencias bibliograficas que resulten facilmente accesibles, y que
proporcionen una formacién adicional basica.

Ademds, y como complemento de estas lecciones del profesor, se debe recurrir a conferencias de
expertos en temas que por su interés y actualidad requieran una profundizacién mayor. De cualquier
forma, y como sabemos, este recurso esta condicionado por la posibilidad de poder contar, en momentos
mds o menos concretos, con tales profesiocnales y, desde luego, por las disponibilidades econémicas
necesarias.

El trabajo en_grupos pequefios, que dadas las ventajas que indudablemente ofrece, se utiliza con la
pretensién de fomentar la realizacién, experimentacién y exposicién, por parte de los alumnos, de
cuestiones teéricas y practicas relacionadas con la materia.

De esta manera, algunas clases teéricas seran planificadas para que los grupos de alumnos en que se
pueda dividir la clase expongan: recesiones bibliograficas aconsejadas y, fundamentalmente, trabajos
realizados bajo la coordinacién del profesor durante la tutoria, sobre aspectos concretos que
complementen o incidan en temas o partes de los mismos desarrol lados o no por el profesor, y que hayan
supuesto el contacto directo con fuentes, métodos, técnicas y materiales. En estos casos, la labor
del profesor en clase se centrard en orientar, sintetizar y dinamizar la discusién que con la
exposicién de los trabajos se genere.

Trabajos en pequefios grupos que, aparte de utilizarse en la clase "normal", adquiere especial
significacién en:

- Las Clases Practicas, enfocadas para contrastar los aspectos y hechos expuestos en las clases
teéricas (referidos incluso a los resultados y hechos de los trabajos realizados por los
propios alumnos) a través de la utilizacién de bibliografia, instrumentos y técnicas
geograficas: manejo, analisis e interpretacién de mapas, fotografias aéreas, graficos, cuadros,
etc. Todo ello permitird acentuar los conocimientos de la asignatura y desarrollar la capacidad
técnica en los alumnos que les vaya introduciendo en la practica investigadora. Asimismo sera
en estas clases donde se realice el analisis y sintesis de la experiencia y conocimientos
adquiridos en las excursiones, asi como la revisién del grado de adecuacién entre las
explicaciones teéricas y lo observado y analizado en las salidas al campo.

- Las Excursiones o Trabajos de Campo, planteadas periédicamente, tras la exposicidn de varios
temas o unidades didacticas, siguiendo las exigencias de contrastacién de los planteamientos
teéricos con la realidad. En todo caso, el nimero de salidas al campo por curso depende de las
disponibilidades econémicas y de la posibilidad de encontrar variedad de hechos y fendmenos
significativos en espacios mas o mer 3s préximos, aunque deberfan realizarse aproximadamente
dos por cuatrimestre, de un dia de duracién Y, si es posible, una excursién larga de, a lo
sumo, tres dfas. '

Salidas al campo donde se plantea el trabajo en pequefios grupos para la recogida de
informacién, realizacién de observaciones concretas, obtencién de conclusiones, etc., cuya
puesta en comin enriquecerd fundamentalmente las clases teéricas y précticas.

- La Tutoria que, entendida como ambito Je orientacidn, trata de atender, de manera especial,

al alumno o los grupos pequefios en - . se ha articulado la clase, manteniendo con ellos
entrevistas e intercambio de impresic-~. sobre cualquier aspecto relacionado con la materia
o colateral a la misma. La tutoria se . - rerte asi en un medio de ayuda personal y orientacién
al trabajo de los alumnos, que pos. . ta el contacto mas directo entre profesor-alumnc o

grupo, y permite el acercamiento a lus contenidos de mayor interés relacionados con la
Geografia, y al seguimiento del trabajo de los grupos por parte del profesor.

Relaciones de Comunicacién.

Como sabemos, en todos los grupos humanos se producen interacciones de distinta significacién e

incidencia. El profesor y los alumnos forman un grupo heterogéneo en el que las relaciones de comunicacisén
juegan
parte de la practica docente en aspectos metodoldgicos del sistema de ensefanza personalizada, nos proponemos
enriquecer la naturaleza de las relaciones personales que se producen y la estructura de comunicacidn que
pueden

un papel determinante en la forrncidn intelectual y la adquisicién de aprendizajes. Por ello, al basar

establecerse en las clases, teéricas Y practicas, en la tutoria y en los trabajos de campo.
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Como en el caso de los anteriores, este elemento curricular depende directamente del sistema organizativo
en el que se encuadre la propuesta.

Organizacién.

En este punto, hacemos referencia al conjunto de caracteristicas que definen, dentro de una experiencia
concreta, nuestra practica docente, y configuran el marco organizativo en el que se encuadra el disefio
curricular que presentamos:

- La asignatura que nos ocupa: Geografia de Espafia, tiene asignadas 3 horas semanales para clases
teéricas; 2 horas para clases practicas; las excursiones o los trabajos de campo no estan recogidos
en el Plan Docente.

- La organizaci6n docente establece para las clases de teorfa una ratio profesor/alumno entre 50 y 100,
pudiendo duplicarse Los grupos cuando se supere el centenar de alumnos, sin embargo, contamos con una
situacién en la que la ratio se sitda, en los Gltimos afios, entre 30 y 70 alumnos/profesor. Para las
clases practicas, la relacién normal prevista es de la mitad de alumnos, con lo que en nuestro caso
Los grupos oscilan entre 15 y 30 alumnos/profesor.

Como es légico, esta situacién favorece, de modo excepcional, tanto el funcionamiento de las clases
teéricas como de las practicas, asi como el uso de métodos activos, los trabajos en pequefios grupos,
los contactos profesor-alumno, etc.

- En el horario del profesor se contemplan 6 horas semanales de dedicacidn a la tutoria, tiempo en que
se esta disponible para atender especialmente a los alumnos o grupos que lo soliciten.

- La infraestructura, elemento organizativo importante que en gran medida determina las posibilidades
de realizacién de un planteamiento didactico como el que aqui se expresa, responde a una
disponibilidad aceptable de material didactico (bibliografia, diapositivas, transparencias,
cartografia, fotografias aéreas,...), instrumentos de observacién y cuantificacioén (estereoscopos,
planimetro, plantografos, proyector, retroproyector,...} Yy espacio fisico (seminario, aula de dibujo,
sala de audiovisuales,...) que facitita, en principio, el buen desarrollo del trabajo planteado, si
bien esta sometida a las adquisiciones y adaptaciones que las nuevas exigencias van planteando.

Evaluacién.

Como hemos dicho con anterioridad, consideramos la Evaluacién como un proceso continuo de observacién
y analisis, referido no sélo al rendimiento académico de Los alumnos, sino también a las incidencias de cada
uno de los elementos curriculares en los resultados que se obtienen en cada periodo de aprendizaje
planificado. Estos periodos son, normalmente, cuatrimestrales, y en su transcurso hay que utilizar técnicas
de observacién, seguimiento y control que hagan de la evaluacién un instrumento atil en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

En este sentido se orienta el método de evaluacién que proponemos esquematizado en el cuadro denominado
"Método de Evaluacién". En él podemos observar que estamos ante un método de evaluacién multidireccional,
basado en el empleo de distintas técnicas:

- Ejercicios Escritos, se realizan con una periodicidad cuatrimestral, ya que son un elemento de
valoracién indispensable, junto a tas demds técnicas, del rendimiento académico.

son planificados para que respondan a los temas tratados, pues tienen la finalidad de servir de
instrumentos de valoracién de la capacidad de analisis y sfntesis de los alumnos, por lo que se
estructuran en una serie de preguntas directas o indirectas, de contenido variable, que requieren,
no s6lo la memorizacién, sino también de un razonamiento deductivo por parte del alumno, que nos
indique su capacidad de comprensién y retencién e interpretacién de conocimientos adquiridos.

El disefio de estos ejercicios responde a las siguientes caracteristicas estructurales: preguntas sobfe
definiciones y conceptos; preguntas con varias respuestas entre las que se encuentra la correcta;
preguntas sobre un texto y/o graficos-figuras; preguntas tematicas relativamente cortas; y un tema
para su desarrollo.

Estas pruebas escritas son un instrumento valido para la evaluacién cualitativa y cuantitativa
(significa el 50% de la puntuacién total) de cada alumno por parte del profesor, una vez revisado el
ejercicio con el propio alumno.

- Trabajos de Grupo, que al ser planteados en una triple vertiente: recesiones bibliograficas,
elaboracion de temas del programa sugeridos o no por el profesor, y trabajos practicos, su realizacién
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puedé informarnos de los conocimientos adquiridos en las clases teéricas y practicas, del uso de
bibliografia adicional, de las destrezas para el inicio a la investigacién, la capacidad de
argumentacion y exposicién de ideas y conceptos.

Todos estos aspectos son evaluados por el profesor y los demds grupos de la clase a partir de la
lectura previa de cada trabajo y de la dindmica que sus respectivas exposiciones, por parte de los
alumnos, generan en la clase. De este modo, se emite un juicio global para el grupo, de caracter
cualitativo y cuantitativo que significa el otro 50% de la calificacién final, distribuido en
distintas valoraciones relativas a cada uno de los tipos de trabajo que se plantean.

- Preguntas en clase, que utilizadas en las clases teéricas para romper la posible monotonia de una
explicacién larga y/o dificil, y en las clases practicas y trabajos de campo, deben conducir a la
atencién y reflexidon individual, a la intervencién de los alumnos y a la discusién en grupos. Al
referirse a aspectos concretos del tema que se estd tratando, permiten valorar la capacidad
interpretativa y analitica de los alumnos, sobre todo cuando se trata de diapositivas, graficos,
fotografias aéreas, mapas, etc., o incluso hechos geograficos concretos observados.

Las preguntas en clase son, por tanto, una técnica de evaluacidn cuatitativa que utiliza el profesor
como elemento referencial a la hora de valorar positiva o negativamente el trabajo desarrollado
durante el curso por el alumno.

- Trabajos de campo. En el contexto en que ase plantean los trabajos de campo o excursiones, los alumnos
individualmente o en grupo, elaboran un informe en el que se recogen sus impresiones sobre la propia
organizacién de éstos, sobre su contenido y desarrollo. Con él, el profesor puede valorar el interés,
la participacién, el grado de implicacién intelectual y la capacidad analitica del espacio geografico
contemplado.

Como en el caso de las preguntas en clase, estos trabajos de campo son utilizados como elementos de
evaluacién cualitativa al final del curso.

- Encuestas. Planteadas con caracter anénimo y no puntuables, tienen la finalidad genérica de recoger
informacién sobre aspectos concretos del desarrolio de la materia a lo largo del curso, por lo que
son un instrumento importante para la evaluacién de los aspectos didacticos, y constituyen un modo
de situar a los alumnos critica y responsablemente ante la asignatura y la propia tarea docente, vy,
por tanto, un medio para hacer real su integracién en el proceso educativo.

Para realizar en distintos momentos, sefialamos tres tipos de encuestas con finalidades propias:

- a principios de curso, para tratar de obtener una apreciacién del grado inicial de conocimientos de
los alumnos en la materia, las espectativas generales sobre la misma, concepcidn que tienen de la
Geograffa y de sus aplicaciones. Igualmente pretendemos recoger sugerencias didacticas para el
desenvolvimiento del curso.

- a mediados de curso, con la finalidad de recoger el punto de vista de los alumnos sobre la evolucién
del curso, la satisfaccién de espectativas, las dificultades que encuentran, los problemas y/o
ventajas del método que se emplea, los posibles cambios o modificaciones, etc.

- a final del curso, una dltima encuesta permitird saber, de modo objetivo, las ventajas e
inconvenientes del método utilizado, los puntos de mayor dificultad de ia materia, el nivel de
satisfaccidén de espectativas generado, los posibles cambios a introducir en el préximo curso para
remediar dificultades didacticas encontradas, etc.

Las encuestas normalmente son disefiadas por el profesor para obtener opiniones y valoraciones de los
alumnos, a quienes posteriormente se revierten. Son un instrumento Gtil para la autoevaluacidén del profesor
y el replanteamiento del curso en los casos y aspectos necesarios.

En definitiva, decir que, con la utilizacién de estas técnicas, en la evaluacién se conjugan los
resul tados obtenidos con la combinacién de métodos tradicionales y nuevas propuestas pedagégicas, y la propia
evaluacién nos orienta también sobre las modificaciones necesarias, las fuentes principales de dificultad
para los alumnos, y sobre la utilidad de los recursos y técnicas utilizadas.
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Técnica A quién se
evalua
Ejercicios
Escritos Al alumno
Trabajos
de Al grupo
Grupo
Preguntas
en Al alumno
Clase
Trabajos Al alumno
de y/o
Campo al grupo
Al profesor
Encuestas

Cuadro: METODO DE

EVALUACION

Qué se evalia

Capacidad de compren-—
sién y retencidén de co
nocimientos, de anéli-
sis, interpretacién y
sintesis

a) Asimilacién de concep-
tos, contenidos y andlisis
critico de bibliografia.
b) Claridad en exposicién,
transmisién, metodologia,
conceptos, contenidos y
presentacién de temas ela-
borados.

¢) Adquisicién y aplicacién
de conocimientos en traba-
jos practicos.

Atencién y participacién,
capacidad interpretativa y
analitica.

Asistencia, participacién,
aplicacién de conocimientos
adquiridos, analitica y cri
tica de la realidad espa- -
cial contemplada.

Metodologia, actitud, cla
ridad expositiva, dominio
intelectual de la materia,
etc.

Participacién general, am

A los alumnos biente de la clase, nivel

de satisfaccién, dificul-
tades, expectativas, etc.

Quién evalia

El profesor

El profesor

y los demés

grupos

El profesor

El profesor

Los alumnos

E

Caracter ‘Significacién
(% del total)
Cuantitativo 50%

y cualitativo

10%
Cuantitativo 20%
y cualitativo

20%

Cuantitativo —

Cualitativo -

Cualitativo -

169



BIBLIOGRAFIA

MACHADO SANTIAGO, R.; SOTO NAVARRO, E. y CARO RUIZ, M. 1988: Hacia una nueva realidad educativa y accién
docente en la Universidad. Aproximacién a un método pedagégico activo, en I Jornadas de Didactica de
la Geografia, Asociacién de Gedgrafos Espafioles, Madrid, 12 pags.

GIMENO SACRISTAN, J. y PEREZ GOMEZ, A. 1985: Teorfa de la ensefianza y desarrollo del curriculo, Anayé,
Madrid, 238 pags.

STHENHOUSE, L. 1985: Investigacién y desarrollo curricular, Morata, Madrid, 319 pags.

170



19. HACIA UNA MUEVA REALIDAD EDUCATIVA Y ACCION DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD. APROXIMACION A UN METODO
PEDAGOGICO ACTIVO.

Rafael Machado Santiago. Geégrafo. Titutar de Universidad. Colegio Universitario. Jaén.
Elisa Soto Navarro. Psicéloga. Centro de Profesores. Jaén.
Maria Caro Ruiz. Agregada Geografia e Historia. I.B. Auringis. Jaén.

Introduccién.

En las Gltimas décadas se aprecia en los distintos niveles de ensefianza una inquietud creciente entre
el profesorado sobre temas relacionados con la didéctica y la pedagogia. Esta inquietud, unida a la celeridad
de las nuevas demandas sociales, ha ido determinando el desarrollio de un profundo cambio teérico y
metodolégico en la investigacién educativa (CLARK, 1985).

La ensefianza universitaria, a pesar del cierto inmovilismo que la ha caracterizado, no es ajena a este
nuevo posicionamiento. Asf, una serie de autores (PLANS, 1975: VILA, 1979; PUYOL y FONS, 1981; BAILEY, 1981;
entre otros), una amplia bibliografia y una parte del profesorado ilusionado y comprometido, vienen marcando
las pautas del cuestionamiento de la practica docente dentro de la misma.

En el trasfondo de esta situacién esta la reconsideracién de la finalidad Ultima de la educacién: que
todos los alumnos tienen derecho al conocimiento sin limitaciones y al pleno desarrollo de su persoﬁalidad,
en cuanto a individuos auténomos, criticos, creativos, solidarios y justos. Esto obliga a plantearnos cémo
responder a las que son "profundas demandas del ser humano (derecho humano proclamado) por medio de un saber-
cultura que sea formativo-educativo-recuperador, en contra de un saber-cultura de tipo productivo-
profesional-selectivo que es el imperante y absorbente en nuestro sistema de ensefianza" (ANAYA SANTOS, 1988),
que se perpetUa en la actual Propuesta de Planes de Estudios Universitarios en discusién donde, al mismo
tiempo, las denominadas Ciencias Sociales guedan relegadas a un segundo_plano.

Si concretamos en esta finalidad en objetivos, como los que ya se apuntaban para la ensefianza
unjversitaria (ORTEGA Y GASSET, 1930, o MONFORD, 1966), hemos de aproximarnos convenientemente a los aspectos
pedagégicos que los hardn posibles. Por ello consideramos necesario realizar dos tipos de analisis:

- el relativo a la realidad que envuelve nuestra practica docente, para situarnos en ella de manera
consciente y encontrar los puntos de referencia, las pautas que orienten nuestra actividad.

- el relativo a las caracteristicas generales de dos conjuntos metodolégicamente hoy confrontados: el
sistema de ensefanza "tradicional" y el propuesto por "las nuevas pedagogias"; definiendo los recursos
didécticos, usados en la Universidad, en los que se apoyan estos sistemas, e indicando materiales
didacticos que sirven de soporte a la tarea docente e investigadora.

En el marco de estos analisis se ira contextualizando una propuesta didactica activa para la ensefianza
universitaria en general y aplicable a cualguier disciplina. En este sentido, el presente trabajo sirve de
preémbulo a otro estudio presentado a estas Jornadas, que consiste en un disefio curricular para el desarrollo
didactico de la Geografia.

Aproximacién a la realidad de nuestras aulas y a la tarea docente.

La ensefianza universitaria es el Gltimo eslabén del proceso de aprendizaje institucional por el que pasan
un ndmero considerable de alumnos, buscando la graduacién que les permita posteriormente el ejercicio de
una profesién ubicada dentro del espectro ocupacional socialmente mejor considerado.

Los estudios universitarios son caros, por to que el acceso a ellos sigue estando limitado, en gran
medida, para los ciudadanos de las clases sociales mas desfavorecidas, que incluso han logrado superar tas
barreras encontradas. Contamos, pues, en nuestras aulas con un material humano supuestamente selecto a nivel
intelectual (traspasaron los controles académicos del BUP, el COU y la Selectividad), y en parte también
social, del que desconocemos su trayectoria académica, sus caracteristicas personales y aptitudinales, y
obviamos la desconexidn conceptual y metodolégica que existe, a gran escala, entre la Ensefianza Media y la

Universidad.

Por otro lado, la preocupacién pedagégica del profesor universitario no es el elemento fundamental de
su funcién, con lo que ta tarea de dar clase apenas es cuestionada y, en muchos casos, no va mas allé de
cumplir con su aspecto mas caracteristico: transmitir "magistralmente" los conocimientos que posee sobre
los temas del programa de su asignatura en un proceso lineal, que no considera la importancia de la
participacién de los alumnos, ni trata de integrar la préctica docente e investigadora, amparandose en las
dificultades que-plantea el elevado nimero de alumnos en las clases.
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Pero, la masificacién de las aulas estd dejando de ser un handicap generalizado, que exime de
responsabilidades a la hora de cuestionar determinadas précticas docentes, de hacer propuestas concretas
de perfeccionamiento del profesorado, o de abordar estrategias didacticas o proyectos curriculares
alternativos a los usuales.

Inaplazablemente hay que ir estableciendo las condiciones nedesarias para el ejercicio satisfactorio de
la actividad educativa; el éxito de la misma, en los mas diferentes escenarios y para todos y cada uno de
les implicados, depende en parte de la competencia y dedicacién del docente (PEREZ GOMEZ, 1987). Asimismo
la complejidad y la trascendencia de la practica profesional docente exige su replanteamiento por parte del
profesorado.

En este sentido, no cabe duda de que la rapidez con la que se producen los cambios cientificos, técnicos
y culturales en nuestra sociedad, y la consideracién de la heterogeneidad (en cuanto a expectativas,
intereses y motivaciones) de los seres humanos que Llenan nuestras aulas, obligan a una inacabable tarea
de adaptacién de la preparaciény la actividad docentes a la dinamica intrinseca de un concepto de ensefianza
que combata la desigualdad, y atienda y fomente la diversidad de criterio, opciones y posibilidades.

Un proceso, el que sefialamos, que implica la continuidad en la formacién teérico-practica del profesorado,
de modo que el perfeccionamiento/actualizacién de su conocimiento profesional y el desarrollo de sus
capacidades, destrezas y actitudes se vaya adecuando a las nuevas exigencias educativas.

Se trata de procurar una formacién profesional como docentes, y como investigadores, que haga de nuestra
practica un instrumento capaz de promover el desarrollo de una ética del conocimiento abierta a la critica,
a la indagacién, a la tolerancia y a la pluralidad a través de intervenciones que no sélo "ensefien", sino
que provoquen el aprendizaje y la reconstruccién permanente del conocimiento adquirido (PEREZ GOMEZ, 1988).

Acordes con esta formacién profesional, la concrecién de métodos y recursos didacticos, y ta facilitacién
de las condiciones econémicas y materiales necesarias, permitiran salir de una realidad docente rechazable
y dar paso a una actividad que debe ser total, actualizada y de calidad.

Métodos pedagdgicos y recursos didacticos.

Abordando la inercia histérica que recorta la docencia, la institucionaliza en jerarquias académicas y
la posterga tras diffciles circunstancias de desarrotlo, la dialéctica planteada en torno a la conveniencia
de métodos. pedagégicos y la utilidad de los mismos, alcanza un valor fundamental al evidenciar que en cada
practica docente subyace un concepto de ensefianza, una teorfa de conocimiento, de su prodiccién, transmisién
y aprendizaje, un concepto de relaciones entre la teorfa y la practica, la investigacién y la accién.

La necesidad de someter a reflexién una serie de interrogantes no resueitos: icudl es el papel del
profesor en los diferentes ambitos en los que ejerce su actividad?; icual es el papel de los alumnos hasta
ahora adocenados en las aulas, insatisfechos, pasivos y acriticos?; iqué métodos de trabajo pueden facilitar
unas relaciones humanas mas horizontales en las clases y favorecer aprendizajes més significativos?, nos
Lleva a entrar en el analisis de los métodos pedagdgicos y recursos didacticos utilizados en la Universidad.

Respecto a los métodos pedagbgicos, sin centrarnos en la defensa de un metodo concreto, hemos de reconocer
su importancia instrumental como vehiculo para la presentacién y transmision de informaciones (contenidos
educativos en general), que debe poner en marcha las operaciones mentales necesarias para que el aprendizaje
se genere (objetivo).

Como es sabido, la gama de métodos pedagdgicos es muy variada y se les clasifica atendiendo a una serie
de criterios genéricos. La mayoria se relacionan cientificamente con los planteamientos de las teorias
psicolégicas de aprendizaje y con las caracteristicas evolutivas de los individuos.

Ante esta diversidad, recurrimos al siguiente esquema metodolégico del Cuadro 1 cuyo resumen refleja las
peculiaridades mas significativas de cada grupo de métodos pedagdbgicos.

Importante destacar del mismo que el profesor debe situarse en la zona de confluencia de ambos conjuntos
metodolégicos, denominada de Compatibilidad, de Validez o Zona Estable, y tender a impartir una ensefanza
en la que armonicen los aspectos positivos y se eviten las influencias de los negativos. Para ello debe
contar con una formacién psicopedagégica elemental y concretar los recursos didacticos que le permitan
enfocar su tarea siguiendo las directrices mas apropiadas en cada situacién.

Respecto a los recursos didacticos, Los mas cominmente utilizados en la Universidad: ta leccién magistral
y el trabajo en pequefios grupos, se corresponden con dos principios metodolégicos claramente diferenciables:
la ensefianza centrada en el profesor, y La ensefianza personalizada. De ellos destacamos sus caracteristicas
mas significativas.
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La Ensefianza centrada en el profesor: La Leccidn Magistral.

La leccién magistral responde a la forma didictica que mas caracteriza a la actividad universitaria
docente, constituyendo uno de los recursos pedagégicos mas claramente centrados en el profesor, que por su
carécter eminentemente expositivo otorga a los alumnos el papel de receptores.

Una serie de autores (CHOLLEY, 1942; FITZGERALD, 1968; HALE REPORT, 1974), seflalan que la leccién
magistral puede ser un eje metodolégico sobre el que se articulen los demds recursos didacticos, siempre
y cuando sea capaz de permitir la transmisién de conocimientos, ofrecer un enfoque critico de la disciplina,
y revelar un método experimental de trabajo.

Sin embargo, en la practica habitual docente se suelen olvidar estos dos ultimos aspectos,ly la leccién
magistral se reduce, practicamente, al predominio de la actividad del profesor con la finalidad mecanicista
de que los alumnos acumulen informaciones.

La pasividad que genera esta método, la incomunicacién entre los dos sectores implticados, y el sistema
de ‘evaluacién sumativa que le es propio, basado en la repeticién memoristica en los examenes con el Unico
objetivo de "determinar la posicién relativa del alumno en el grupo y calificarlo a efectos de promocidn
0 no promocidn,... de situarle en determinados niveles de eficacia segin una escala de amplitud variable:
suspenso, aprobado, notable, sobresaliente" (ROSALES, 1984), llevan necesariamente a descartar su uso en
este sentido (ver cuadro 5).

Seguidamente, en el cuadro 2, se esquematiza el conjunto de caracteristicas definitorias de ta leccién
magistral. De su analisis se pueden extraer aspectos positivos y negativos.
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Cuadro 1: Los Métodos Pedagbgicos

(PERETYI, 1976).

L0OS METODOS PEDAGOGICOS

["con 0BLIGACIONES |

(mecanicistas)

Paulov, Watson, Skinner,
Dooley, Thorndike, etc.

CARACTERISTICAS

. Unidimensionalidad
. Control incesante

EJECUCION

. Reflejos condic.
. Repeticidn
. Programa cerrado

[ VENTAJAS

Rapidez, seguridad

INCONVENIENTES

Formacidon estatica sin adap-
tacidn ind. y flexibilidad.

+

Referencias

CON INICIATIVAS

(humanistas,organicistas)

Rousseau, Lewin, Rogers,
Freinet, Montessori, etc.

. Multidimensionalidad
. Confianza vigilante

. Por reflexién
. Probar/equivocarse
. Cuadro abierto

VFNTAJAS

profundizacidn, evolucidn,
potencial, resEonsabilidad

INCGNVENIENTES

Resultado largo plazo

S

Indiferencia

+

MO DIRECTIVISMO

Ausencia total de refe-

Condicionamientos Modelos
DIRECTIVISHO l Z0MA DE COMPATISILIDAD
Modelo esquemdtico y Z0HA DE VALIDEZ
rigido

Cuadro 2: La Leccidn Magistr

rencias y modelos

al.

FUNDAHENTO ]

“SU FORMA DIDACTICA EXPOSITIVA®

. LA ACTIVIDAD CORRESPONDE AL PROFESOR
. LA RECEPTIVIDAD CORRESPONDL AL ALUMHO

[ES UNA ENSENANZA TEMATICA |

LA CIENCIA SE OFRECE BAJO LA FORMA DE:

. UMA DEFINICION
. UNA SOLUCION
. UN RESULTADO

DESARRQLLO

1.

LIMITACIONES

. DIFICULTAD PARA COMPROBAR ASIMILACION DE

CONOCIMIENTOS (BRUNER)

. NO GARANTIA DE BUENA COMUMICACION Y

MOTIVACION (LAING)

. DEFICIENCIAS CULTURALES: REPETICION, PASIVIDAD.

ACRITICISMO, ETC (GOMEZ PEREZ)

. ;EXCESO DE NOCIONES? ESCASEZ TIEMPO DE REFLEXION

tale report
Unesco

FUNCIONES National Union of Students
Maclaine

INTRODUCIR UN TEMA Y SITUARLO EN UN CONTEXTO

2. FACILITAR LA OBTENCION DE DATOS
3. OFRECER OPORTUNIDAD PARA LA DISCUEION
L EL AP . R
CH PR%EEIS)(I)ZS%[E)A(E:ﬂSOEESUENECNZ%{ANO 2. SENALAR FUENTES DE REFERENCIA
k10 Dt ONA FINALIDRD- [~ e Rengimiento 5. INDICAR METODOS PARA ACERCARSE AL PROBLEMA
MERAMENTE INFORMATIVA oroesor ,
LLA M %- -
PARACAR TRANSHITEBER s Awmeo [ LECCION HMAGISTRAL | -Harris-Cooper y
. LOS CONTENIOUS--OBJETIVOS IDEAL Foy-Hager-Keller
EDUCACION' 50 Cambridge, Leeds,
. COPIAR TODO----- 0BJ. DEL ALUMNO 0 30 50 Bradford, etc.
_ RELACIONES HUMANAS MEDIOCRES Tiempo en in. TCLARIDAD

. FORMA RAPIDA DE TRANSMISION DE INFORMACION
. ACCESIBILIDAD DE CIERTAS DISCIPLINAS
RENDIMIENTO DE LA CLASE=RENDIMIENTO DEL PROFESOR

METODICAMENTE RESUMIDAS

. LOGICAMENTE PLANTEADAS
. RESALTAR PRINCIPIOS BASICOS

SIN DISGRESIONES

NO IMPARTIR LOS CONTENIDOS DE UN LXBRO.DE TEXTO
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La Ensefianza Personalizada: el trabajo en Pequefios Grupos.

Frente a la necesidad de modificar los métodos didicticos de una transmisién de conocimientos, surg
iniciativas que tratan de impartir una ensefianza mas individualizada, que atienda de forma mis significati
a las caracterfisticas personales de los alumnos.

Los aspectos mas destacados de este modelo de ensefianza aparecen reflejados, a modo de esquema, en
cuadro 3. Como vemos, es un métode mas acorde con la idea de desarrollar la actitud participativa y criti

de los alumnos, a través de su implicacién y responsabilizacién en el proceso de construccién
conocimientos.

La enseflanza personalizada plantea la utilizacién de una metodologia pedagégica activa que varios autor
(FREINET, 1979; PIAGET, 1981; FREIRE, 1984; ROGERS, 1986) definen como abierta el didlogo, mis humanizad
donde el alumno es el eje principal del proceso de ensefianza-aprendizaje, en la que se da cabida a
imaginacién, a la creatividad, a la produccién personal de ideas, el reparto de poder intelectual,
contraste de pensamientos e ideas, al intercambio de experiencias, por lo que produce un aprendizaje m:
significativo y vivencial, y una predisposicién a la autoafirmacién permanente.

EL uso de esta metodologia, donde el profesor desempefia un papel dinamizador y coordinador de tarez
educativas, facilita de forma especial la activacién y desarrgllo de las operaciones intelectuales implicade
en el proceso de adquisicién de aprendizajes, y con ello el desarrollo del potencial natural de inteligenci

y de las habilidades. Ademas, "obliga a un trabajo mucho mas diferenciado y mucho mas atento, ... supone ur
formacién mucho mas precisa" (PIAGET, 1981).

Pero la ensefianza personalizada se ve lamentablemente imposibilitada, las mis de las veces, dentro d
las aulas universitarias, por la masificacién de que son objeto, y mas aln por el planteamiento didactic
implicito en el proceso enseflanza-aprendizaje que se desarrolla en la Universidad. Sin embargo, el nimer
de alumnos va disminuyendo, y la distribucién en pequefios grupos de trabajo constituye un recurso didactic
de excepcional interés para apoyar el uso de la metodologia activa y hacer la ensefanza mis individualizada
De este modo, la pedagogia de los grupos es un medio para salir del dilema entre la individualizacién d
la ensefianza y la educacién en masa (a este respecto recordar la frase "la educacién de las masas es un

idea democratica lanzada contra el afan de reservar la instruccién para las clases privilegiadas®:
(MUCHIELLI, 1977). :

En el cuadro 4 aparecen algunas caracteristicas que definen la ensefianza con grupos pequefios de trabajo.
Sin entrar en su comentario (como es légico por problemas de espacio), si queremos apuntar que la base
didactica de esta forma de ensefianza, es la utilizacién de los métodos de discusioén y etaboracién colectiva,
apoyados en el manejo de técnicas concretas que tienden a la confrontacién de ideas, al enriquecimientc

personal y colectivo, al ejercicio de habitos democraticos, a la integracién y la pérdida del anonimato er
clase.

A pesar de las ventajas del trabajo en pequefios grupos, podemos decir que es un recurso didictico poco
utilizado, cuyo conocimiento y practica aln son fragmentarios, y que las experiencias realizadas apenas son

generalizables. De cualquier forma, es un recurso util para plantear en los diversos ambitos en que se
desenvuelve nuestra actividad docente. As{:

-En las clases teéricas, puesto que el trabajo expositivo del profesor debe ser complementado por el de
los grupos de alumnos a través de la elaboracién de temas, recesiones bibliogréficas, estudios de inicio
a la investigacién que, una vez expuestos en clase, se someteran a discusién colectiva.

-En las clases précticas, donde se pretende la participacién activa de los alumnos en un proceso de
aproximacién a la realidad y al manejo de recursos, materjales instrumentales y técnicos que acerquen
la teorfa y la investigacién, basindose en la discusién colectiva y la aplicacién de conocimientos. Su
peculiaridad reside, en que es el ambito donde se profundiza, de forma practica, en aspectos concretos
del programa de la asignatura que susciten un interés especifico por parte del profesor y los alumnos.

“En la tutoria, que la entendemos como el recurso diddctico mas util para prestar una atencién
personalizada a los alumnos, para quienes representa una ayuda y una orientacién en sus estudios que
facilita el interés y el esfuerzo individual, y acorta la distancia profesor/alumno a través del
intercambio de opiniones y juicios criticos acerca de los métodos de trabajo, del desarrollo de la
asignatura, el ambiente en clase, etc. En la misma se debe supervisar el trabajo de los alumnos en
relacién a la preparacién de excursiones y de exposiciones teéricas o practicas en clase.

*En las excursiones o, mejor denominadas, trabajos de campo, porgque pone a los alumnos en contacto

directo con la realidad, para que aprendan a observarla y captarla por si mismos en toda su complejidad,
obteniendo una visi6n més amplia, tanto cientifica como técnica. Con carécter pedagégico, los trabajos
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de campo son un recurso didéctico en el que el trabajo con grupos pequefios alcanza su significacién en
la preparacién, desarrolic y evaluacién de resultados.

Por ultimo, indicar que el uso de la metodologia activa facilita el desarrollo de un sistema de evaluacién
con caracter formativo, continuo, abiertoy critico (ver cuadro 5), que toma en consideracién las diferencias
individuales y el mayor numero posible de variables intervinientes en el proceso de ensefianza-aprendizaje;
una evaluacién que implica y afecta a profesor, alumnos y grupos, si bien en la practica universitaria no
se profundiza en la significacién de la dinémica de éstos (LEWIN, 1944) a la hora de valorar el rendimiento
de los propios grupos, el de sus integrantes, y el trabajo realizado por ellos. -

Cuadro 3: Sistema de Ensefianza Personalizada.

Sis i A S e, ———————

FUNDAMENTO

NFORMAS DIDACTICAS DE ELABORACION"

. Actividad conjunta alumno-profesor.

. Prioridad: aprender.

.  Finalidad primordial de tipo educativo o formativo.
. Saber (probiema)---elaboracién.

CARACTERISTICAS

. Capacidad de analisis. Criticay sintesis.

. Adaptacién y creatividad.

. Sentido de la responsabilidad.

. Desarrollo de la iniciativa.
Programas abiertos. Exclusién de la memorizacién.

. ELl esfuerzo se centra en el alumno. No en el temario.
uEstar enfrente’---"estar junto a".

LIMITACIONES

. Esfuerzo inicial incierto (inseguridad).
. Impresién de pérdida de tiempo. Resultados largo plazo.

Considerable esfuerzo para el profesor (mecénico, profundizacién cientifica, sociolégico).
. Lentitud en el desarrollo del temario.

Cuadro 4: EL Trabajo en Pequefios Grupos.

BASE: Dindmica de grupos
Didactica de la discusién.

METODC DE DISCUSION Y ELABORACION COLECTIVA

CARACTERISTICAS: Desarrollo pensamiento activo-creativo.
Desarrollo expresién (oral-escrita).

TECNICAS: . Simposio, mesa redonda, panel, entrevista, puesta en comin, etc.
. Dialogos simulténeos, discusién dirigida.

SITUACION ACTUAL: . Conocimiento atn fragmentario.
_A veces, dificilmente diferenciable de técnicas activas o recursos (Seminario).

SINONIMOS: . No directivos.

. Centradas en el grupo.
Centradas en el alumno.
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A modo de conclusién.

Debemos ser conscientes de que en el actual sistema de ensefianza universitaria, la formacién, y no digamos
el perfeccionamiento pedagdgico y didactico del profesorado, es algo que no sélo suscita poco interés sino
que incluso estd en el olvido. De cualquier forma, en las lineas precedentes hemos tratado de poner de
manifiesto la necesidad de estos aspectos, a partir de planteamientos novedosos que en este sentido vienen
desarrollandose en la ensefianza media y bésica.

Efectivamente, en la Universidad nos encontramos con importantes handicaps; el mas relevante es el método
tradicional de ensefianza centrado en el profesor, que hace poco menos que imposible el avance hacia un saber-
cultura de tipo formativo-educativo y recuperador, con unos aprendizajes mas significativos y vivenciales.
Sin embargo, hoy dfa, la elevada ratio profesor/alumno no debe ser un argumento justificativo del anclamiento
profesional, puesto que tan sélo en el primer curso y en cantadas carreras este hecho es evidente, y no
digamos dentro de muy pocos afics con la tendencia a la baja de alumnos ya detectada y las nuevas titulaciones
planteadas.

Asi, frente a un metodo clésico que contempla al alumno como un receptor pasivo del mensaje "magistral"
del profesor que implica la recogida mecanicista de explicaciones y apuntes, para la posterior memorizacién
momenténea necesaria en una evaluacién que se realiza por medio de exdmenes: apostamos por un método de
autoaprendizaje orientado, que pueda favorecer la iniciativa y la participacién del alumno; un aprendizaje
y asimilacién por propia deduccién, produccién critica y contraste de ideas y experiencias, donde la
evaluacién, con caracter formativo, sale del estrecho marco de los exdmenes y se abre a un didlogo miltiple
procedente de distintos observadores con diferentes métodos de analisis.

Un método, pues, de ensefanza personalizada a través del trabajo con pequefios grupos, que se puede
implantar en cualquier disciplina pero que, en este caso, reclamamos para la Geograffa por su propia

significacién: ciencia interdisciplinar del hombre y de la naturaleza, abierta a la realidad con una funcién
de transformacioén social.
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Cuadro 5: Sistema de Evaluacfén.

EVALUACION SUMATIVA EVALUACION FORMATIVA
(Pedag. tradicional) (Nueva pedagogia)
- Caracteristicas
. Es parcial . Es total.
. Instanténea y puntual. . Continua.
. Judicativa. . Critica y formativa.
. Cuantitativa. . Cualitativa.
. Independiente e imparcial . Considera las diferencias
(pruebas colectivas,iguales) individuales.
Funciones
. No modifica el proceso . Se evalla para transformar
docente/discente. los procesos de ensefianza/
aprendizaje.
. Selecciona (mejores) y . Orienta a los alumnos para
discrimina (peores). mejorar.
. Constituye una motivacion . Constituye una motivacién
extrinseca. intrinseca.
. Sanciona los resultados . Diaénostica las razones
del aprendizaje. del éxito/fracaso. ‘ B
. Mide objetivamente Lo que . Comprueba los niveles de
se sabe de cuanto el conocimiento y
profesor ensefia. capacitacién, asi como
deficiencias para remediar la programacién y la
docencia.
Ventajas
. Es rapida y cémoda. . Es lenta. Utiliza distintas observaciones.

Produce un conocimientode Lapersonalidad, aptitud
y actitud del alumno.

. Es definitiva. . Nunca es definitiva. Se elabora continuamente.
. Es dogmatica. Sélo opina . No es dogmatica. Pueden

el profesor. ' opinar los alumnos.
. Aporta pocos datos " . Aporta numerosos datos

colectivos y muy poco de fndole individual

personales. y colectiva.
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20. LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA: ¢QUE OBJETIVOS DEBE PERSEGUIR?.

Una muestra de la opinidn det profesorado de Bachillerato.
Maria del Carmen Gonzalez Muhoz. Inspectora técnica de Educacién.

1.- ;Se sabe lo gue piensan los profesores?. Datos de una encuesta poco difundida €1983).

Desde 1983 el panorama de las ensefianzas basicas y medias estad en plena agitacién: se experimenta una
reforma que las afectard sustancialmente. Este es el ca§? general y el concreto de la materia que aqui nos
ocupa, la geografia. s

Muchas son las voces que, incluso en instancias oficiales, hacen referencia a la importancia, al
protagonismo del profesorado en estos cambios. Pero ise sabe realmente lo que piensan los profesores?, ise
conoce lo que hacen en el aula?, ¢lo que desearfan cambiar o aquello que juzgan prioritario en su labor?.
Todo el mundo parece saberlo a juzgar por afirmaciones a veces rotundas, y sin embargo hechas las mas de
las veces en ausencia de estudios serios y contrastados con la realidad.

Una pequefia aportacién destinada a cubrir esta vacio pretende ser esta comunicacién limitada al campo
de los objetivos de la ensefianza de la geograffa en el bachillerato; un campo cuya importancia dificilmente
seréa exagerada. Se trata, en efecto, de una reflexién imprescindible en ta préctica docente, punto de partida
para cualquier programacién o estrategia didictica que merezca este nombre. El planteamiento del “por qué"
y el "para qué" de nuestra asignatura resulta asf imprescindible para una actuacién racional y eficaz en
clase. Pues bien isabemos lo que piensa al respecto el profesorado de bachillerato?.

Sobre ésta y otras cuestiones contamos con los resultados de la encuesta y posterior estudio hecho en
1983 por la Inspeccién de Bachillerato (Profesores y Alumnos ante la ensefianza de la Geografia y de la
Historia en el Bachillerato. Documentos de trabajo n® 15, M.E.C. 1984). Pese a estar publicados creemos que
no han sido suficientemente explotados ni sus conclusiones tenidas en cuenta. Por ello, y aunque no vamos
a repetir lo que en su dia escribimos, si incluiremos agui, como punto de partida, copia del cuadro que
recoge aquellos objetivos que, los profesores entonces encuestados (primavera de 1983) y que ejercian en
centros publicos y privados consideraban fundamentales en la ensefianza de la geografia.

;Qué decfan esos profesores?. Una répida ojeada al cuadro nos permite comprobar que s6lo cuatro objetivos
superan un 10% de las respuestas, mientras que los demds, hasta dieciséis, son muy minoritarios y dispersos
(si bien podrfan agruparse alguno de ellos). Son estos objetivos el conocimiento del entorno (24%), la
comprensién de los problemas socioeconémicos actuales (13,7%), la localizacion espacial (12,6%) y el
conocimiento del medio fisico (10,2%). ; N

Repitiendo el andlisis que entonces se hacia digamos que “el conocimiento del entorno es con mucho el
objetivo mis sefialado, ya que, de un total de 636 profesores, 297 lo destacan en sus respuestas: 153 (24%)
Lo hacen en primer lugar, 80 (12,6%) en segundo y 64 (10%) en tercero. Esta tendencia general debe precisarse
en el sentido de que el interés por este objetivo es mayor entre el profesorado de Institutcs, donde aparece
frecuentemente polarizado, que entre el de los Centros Privados, en los que la preocupacién por el
conocimiento del medio fisico y la locatizacion espacial supera el objetivo anteriormente citado.

HLa denominacién 'entorno' parece integrar variadas significaciones, aunque todas ellas con una

preocupacién didactica comin, que se reflejara mas adelante, en el Item n® 8, al indicarse alternativas
curriculares'".

“En segundo lugar, la comprensién de los problemas socioeconémicos del mundo actual aparece'de forma
equilibrada en las respuestas de todo el profesorado: 235 veces, de las que 190 son de Institutos y 45 de
Centros Privados. Este mismo equilibrio aparece en cuanto a ser sefialado como primero, segundo o tercer
objetivo".

ulos otros dos objetivos localizar espacialmente los hechos geograficos y conocer el medio fisico,
presentan un ndmero de respuestas absolutas que desciende notablemente con respecto alas anteriores, aunque
la mayoria de las mismas aparecen en primer lugar. Es probable, incluso, que ambas signifiquen ideas préximas
y que estén en relacién, ademas, con algln aspecto de los dos anteriores. Sin embargo, es posible también
que apunten a determinados planteamientos tradicionales descriptivos (retieve, accidentes geograficos, ...),
y que en esta doble perspectiva puedan situarse las diferencias entre Institutos y Centros Privados, y en
el orden de preferencia".

180



ITEM Ne 1 CUADRO N2 1 INSTITUTOS CENTROS PRIVADOS TOTAL
iCuiles serfan para Ud. los tres objetivos fundamentales en la ense- 12 20 30 4 Q 30 10 20 30
nanza de la Geografia en el Bachillerato?.Enumérelos por orden de
importancia: fe.| % | e |} B e, [% | ir | B ey % Jir.] %} fr.}] Bifr. | %
- 1 al integrarse en el - ’
1. Mm“oaanwn el entorno y preparar m alumno para integ 130 126,00 67013, 4 49| 98! 23|68 |13 95| 15 o [153 [24.0] 80 |1258| 64100
.- Comprender los problemas socioeconémicos del mundo actual 70{14,0f 58|11,6| 62124 17 |12,4] 16 11,7} 12|87 | 87 |13,7{ 74|11,6] 74 {116
.. Localizar espacialmente los hechos geogrificos 56112 27|5,4| 3468 | 24 (176 91}6,6 alez2 | 80 f126] 36| 57| 37| 58
4. - Conocer el medio fisico 9| 7,8] 36]7,2| 15(3p 26 [19,0] 12 8,7 11(8,1 | 65 |102| 48| 75| 26| 4,1
5. - _Conocer los oc:.?.:.:_o.n basicos de la ciencia geogréfica 35|7,0] 19]3,8 81,6 5(36{13}9,5 7|51 | 40| 63! 32| 50| 15] 24
‘6. . Saber utilizar las técnicas e instrumentos de analisis geogréafico 2244 | 47}9,4] 51]10.2 41291 916,5{ 10{73 |26 41] 56)88] 61| 96
7.- Preparar al alumno para la vida 20§41 14}2,8( 187 36| 6| 43| 3|22 513626 [41) 17]|27] 23} 36
3. - 'Fomentar hibitos de observacién, reflexién y adquirir espiritu 21142 38(7,6f 26§ 52| 3|22 21,4 51361 24 §138]40|63] 31] 49
critico . .
9. - ldentificar los modos de interrelacién hombre-medio 131261 14|2,81 10{ 20 6]43| 53,8 1108 |19 |3,0] 19(30] 11} 18
10. - Lograr una utilizacién correcta de la terminologia propia de la. 12]2,5 81,6 8] 16f 5|36f 3]22 7|50 1727 11118] 151 24
ciencia
11. - Conocer suficientemente los rasgos caracteristicos de’la Geogra- 131261} 15]3,0 9] 18 108 10,8 ol - 14 |22} 16l 25 9] 14
 ffu de Espana ) .
12. . Conocer la desigual distribucién de recursos . 11122 81,71 21]42 1{08 ol - of - 112 19| 81127 21]33
- i imi afi los de otras ciencias .
13, - Relacionar los conocimientos geograficos con lo otr: : si10 2{0,4 7|15 5|ag| 4|29 6l 43 10 | 16 6los] 13] 20
14, - Conocer e identificar los rasgos geogrificos de la regién propia 81,6 61,3 4109 1jo08| 1}0,8 ol - 9|14 711 4l og
15, - Conocer la Geografia Universal en sus aspectos esenciales 0.~ ol - | ol - o - 1 {0,8 3| 2,2l o _ 1|02 3005
- En. tados
16. - En.blanco y no computado 44 18,8 1140128,01177(354| 10} 7,3 45(32,8] 52(38,0] 54 | 8,5/185 |29,1{229]36,0
TOTALES 499|100 |499 |100]499 {100 [137 | 100137100 | 137 100 |636 | 100|636 |100 [636 [ 100
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ufinalmente, la encuesta revela el interés que muchos profesores tienen por objetivos de caracter
instrumental, que propician el dominio de habitos de trabajo y fomenten actitudes. Y que, si bien dispersos
en varias respuestas, manifiestan una preocupacién comin, gue se va a plantear con criterios analogos en
Los objetivos de caracter histérico.

2.- Una nueva fuente de informacidén: las programaciones de los seminarios didacticos -(Madrid, 1988).

Es posible, pues, conocer la opinién del profesorado cuantitativamente a través de cuestionarios Yy
encuestas como el anterior; intuitivamente por las apreciaciones obtenidas en cursos, entrevistas, charlas,
etc. Vamos a utilizar aqui otro instrumento que creemos revelador: las programaciones que preceptivamente
y ya desde hace bastantes afios, los seminarios didacticos de los centros piblicos tienen que enviar en el
mes de septiembre/octubre a la Inspeccién. En ellas deben figurar los objetivos que se pretenden conseguir,
la metodologia que se va a emplear, la distribucién temporal de la materia y los sistemas de evaluacién y
recuperacidén que se vayan a seguir, con especial referencia a los contenidos minimos exigibles para la prueba
de suficiencia y examenes de septiembre, asf como los criterios de calificacidn de las mismas (7).

¢Es una fuente fiable?. Como a todas le encontraremos "pegas": se trata de un trabajo "de obligado
cumpl imiento", propicio, ¥ mas si se cree que nadie va a leerlo, & la descuidada fotocopia de un ejemplar
prestado para la ocasién. Es también, si por el contrario se piensa que se lee, facil que se escriba en él
més que lo que realmente se va a hacer lo que se cree que la administracién espera que se diga. Es, en fin,
posible que se oculten por prudencia o miedo a utilizaciones indebidas ideas didacticas propias o novedosas.

Creemos, ho obstante, Y desde el analisis anual de decenas de programaciones Y el seguimiento en la
practica de algunas, que son en conjunto una fuente de informacién significativa e interesante y en la que
Gltimamente se aprecia un evidente progreso (las técnicas de programacidén son mejor conocidas, el detalle
es mayor, etc.). En cualquier caso, ademés reflejan lo que el profesorado cree gue debe pensar
prioritariamente cuando redacta un documento oficial (aunque después, ¢quizé en la practica no Lo realice?).

para aclarar los datos conviene saber que éstos se obtienen del analisis de 135 programaciones del curso
1987-88, contrastadas con 120 del curso anterior (muchas son jdénticas) y con un muestreo de 12 en el actual
curso 1988-89. Todas son de Madrid y provincia, lo que introduce una variante zonal digna de tenerse en
cuenta.

veamos los resultados.

3.- ;Qué objetivos son prioritarios?. Objetivos en alza: objetivos en baja.

Conviene observar en primer lugar que las respuestas han de obtenerse evidentemente sobre las asignaturas
de Geografia del actual bachillerato y que éstas son una uGeografia Humana y Econdémica" en 22 curso y una
nHistoria y Geografia de Espafia y en los paises Hispanoamericanos", en 32, las cuales en la préactica no pocas
veces se funden en una al pasar los contenidos geograficos de la segunda a la primera por razones de tiempo
o aligerar éstos al méaximo si se dan en 32,

Una segunda observacién se refiere a la dificultad de cuantificar unos textos sin normalizar, totalmente
abiertos y con redacciones a veces no muy claras; por ello seria posible quizé incrementar los porcentajes
de algunas respuestas por acumulacién de otras de sentido parecido.

Las consecuencias de la primera observacién quedan claras al ver la desproporcién de objetivos obtenidos
para 2¢ y para 32. En este Gltimo curso la mayor parte del profesorado piensa fundamentalmente en la his%oria
y apenas redacta objetivos geograficos (hemos cuantificaco seis bloques de muy escasa incidencia) ( ), Y
cuande lo hace se muestra sobre todo preocupado por el conocimiento y localizacién de los elementos
geograficos de la peninsula presentados como escenario de la historia de Espafia. Por eso seguramente y porque
el programa oficial empieza con él, resulta prioritario el analisis de la influencia del medio fisico. Se
trata, pues, a lo que parece de una reflexién muy condicionada por las caracteristicas del programa.

Los objetivos de 2¢ resultan més ricos y permiten otras conclusiones. Recordando de nuevo que la

1 rircular de la Direccién General de Centros Escolares por la que se regula el curso 1988-89 en los
centros de EE.MM. dependientes del M.E.C. Junio, 1988.

2 ugonocer y localizar etementos geograficos de Espafia” (5 respuestas); "conocer Los condicionamientos
geograficos de la historia de Espafia" (la influencia del medio fisico), (8); "percibir las transformaciones
introducidas en el escenario geografico® (4); "manejar Yy comentar mapas"; "completar la formacién
geografica”, “integrar conocimientos geogréficos e histéricos" (1).
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formulacién en que se ofrecen en el cuadro adjunto es obra nuestra parece que se impone la idea de una cierta
dispersién. Con todo, la dispersién parece menor que en la encuesta (inspeccién) de 1983. Se han anotado
18 objetives, que son ademas (sobre todo en las redacciones originales) de muy distinto tipe (de
conocimiento, habilidades, aptitudes,...); de ellos sélo 4 rondan el 20%; otros cuatro se sitlan entre el
10% y el 14%; 6 lo hacen entre el 6% y el 6,5% y 4 descienden en torno al 4% de las respuestas.

De los cuatro objetivos juzgados prioritarios y situados en torno a un 20% de la opinién del profesorado
dos podrfamos considerarlos "instrumentales" y dos "conceptuales". Son los primeros Adquirir un vocabulario
geografico bdsico y Adquirir técnicas de trabajo geogréaficas (manejo de mapas, estadisticas, etc.) y los
segundos Percibir y comprender los grandes problemas del mundo en que vivimos y Comprender la
interrelacidén/relacidén de factores.

La preocupacién por los dos primeros es clara y generalizada y sin duda podriamos incrementar sus
porcentajes acumulandoles otras redacciones de objetivos en los que late la misma cuestién (ndmero 6). Son
objetivos "faciles", que se imponen por su evidencia y necesidad en clase y que podrian servirnos, traducidos
ngeografico! por "matematico", "filoséfico", etc., en la programacién de cualquier asignatura. Son objetivos
instrumentales.

Mayor reflexién sobre la materia requieren los objetivos Percibir y Comprender los grandes problemas del
mundo en que vivimos y Comprender la interrelacién/relacién de factores, ambos muy interesantes. La enseflanza
de la geografia servira asi prioritariamente para entender problemas en los que entran factores muy variados,
de ahi el interés demostrado también en otros objetivos por las "relaciones" (véase objetivos 7 y 13).

Se trata de unos objetivos que llevados coherentemente a una programacién -lo que no siempre ocurre-
deberian conducir a una metodologia activa y problemdtica y a fomentar "“una conciencia critica vy
comprometida" y “una actitud tolerante y solidaria™, preocupaciones que no en balde aparecen formuladas en
los objetivos 8 y 9 rondando el 10% de respuestas.

Da la impresién de que esta minoria de profesores capaces de formular unas prioridades conceptuales, fruto
de una reflexién sobre la materia, lo hacen desde una perspectiva bastante actualizada y conocedora de
tendencias geograficas recientes.

Los objetivos 13, 14, 15 y 16, traducen también distintos conceptos de la geografia que a una minoria
de profesores (3,8% al 6,1%) interesa llevar al campo didéctico; en ellos, en efecto, aparecen la
preocupacién espacial, paisajistica o social de la geografia, manteniéndose asimismo la clasica idea de
sintesis.

El objetivo n® 11 se refiere a la importancia del entorno; para un 6,9% de profesores éste es un punto
de referencia destacado. Y casi idéntico porcentaje se atribuye a la concienciacidén medioambiental. Se trata
de dos preocupaciones una en baja y otra en alza respecto de las prioridades detectadas en 1983.

En efecto, resulta interesante la comparacién. Entre ambas encuestas hay similitudes y diferencias
relevantes. Denominador comin es que uno de los objetivos prioritarios de la ensefianza de la geografia en
el bachillerato sea el "comprender los problemas del mundo" (bien como grandes problemas en general, bien
en concreto como problemas socioeconémicos), (a ellos se referian en primer lugar un 13,7% en 1983 y era
elegido por un 20% en 1988).

La localizacién espacfal es también objetivo de similar peso en ambas (12,6% para el primer lugar en 1983
y 13,8% en 1988).

A partir de aqui las diferencias son quizéd mas interesantes que las similitudes. Una primera se situa
en los objetivos instrumentales, de mucho mayor peso en el muestreo de 1988: en 1983 oscilan entre el 2,7%,
el 4,1%,..., y aqui alcanzan el 19% y el 20%). Claro que la explicacidén se debe seguramente al tipc de
fuente: as{ en 1988 se trata de programaciones, es decir, de guias de trabajo diario, mientras que en 1983
las preguntas apuntan mds a un disefio curricular.

Con todo, ésto no debe anular la reflexidén que sugieren las otras diferencias. Por ejemplo: ;qué ha sido
del entorno?. En 1983 era el objetivo fundamental (24,0% general que llegaba al 26% en institutos); ahora
ocupa un modesto décimo primero lugar con un 6,9%, ¢podemos suponer que la "moda" ha pasado o que estad en
retroceso?, ¢(es la reaccidon frente a determinados excesos?, ise debe la diferencia al distinto ambito de
la encuesta?, ;o al tipo de asignatura?.

Aungue nos apuntariamos a responder afirmativamente al primer interrogante, no es posible dar una opinién
segura. Pero es también significativa la aparicién en las respuestas de 1988 de la preocupacidén
mediocambiental (que de algin modo remite también al entorno y al "“integrarse en él" a que hacia referencia
la primera encuesta) y el énfasis puesto en el espiritucritico, la tolerancia y solidaridad (mucho mas bajos
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GEOGRAFIA HUNANA Y ECONONICA OBJETIVOS

20 B.U.P. Porcentajes sobre 130 respuestas.
0BJETIVOS PORCENTAJE
1. Adguirir un vocabulario geogréfico bdsico. 20,8
9, Percibir y comprender 135 grandes problemas del mundo en que vivimos. 20,0
3. Comprender 1a interrelacion de factores. 19,2
4, Adquirir técnicas de trabajo. 19,2
5. Localizar (4reas, lugares, etc.). 13,8
6. Adquirir métodos de investigaci6n geogréfica. 13,8
7. Comprender y relacionar los diferentes sistemas socio-econdnicos. 10,1
8. Desarrollar una conciencia critica y comprometida. 10,0
9. Adquirir una actitud tolerante y solidaria. 8,4
10. Fomentar el interés por los asuntos geogréficos. §,9
11, Conocar el entorns, 6,9
12, Concienciar sobre la importancia dei equilibrio ecoldgico y T2
conservacion del medio ambiente, f,1
13, Comprender el espacio social como resultante de 1a interrelacion
hombre-naturaieza. §,1
14, Estudiar las diferentes formas de organizacidn del espacio. §,1
15, Adquirir una visién sintética del espacio geogrifico, 4,6
16. Presentar a geografia como andlisis del espacio. ¢,6
17, Ensefiar a interpretar el paisaje. 3,8
18, Adguirir conceptos y conocimientos fundamentales. 1,8
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o ausentes en 1983); Lo mismo puede decirse del reflejo de paradigmas geogrédficos no explicitos en la primera
encuesta.

Nuestra fuente de 1988, al tratarse de programaciones completas, es mucho més detallada que la de 1983
(respuesta a preguntas concretas) y, al ampliarse a contenidos, metodologfa, evaluacién e incluso a veces
a unidades didicticas, permite comprender mejor su "espiritu". Evidentemente en ella encontramos defectos
utécnicos" (mezcla de objetivos y contenidos, objetivos que en realidad son pormenorizados contenidos por
temas: "que conozcan la poblacién mundial...,", “que sepan tal cosa..."; incoherencias metodolégicas o
evaluadoras, nada en consonancia con los objetivos, etc). Pero también parece demostrar una reflexién mayor
y més actualizada sobre el gué y para qué de la ensefianza de la geografia. Son pocas las programaciones (las
hay) con un planteamiento global de la materia en un contexto geografico actualizado y referido
coherentemente al plano didactico, pero en muchas surgen apuntes o intenciones que reflejan el avance
experimentado (aunque también sea evidente la mano de programadores méas expertos en historia que en geografia
o mas inclinados a la sociologia o a la economia).

Indiquemos por ultimo, y a falta de estudios que abarquen dmbitos més amplios, que se aprecia en nuestros
datos una preocupacién cada vez mas evidente por conectar, desde la ensefanza de la geograffa, con los
grandes problemas y necesidades del mundo actual.
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21. ALGUNAS APORTACIONES METODOLOGICAS PARA UNA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA MAS ACTIVA.

Rosa M. Fraguell Sansbellé.
Rosa m. Medir Huerta.
Escola Universitaria de Mestres de Girona. U.A.B.

~

Es evidente que en nuestros dias, la institucién éscolar va a remolque de los acontecimientos que suceden
en la sociedad. Los avances tecnolégicos, por citar un ejemplo, se hallan muy lejos de estar incorporados
a la metodologia escolar. EL maestro no dispone de todos los elementos suficientes que faciliten su formacién
permanente y, por lo tanto, su nfeed-back" se realiza con demasiada lentitud y, la mayoria de las veces,
mediante grandes dosis de voluntad y esfuerzo.

Es preciso transformar las Escuelas del Profesorado en centros dinamicos, de innovacidén, de
experimentacién y de intercambio. El espacio fisico de un aula y ta transmisién oral de conocimientos son
elementos que deben utilizarse, pero que no deben ser exclusivos.

EL reto se plantea no sélo a los profesores de Didactica, sino a los diversos especialistas que
intervienen en la formacién de los docentes. La Didactica debe facilitar las técnicas y conocimientos capaces
de adaptar los aprendizajes de un cuerpo cientifico a las diversas etapas de la evolucién psicolégica de
los escolares, en el diffcil paso del pensamiento formal al pensamiento abstracto.

Para los especialistas, el reto se halla en facilitar una metodologia cientifica fundamentada también
en la adquisicién de conocimientos, técnicas, habilidades y aptitudes. En definitiva, se trata de contribuir
a la construccién de una escuela mas activa y, por ello, que facilite una formacién integral y no sélo una
instruccién mas o menos adecuada. :

Si los alumnos de La Escuela de Formacién no aprenden en ella una nueva metodologia de trabajo,
dificilmente podran ponerla en practica en su quehacer docente. El estudiante debe aprender en su preparacién
el papel que debe desempefiar la institucién escolar en el desarrollo de la sociedad para estimular una
actividad renovadora.

Nuestra preocupacién va en el sentido de encontrar aquella metodologia mas adecuada, de tratar de corregir
errores del pasado, valorando también lo que de Gtil nos aporté y de estar abiertos a las nuevas
posibilidades que nos va ofreciendo la jnvestigacién geografica, metodolégica y tecnolégica.

Los aspectos metodolégicos en una Escuela de Formacién del profesorado deben ser revisados profundamente
para promocionar nuevos sistemas de trabajo que permitan estimular un espiritu critico e investigador, que
no se usen solamente en el programa académico y en el Gnico impulso de un profesor concreto. Deben
contemptar, asimismo, la colaboracién activa del alumnado, la autoconstruccidén de los aprendizajes y la
relacién estrecha entre la teoria y la practica, y, para ello, es necesario que los profesores trabajen en
equipo a partir de planteamientos interdisciplinarios. :

Deben valorarse especialmente los trabajos de creacién e investigacién frente al trabajo Unicamente
reproductivo -los trabajos que sélo sirven para aprobar la asignatura suelen interesar muy poco a los alumnos
y la falta de interés queda reflejada en la calidad del producto final-; los seminarios y conferencias como
elementos importantes en el proceso de aprendizaje; la experimentacién como comprobacién final e integradora
y el trabajo en equipo como complemento del trabajo individual' que posibilita la superacién del sentido
competitivo. .

El centro gravitatorio y demasiadas veces Unico de la ensefianza sigue siendo la explicacién del profesor
en clase. Las criticas sobre las clases teéricas son, desde hace tiempo, bastante generales sobre todo por
parte de los alumnos: la explicacién tradicional estd recogida en libros con lenguaje mas preciso, con mas
extensién de Los que permite una clase, y con mayor comodidad. Favorece sobre todo la postura pasiva del
alumno; son por ello, opinan, una pérdida de tiempo. También los profesores criticamos esta pasividad del
alumnado en las clases tedricas: se limitan a tomar apuntes sin atender realmente a la explicacidn con una
postura activa que permita la asimilacién y las preguntas interesantes sobre el tema.

Ambas criticas son ciertas en gran medida; pero pensamos que, en una formacién universitaria y
concretamente en una Escuela de Formacidn de Maestros, las explicaciones teéricas son insustituibles si bien
deben plantearse de una forma mas exigente por ambas partes. La clase tiene, ademds de un caracter
informativo, otro formativo y en ese sentido la presencia del profesor y su exposicién oral son esenciales.
En una exposicién oral las cuestiones adquieren una viveza, una fuerza que dificilmente puede conseguirse
en un Libro; la palabra es mas fluida que en un texto, hace posible expresarse con mas naturalidad, recurrir
a ejemplos miltiples, sugerir aspectos que uno no se atreverfa a dejar escritos. Es mas facil resumir las
Gltimas aportaciones, estar al dia. Asimismo las clases magistrales siguen siendo validas para la
clarificacién de conceptos y para las visiones panoramicas.
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Asi hay que procurar cambiar el medio tradicional de ta emisién oral, aunque ya hemos sefialado que las
exposiciones magistrales siguen siendo necesarias sobre todo en la introduccién al tema y en la sfintesis
final. No se puede pretender que la explicacién del profesor sea exhaustiva, sino que apunte las lineas de
estudio y profundizacion de los estudiantes.

Pero, aparte de que hay que dar mas importancia a las ensefianzas practicas, trabajo de grupo, etc, la
clase no puede ser y no nos la planteamos como un simple monélogo ante un auditorio que toma apuntes. La
clase ha de ser viva y participativa y para elto el alumno ha de estar en condiciones de atender, reflexionar
sobre Lo que se le explica y colaborar con sus intervenciones. Pero, para ello debe ir a clase sabiendo de
qué va a tratar y conociendo los datos basicos de la explicacién. Ello requiere por parte del profesor una
preparacion con tiempo suficiente para tener a punto aquello que sea necesario: datos al dfa; diapositivas
u otros medios auxiliares; trabajos complementarios para realizar; una preparacién inmediata para avisar
a los alumnos de lo que deben haber leido antes y de lo que deben traer a clase; pasarles de antemano, si
fuera necesario, un material determinado: un guién, texto, tabla de datos, etc.

S6lo asi la exposicién del profesor, apoyada con el material necesario, puede suscitar interés, las
preguntas, el debate, es decir, el seguimiento activo por parte de los alumnos. Han de sentir, en una
palabra, que la explicacidn estd pensada y preparada para ellos'y que sin su colaboracién no quedara
completa.

A pesar de la importancia de las explicaciones teéricas creemos que la ensefianza de la Geografia sigue
siendo excesivamente literaria y libresca. Junto a las clases teéricas debe haber, también de manera
insustituible, clases practicas para completar las explicaciones del profesor, para aprender técnicas de
trabajo e investigacién y para entrar en contacto directo con la realidad. Las explicaciones teéricas corren,
en efecto, el riesgo de la abstraccién, muy grave en Geografia, cuyo objetivo precisamente es algo tan real
como el espacio.

Por ello, y siempre en relacién con el profesor de Didactica, deben prepararse ejercicios practicos que
se sumen a las explicaciones teédricas.

Estos trabajos para realizar en el aula pueden ser de diferentes tipos: elaboracién, lectura y analisis
de mapas tematicos; de series estadfsticas y de graficas, que elaboradas a partir de diversos procedimientos
familiarizardn a los alumnos con los anuarics estadisticos nacionales e internacionales; lectura critica
.de la prensa diaria y periédica, que ayudara a estar al dia; asimismo se puede aprovechar para hacer una
recogida de noticias sobre un tema concreto y confeccionar un “dossier"; conferencias que versaran sobre
‘temas del programa y que son de inminente actualidad, impartidas por especialistas sobre el tema o temas
objeto de estudio, serviran ademas como sintesis magistral de un conjunto de lecciones, previamente
presentadas en clase por el profesor de la asignatura; sesiones audiovisuales como, entre otros muchos
medios, proyecciones de obras cinematograficas, que pueden ser de interés para la observacién indirecta de
realidades préximas o lejanas. Estromboli, por ejemplo, es una gran pelicula y a la vez tiene gran valor
geografico.

Otras veces, se deberian plantear debates sobre textos, relacionados con el tema estudiado, leidos
previamente; o bien un grupo de estudiantes podrian exponer un tema acordado previamente con el resto de
la clase y el profesor. Todos estos. trabajos, que podrian ser muchos mas, evidentemente deberfan ser
seleccionados y dirigidos por el profesor.

Es de todos sabido que los alumnos son conscientes de que para ellos lo mas cémodo son las clases
magistrales, en las cuales pueden permanecer pasivos y que implican para el profesor menos trabajo de
planificacién y seguimiento. A pesar de ello, tras una sesién en la que son los protagonistas del desarrollo
del tema, manifiestan que el esfuerzo ha sido compensado con creces. Estas sesiones son muy interesantes
para que los futuros docentes se acostumbren a hablar en publico y el profesor pueda ayudar a corregir los
defectos formales.

Repetidas veces se han planteado las dificultades que comporta la realizacidn de una clase de Geografia
dentro del aula, por la separacién que hay entre el espacio fisico de la escuela y el fendmeno analizado.
No siempre es posible analizar y observar dicho fendémeno de forma directa. De aqui que la utilizacién de
medios audiovisuales en Geografia sean indispensables; con ello no pretendemos decir que las dificultades
antes mencionadas queden superadas, pero si en cierta manera paliadas. Ademds, nuestros alumnos han nacido
en un mundo donde los medios audiovisuales, sobre todo la televisién, forman parte de su vida diaria y la
Escuela no puede hacer caso omiso de esta realidad; la frase tépica "una imagen vale mas que mil palabras®
cada vez se acerca mas a la verdad.

El mercado ofrece una gran variedad de medios audiovisuales, facilitando su compra y uso, y al mismo

tiempo, potencia la creatividad. La utilizacion de diapositivas o peliculas realizadas por el mismo profesor,
alquiladas o compradas puede estimular a los alumnos a construir su propio archivo fotogréfico y el gusto

187



por la fotografia geografica.

Cada técnica audiovisual tiene su propia aplicacién: las diapositivas son las de més facil utilizacién,
pero siempre han de estar integradas en los temas, y, por lo tanto, para profundizar en ellas se han de pasar
pocas Yy muy seleccionadas.

L e .
EL proyector de cuerpos opacos nos permite pasar a la pantalla la parte grafica de aquellos Llibros y
revistas de gran interés, pero de dificil encuentro, para que pueda ser observada por toda la clase.

EL retroproyector nos permite pasar a la pantalla esquemas, dibujos, etc., ya preparados con anterioridad,
o puede servirnos como pizarra.

La utilizacién del video en la Escuels, juntamente con el ordenador, abren campos muy importantes en la
educacion.

Existen otros medios audiovisuales, como por ejemplo el estereoscopio, de uso muy concreto para la
realizacién de alguna practica de fotograffa aérea, pero que por ello no son menos importantes que los
anteriores en la ensefianza de la Geograffa. No todos los trabajos se realizan dentro del aula; en Geografia
son muy importantes, por no decir imprescindibles, las actividades fuera del auta. Es importante que el
trabajo del alumno parta del acto educativo que se pueda vivenciar a través de visitas, trabajos de campo,

observaciones, etc. Pero, al mismo tiempo, es fundamental un marco teérico que permita contrastar y revisar
las distintas aplicaciones practicas.

El valor del estudio del entorno es inestimable: dentro de un ambito reducido, f4cilmente abarcable y
planteado como un ejercicio donde se puede ejercitar la observacién directa y también la indirecta, permite
una iniciacién a la investigacién asequible a las posibilidades de nuestros alumnos. Todo ello, con la
finalidad de que se familiaricen con una determinada metodologia de analisis para los estudios de tema local,
con una posterior aplicacién de esta metodologia adaptada a las escuelas de E.G.B., en las cuales trabajar
con elementos concretos de la realidad cercana, constituye una extraordinaria introduccién al método
cientifico desde el punto de vista de la Geografia.

Fuera del aula se pueden aplicar métodos de recogida de datos, utilizando el trabajo de campo, as{ como
la consulta de bibliotecas, hemerotecas Yy archivos de toda clase, siempre necesarios para el trabajo de
investigacién.

Es de todos sabido, pues, que las salidas para entrar en contacto con la realidad son una pieza clave
en la ensefianza de la Geografia. EL paisaje hay que verlo directamente para comprenderlo, observando los
aspectos visibles y tratando de deducir aquellos no apreciables a simple vista. Los diferentes elementos
de un paisaje, tan frecuentemente separados para su estudio, aparecen as{ interrelacionados en su Unica
realidad.

Las salidas hay que programarlas al empezar el curso y cada afio se pueden preparar nuevos itinerarios
que nos hagan observar distintas realidades. En la Escuela de Magisterio de Girona se realizan de diferentes
tipos a lo largo del curso; unas salidas son breves aprovechando la situacion privilegiada en este sentido
de La Escuela para el facil acceso a paisajes diferentes: agrarios tradicionales, explotaciones modernas,
espacios fuertemente degradados, areas industriales, urbanizaciones de segunda residencia, etc. Las salidas
largas, excursiones de 3 6 4 dias, se plantean generalmente desde un punto de vista multidisciplinar una
vez cada curso y nos sirven para estudiar mas a fondo diferentes aspectos de una comarca o area determinada.

El principal peligro para la eficacia de una salida es la improvisacién. El profesor debe haber estudiado
con detalle el recorrido y haber pensado las paradas necesarias y los ejemplos que deben observarse. Los
alumnos deben saber bien el objetivo de la salida y haberla preparado antes en clase con los elementos que
hemos descrito con anterioridad. En el recorrido deben contar con un guién y mapas del terreno. De vuelta
a clase se deben trabajar los datos y observaciones recogidos, por grupos los alumnos deben confeccionar
una pequefia monografia ilustrada o murales sobre el tema.

Hay, cada vez mas, una estrecha relacién entre el volumen y la diversidad de los recursos de que se
dispone y la naturaleza de los métodos pedagégicos requeridos. No queremos decir, en absoluto, que los
recursos sean condicionantes del método ni de la eficacia. Es una coartada facil, y no infrecuente, recurrir
a la escasez de recursos para justificar unas clases sin interés o unos malos resultados. Creemos que el
principal recurso es el profesor, con su preparacion, su interés, su capacidad de adaptacién y de fe en el
trabajo que realiza; pero evidentemente esta capacidad de adaptacién es la que le ha de llevar a utilizar
al maximo los recursos de que disponga en funcidén de la metodologfa que crea conveniente en cada caso.

Es por ello que, por parte sobre todo de algunos profesores en estos momentos en activo en la Escuela
de Magisterio de Girona, no se han dejado de hacer las cosas que se consideraban necesarias.
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22. PSICOLOGIA GENETICA Y APLICACION DEL METODO LGCAL PARA LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA EN LOS PROGRAMAS DE
CIENCIAS SOCIALES (7-11 ANOS).

Jesuis Aparicio Gervas.
Mercedes Valbuena Barrasa.

Seccién Departamental de Didactica de las CC.SS. Universidad de Valladolid.

Presentamos una comunicacién que no pretende afiadir nuevas ideas, ni respecto a los contenidos propios
de la Geografia en la ensefianza, ni respecto a teorias o practicas procedentes del campo de las ciencias
de la Educacién.

S6lo pretendemos, con este pequefio trabajo, (lamar la atencién sobre el hecho de que es imposible realizar
cualquier programacién, por pequefia que sea, en el campo de los contenidos sin que siempre y junto a cada
uno de ellos no realicemos simultdneamente una reflexién sobre la situacidn que tanto la psicologia genética
como los condicionantes socioldgicos atribuyen al alumno de la actual EGB.

Simplemente a nivel de apunte, presentamos una secuenciacién de unidades educativas para desarrollar entre
los 7-11 afios, que tengan como base el conocimiento geografico. Y éste a partir de la aplicacién del método
local.

No es sino una propuesta mas, entre otras muchas que, claro esta, pueden hacerse.

Efectivamente, parece que hay un cierto consenso entre los investigadores de las Ciencias de la Educacién
respecto a las grandes dificultades que el nifio tiene para asimilar el concepto "tiempo" antes de los 13-
14 afios. .

Esta observacién no es ociosa, porque en este momento uno de los grandes problemas a abordar por la
Didactica de las Ciencias Sociales es el de dilucidar si su curriculo en la ensefianza badsica debe realizarse
a través de unidades integradas o buscando una ciencia-eje a partir de la cual se realicen agregaciones del
resto de las ciencias referentes. Hay aqui un campo de estudio interminable en nuestro horizonte cientifico,
que aungue en el resumen de nuestra comunicacién, afirmemos optimistamente que ha dado pasos muy importantes
en los Gltimos afios, como lo ha hecho a partir de bases dispersas y no muy numerosas, se encuentra solamente
en el umbral de su status de ciencia.

Las posibilidades, ciertamente, son muchas y quizd la conclusién mds valida sea admitir que cualquiera
de esas posibilidades tiene cabida en la ensefanza.

A este respecto no esta de mas recordar que en el interesante libro recientemente publicado por el M.E.C.,
sobre 'La Geografia y la Historia dentro de las Ciencias Sociales: hacia un curriculum integrado", asistimos
al desarrollo de todo un abanico de propuestas curriculares todas las cuales son merecedoras de atencién,
valoracidn, y, por supuesto, aplicacién. En este mismo estudio se llega a hablar de hasta 200 programas
diferentes aplicados en Inglaterra. Y es de todos conocida la dispersién curricular existente en el mundo
educativo de los Estados Unidos.

En la disyuntiva "“programacién integrada" o eleccidén de “ciencia-eje", durante muchos afos parece que
es constatable una mayor fuerza de los equipos de historiadores sobre los de gedgrafos, a la hora de
conseguir una mas destacada presencia de su materia especffica en los programas oficiales.

Es obvio que hoy nadie va a pensar ya en una Historia o Geografia tradicionales, pero en cualquier caso,
si hay una caracteristica que define a la Historia entre las demas Ciencias Sociales, es la de englobar todas
ellas a través de un sistema diacrénico. Entonces, si parece que hasta los 13-14 afios, como hemos sefialado
hace un momento, el nifo carece de capacidades para captar el concepto "tiempo", resulta evidente que, en
el supuesto de que proyectemos utilizar un programa basado en una ciencia-eje, y no en propuestas de
integracion, los conceptos espaciales, es decir, la Geograffa, constituyen un cuerpo de vertebracién mucho
mas asequible para los alumnos de la ensefianza obligatoria que cualquier otro de cualesquiera otra ciencia
social. .

Por otra parte, es extraordinariamente importante que los profesionales de la investigacién en Didactica
de las Ciencias Sociales, no dejemos s6lo en manos de los cultivadores de las ciencias referentes el estudio
sobre el gué ensefiar. Consideramos que una parte muy importante del campo de trabajo de la investigacién
en Didactica de las Ciencias Sociales ha de centrarse, precisamente, en el andlisis del "qué ensefiar". Porque
en verdad, es muy dificil decidir el "qué ensefiar" (nicamente desde las perspectivas de la propia ciencia.
Este es un problema que afecta también a muchos otros sectores: polfticos, sociélogos... ta propia sociedad
en su conjunto. :

189



Pero cuando, ademas de las decisiones y propuestas que se puedan adoptar desde fuera de la educacién ,
sea preciso escuchar también la voz de los que trabajan desde dentro de la ensefianza, evidentemente tienen
mucho que decir sobre ello los investigadores que conforman una comunidad cientifica en torno a la Didactica
de la propia Ciencia porque ellos constituyen el eslabdn, entre la Ciencia referente y el sujeto de la
transmision de ésta, es decir, el nifio.

Por ello, no hemos de quedarnos exclusivamente en el anédlisis de técnicas instrumentales didécticas, sino
que hemos de abarcar también la reflexién sobre la teoria curricular. Teorfa curricular a partir de la
Geografia, basandonos en el método local que arranca del medio cercano. Y todo ello puesto en relacién con
la psicologia genética mostrando, solamente de una manera elemental, cémo cada una de las caracteristicas
del desarrcllo evolutivo del nifio debe ponerse también en relacién con la secuenciacién de los contenidos
y, asimismo, con sus condicionantes sociales.

Y es que frente a la accién de ensefiar todo profesor se plantea tres preguntas esenciales: “qué" puede
ensefiar, "cuando" puede ensefiar, Y ncémot puede ensefiar.

A la primera pregunta puede responder, ciertamente, lo que en didactica de las Ciencias Sociales liamamos
la ciencia referente, en este caso la Geografia. Pero, como venimos diciendo, debe ser este un campo de
reflexidn en el que cada dia mas tenga algo que decir, especificamente, la Didactica de las Ciencias
sociales. Porque, .ademas, el nqué" ensefiar no tiene sentido, fuera de la Universidad {y aln en etla) sin
el ¥cuando® y el "“cémo!.

Es decir, segln cudndo queramos ensefiar, el gué, debe variar de manera decisiva, y el cémo necesita
plantearse no sélo las cuestiones a las que se responde desde las técnicas didacticas, sino también, lo que
es mads importante, la gradacién y secuenciacién de los contenidos, lo que cierra el circulo didactica-
ciencia referente, regresando, en consecuencia, al “qué ensefar", y justificando plenamente la inclusién
de esta cuestién en el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales.

EL problema, pues, de la graduacién de los contenidos en la ensefianza de la Geografia durante el periodo
que, segin parece por poco tiempo, responde al nombre de EGB, es el objetivo de la presente comunicacién
que pretende reflexionar sobre estas cuestiones a través de una secuenciacion de la metodologia del medic
(el qué) poniéndola en relacién con la psicologia genética (el cuéndo).

pesde el punto de vista, respondiendo a los criterios actuales de la psicologia genética (piagetiana y
postpiagetiana), parece que entre los 7y los 11 afios deberfamos proponer en nuestros curricula los objetivos
siguientes (fase A):

1. Conocimiento del medio que rodea al nifio.

22 Iniciacién a la diversificacién de conocimientos.

32 _Comienzo de la fase de conceptuacién.

Mientras que para el periodo 12-14 propondriamos (fase B):

1¢. Iniciacién al pensamiento precientifico.

20 Elaboracién de modelos de analisis cientificos.

32 Formacién de las primeras sintesis en cuanto a los conocimientos.

EL aprendizaje, a través de estos objetivos, tiene gque suponer no ya (o no sélo) la adquisicién de unos
conocimientos, sino también la modificacion del conjunto de actitudes y reacciones frente al medic social

constituyéndose en el resultante de una forma de experiencia, experiencia que es radicalmente diferente en
la fase B respecto a la fase A.

Ese aprendizaje tiene, por eso mismo, un sentido de integracién del espacio que comporta un proceso
psicolégico lento y comporta asimismo una transformacién de la mentalidad.

Todo el planteamiento de la gradacién y secuenciacién del aprendizaje a través del medio gira
tradicionalmente en torno a los espacios que el nifo serfa capaz de analizar en su desarrollo psicolégico:

12.Edad, 7-8-9 afios: la propia localidad.

2¢,Edad, 10-11 afios: lo que nosotros Llamamos "los espacios exteriores psicolégicamente cercanos".
39, Edad, 12 afios: el pafs.

42, Edad, 13 afos: los continentes.
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52.Edad, 14 afios: los espacios socioecondmicos.

Como se ve, los estadios de gradacién 12 y 2% corresponden por la edad, a la "fase A", mientras los 32,
42 y 5° corresponden a la fase "B". Tanto "las formas de experiencia" como el "sentido de integracién del
espacio" (o "en el espacio"), del nifio, son en cada una de éstas dos fases muy diferentes.

En relacién con lo que venimos exponiendo, una propuesta de aplicacidn del método local podria tener la
siguiente secuenciacioén:

7 afios: Estudio del lugar en el que el nifio vive, a nivel de observacién, experiencia y nicleos de
interés.

8 afios: Estudio y observacién del barrio o el pueblo con un caracter mas analitico, insistiendo en los
nicleos de interés anteriores.

9 afios: Se inicia ya un estudio analitico y de primera abstraccién respecto a la actividad del hombre
dentro del medio, asi como las diversas actividades en cada sector econdmico.

10-11 afios: Se avanza un paso més en el desarrollo del método local, estudiando los espacios exteriores
al hébitat cercano al nifio. Y a partir de aquf entran en juego nuevas consideraciones.

Este habitat debe ser la comarca y la regién. Pero no seria ocioso destacar que en este momento
del proceso, el tradicional binomio comarcal-regién ha sido hoy, en mds de un caso, y segin
las regiones, superado por la realidad.de los mass-media, particularmente la televisidén y por
ta facilidad y frecuencia actual del transporte de personas, noticias y comunicaciones.

Es este un momento de transito en ta percepcién infantil, en el que una ciudad lejana donde
resida su familia, o la persistencia de un mensaje televisivo, puede hacer "psicolégicamente
cercanos" al nifio espacios que superan el concepto de comarca y regién.

Esta seria la gradacidn dentro de la "fase A". Una gradacién basada en el "método local". Pero a partir
de aqui, ¢podemos seguir Llamando "método local® al estudio del pafs, los continentes y los grandes espacios
socioeconémicos, es decir, la Tierra toda?.

Todo esto es algo que, por supuesto, no resulta una novedad. Pero quiza donde la presente comunicacion
pueda aportar algo, es en la consideracién que hacemos solamente a nivel de reflexién, sobre el hecho de
que, en la solucién de continuidad que evidentemente supone el salto en la percepcién desde el espacio que
el nifio puede abarcar con’'su experiencia inmediata (hasta los 10-11 afios), al espacio que el nifio tiene que
comprender a través de la ensefianza (de los 12 a los 14), se produce un momento de transito
extraordinariamente delicado, el que nosotros hemos llamado de la intuicién de las "espacios exteriores
psicoldégicamente cercanos", que no tienen por qué coincidir precisamente con los "espacios exteriores
geograficamente cercanos'.

Efectivamente, entre los 7-11 afios los curricula que aplican el método local, se mueven en torno al medio
que el nifio conoce directamente. Aqui esto es posible y, si se proyecta bien, puede ser positivo. Pero entre
los 12-14 afios los curricula abordan el conocimiento del espacio geografico, que partiendo del propio pais
donde el nifio vive, llega hasta el conocimiento total de la tierra.

Pero, ¢cémo se realiza ese salto?, ;cémo se produce el transito entre Lo que el nifio ve directamente en
el paisaje natural o urbano que le rodea y, lo que a partir de ahora tendra que aprender a través de un
texto, un mapa o unas diapositivas?.

Es facil pasar del conocimiento del barrio al conocimiento de la ciudad, porque el nifio puede abarcar
directamente los dos espacios y es posible hacerle comprender la ampliacién del mismo.

Pero nos parece una simplificacion excesiva, como venimos diciendo, pensar que esa misma transferencia
puede realizarse sin problemas de la ciudad a la regién, de la regién al estado, del estado al continente
y, del continente a la Tierra. A esto ya no se puede llamar evidentemente “método local'l.

Creemos que este transito conceptual y de percepcidn necesita de investigaciones y estudios muy profundos.
Habrd situaciones en donde el paso de la ciudad a la regidén pueda ser facil. Pero en otros casos no.

La realidad del peso que hoy tiene en la familia y en los grupos sociales los medios de comunicacién de
masas y particularmente la televisidn, no puede ser olvidada. La facilidad y frecuencia actual del transporte
de personas, noticias y comunicaciones es un hecho que condiciona y modifica sustancialmente las capacidades
perceptivas del espacio en los nifios. La persistencia de un mensaje televisivo en torno, por ejemplo a Seul,
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o a Nicaragua, o a Palestina, o a Los Angeles, puede hacer para un nifio de Salamanca, que éstos sean para
&l espacios exteriores mas psicolégicamente cercanos que la ciuded de Soria que se encuentra en su regién.

Esta comunicacién, en resumen, NO €s nada més que una | Lamada de atencién sobre la necesidad de investigar
y trabajar en torno a este hecho, en aquellos casos en que utilicemos el método local para la ensefianza de
la Geografia. Un método que, repetimos, s6lo puede ser valido en los primeros afios de la educacion basica.
Y un hecho que supone la necesidad de analizar el cambio de percepcion del espacio entre los 10-11 afios en
virtud de tos condicionantes sociales que en nuestro dias se afiaden a los de la psicologia genética, Yy que
nos hace diferenciar, muy claramente, lo que Llamamos “espacio exterior geograficamente cercano' de lo que
podemos entender, por nespacio exterior psicolégicamente cercano'.
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IV. SECCION 32: La integracion de la Geografia en el Area de las Ciencias Sociales

1. INTRODUCCION.

Eugenio Garcia Almifana. Catedratico de Bachillerato. V0

La posible integracién de lpreografia en un proyecto curricular de Ciencias Sociales es hoy preocupacién
de un amplio colectivo de profesores que abarca los diversos ambitos de la ensefianza de nuestro pais. Su
importancia radica por cuanto Los conocimientos impartidos no son estancos sino que se interconexionan. Su
transmisién a los alumnos/as puede concebirse fundamentalmente de dos formas basicas:

a). Como saberes compartimentados en las distintas disciplinas que los alumnos sabran relacionarlos por
sf mismos, a partir de determinada edad y madurez personal al tener capacidad de abstraccion.

b). Como formas integradas de proyectos mis amplios -aqui jugaria su papel la Geograffa en las Ciencias
Sociales- para facilitar esa tabor a los alumnos, que de este modo, recibirfan unas ensefianzas mas
acordes con la realidad del conocimiento y que les permitirfan avanzar con mayor rapidez en sus
procesos cognitivos.

Los especialistas de Didactica de la Geograffa se interrogan sobre el modelo valido y los recursos
epistemolégicos para llevarlo a cabo. Los partidarios de esta Gltima forma sefiatan que el problema basico
estriba en la imprecisién del propio término de Ciencias Sociales que es ambiguo y estd por determinar de
modo exacto, segln tendencias y escuelas, sobre todo a partir del momento en que los paises pioneros (Reino
Unido y Estados Unidos) reconocen hoy la inoperancia de algunos modelos didacticos que han provocado un
desconocimiento en los alumnos/as de conocimientos geograficos basicos, como la espacialidad y localizacién,
por poner algin ejemplo. El regreso a presupuestos didicticos mas tradicionales en Gran Bretafia, como ha
sefialado recientemente el profesor Norman Graves, hace recapacitar y buscar nuevos recursos didacticos.

Espafia aborda en la actualidad un proceso de reforma educativa que afectard a los distintos niveles:
E.G.B., Ensefianzas Medias y Universidad, y que pretende transformar el actual sistema educativo, considerado
por la mayoria de docentes inoperante. En este sentido, la posible integracién de las disciplinas en areas
se ha recomendado por el Ministerio de Educacién desde el primer documento de 1983 titulado: "Hacia la
Reforma. (Libro Verde)". Eilo ha desatado la polémica en los interesados en la Didéctica de la Geografia
sobre la conveniencia o no de integrar la Geografia en las Ciencias Sociales.

En los articulos que a continuacién se exponen, aparecen los distintos enfoques y recursos
epistemolégicos, junto a las ventajas e inconvenientes de dicha posible integracién. Consideramos interesante
la reflexién teérica y practica por cuanto aportard, sin duda, luz a esta cuestién tan vigente hoy. Su
lectura nos acerca a interpretaciones contrastadas que abordan planteamientos novedosos sobre lo pubticado
hasta ahora.

En sintesis podemos clasificar los articulos en los siguientes subgrupos:

A).No partidarios de la integracién de la geografia en un drea de Ciencias Sociales.

- EL Dr. D. Evilasio Rodriguez de la Escuela Universitaria de Guadalajara (Universidad de Alcald de Henares)
insiste en la incongruencia que supone plantearse la integracién cuando hoy que ta Geografia es disciplina
semiauténoma, existe una "generalizada ignorancia de nuestra sociedad en el terreno de la Geograffa'. Recoge
interesantes ejemplos demostrativos de la falta de conocimientos mediante la utilizacién de fuentes de
hemeroteca (prensa). ’

- EL Dr. D. Antonio Zarate, profesor de La UNED, apunta que la Geograffa es por si ciencia sintética, por
lo que no es conveniente la integracién en un proyecto curricular més amplio. Aboga porque el Ministerio,
en la Reforma emprendida, no arrincone la disciplina geogréfica y caiga en el error de mantener una posicién
poco acorde con los postulados y programas curriculares de algunos de los paises con mas tradicién geogréfica
de la C.E.E.

B). Partidarios de la integracién con clara preocupacién por los métodos didacticos para lLlevarta a cabo.

- La Dra. D? Pilar Benejam Arguimbau, Catedratica de Didactica de las Ciencias Sociales en L'Escola de
Mestres de S. Cugat, parte en su articulo titulado La Geograffa en el Area de las Ciencias Sociales de la
dificultad de la globalizacién que sigue siendo, hoy por hoy, una tendencia pero no por ello menos necesaria.
Asf pues, hay que buscar los "conceptos clave o conceptos organizadores" que ponen en contacto los distintos
integrantes de las C. Sociales. Estos "conceptos basicos inclusores" son: la causalidad, permanencia-cambio,
desigualdad, interdependencia, consenso-conflicto y diversidad, que los aplica a la ciudad como ejemplo.
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- D2 Roser Calaf Masach, de la Universidad de Barcelona, estudia la definicién de la integracién Geografia-
Ciencias Sociales en la Educacién Primaria. Responde a cuestiones sobre el encuentro entre los distintos
componentes de las Ciencias Sociales y el papel de la Geografia, sobre cuatro presupuestos: la disotucién
o no de nuestra disciplina en el Area, su protagonismo en los planes de estudio, la presién que recibe desde
otras disciplinas del &mbito escolar y el acuerdo que se puede lograr por medio de los curricula integrados.

- EL Dr. D. Isidoro Gonzalez, Catedratico de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad de
Valladolid, hace hincapié en que una realidad es la ciencia referente, la Geograffa, y otra la Didactica
de dicha disciplina. Para el autor no existe una tradicién de cémo se ensefia una ciencia. Es claro
partidario, por tanto, de que la Didictica de la Geograffa "...carente de tradicién cientifica, precisa
urgentemente cultivadores...". Para que la integracién en el proyecto curricutar de Ciencias Sociales sea
efectiva, es imprescindible desarrollar antes una Didactica bien fundamentada que sirva de punto de apoyo
en el futuro.

- Finalmente D* Emilia M2 Tonda Monllor, profesora titular de la Escuela Universitaria de Magisterio de
Alicante, se preocupa de los catalogos de recursos didacticos que aplica al concreto medio urbano de

Alicante; crea un modelo a seguir muy interesante.

C). Paftidarios de una relativa integracién _con matizaciones.

Los autores son partidarios de la integracién de la geografia en un proyecto curricular més amplio pero
en edades determinadas. Del mismo modo inciden en otros aspectos didéacticos interesantes los doctores
Clemente Herrero y Maurin Alvarez.

- D2 Manuela Balanza Pérez, Catedratica de Bachillerato en la provincia de valencia y Formador de
Formadores, parte de la imprecision del término Ciencia Social y se plantea no sélo la integracién de la
Geografia con ella sino también con las Ciencias de la Naturaleza. Su propuesta consiste en mantener la
integracién en la EGB, de tal modo que el futuro ciclo 12-16 fuera un puente hacia edades mas avanzadas en
que la Geografia seria una disciplina académica auténoma.

- El grupo Edetania, formado por Catedréticos de Bachillerato de la Comunidad Valenciana, en su artfculo
titulado EL papel de la Geografia en el proyecto curricular de Ciencias Sociales integradas: utopia y
realidad, parten de la necesidad de transformar la actual ensefianza de la Geografia por cuanto arrastra
problemas estructurales graves. Su estudio hace hincapié en los problemas de los centros de bachillerato
que presentan un panorama poco alentador y concluyen que ta Geografia debe formar parte de un campo de
conocimiento amptio o integrador hasta el momento en que los alumnos puedan estar en disposicién de elaborar
procesos mentales no concretos. La frontera se situarfa en los 11-12 afios; a partir de esta edad ven la
necesidad de redefinir el campo de las Ciencias Sociales y afirman que nuestra disciplina deberia ser una
disciplina académica individualizada en el ciclo 16-18, siguiendo un proceso inductivo.

- EL Dr. D. Clemente Herrero Fabregat, Catedratico de Geografia Humana en la Escuela Universitaria Sta.
Marfa de la Universidad Auténoma de Madrid, titula su articulo Nuevas formulaciones curriculares de ia
Geografia como Ciencia Social. Sefiala que, al menos, resulta discutible la integracion "desde el punto de
vista conceptual y metodolégico®. Es partidario, sin embargo, de establecer "nuevas formulaciones" ya que
la crisis epistemolégica de la Geografia, asf lo exige. La solucién didactica que propone estriba en la
funcion social de nuestra disciplina.

- Finalmente el Dr. Maurin Alvarez de la Universidad de Oviedo opta en su trabajo por una concepcidn de
la Geografia como Ciencia Social pero las caracteristicas "naturales" deben subordinarse a las “sociales"
todo ello fundamentado en sélidos presupuestos epistemolégicos.

D). La visién de Formacién pProfesional.

El articulo del profesor D. Rodrigo Vivar Badia hace referencia a la actual problematica de la Geografia
en la F.P. Sin entrar en el debate de la integracién o no, reflexiona sobre cuales son las perspectivas de
futuro en el Bachillerato Técnico Industrial y el de Administracién y Gestiodn.

El que los autores procedan de diversos campos del sistema educativo permite, a nuestro entender, ofrecer

una visién de las principales inquietudes del tema tratado desde las opticas del Bachillerato, Formacidn
profesional y Universidad.
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2. ¢INTEGRACION DE LA GEOGRAFIA EN EL AREA DE CIENCIAS SOCIALES?.

Dr. Antonio Zarate Martin. Universidad Nacional de Educacién a Distancia.

La posible pérdida de personalidad de la geografia integréndose dentro del area de las ciencias sociales
es un tema de actualidad en nuestro sistema educativo y de hondas repercusiones en la formacién de los
futuros ciudadanos. Es una cuestién de debate que se plantea en el contexto de la reforma de la ensefianza
no universitaria en Espafia y dentro del avance o retroceso de la geografia con relacién a las ciencias
sociales en los curriculos escolares de diferentes paises. ;La geografia es una disciplina singular, con
carga de contenidos propios y utilidad social para mantener el papel tradicional de asignatura auténoma y
troncal, o debe ser incorporada en el marco amplio de las ciencias sociales?. Es manifiesto que ambas
posturas cuentan con defensores. Nosotros nos apresuramos a sefalar que nos incluimos entre los partidarios
de mantener su independencia, al menos en la ensefianza secundaria, por las razones que se iran sefialando.

Auge de las Ciencias Sociales y repliegue de la Geografia.

Para una aproximacién a esta problemdtica hay que destacar el desarrollo creciente de las ciencias
sociales desde los afios siguientes a la segunda guerra mundial a nuestros dias, su incorporaciéon a los
curriculos escolares y el retroceso de la geografia como asignatura auténoma en muchos paises durante ese
mismo periodo de tiempo. Las razones de estos hechos se hallan en:

1.- Prestigio reciente de la economia y sociologia.

Estas ciencias sociales se desarrollan a partir de los afios 30 y 40, impulsadas por el positivismo légico,
y se revalorizan tras la segunda guerra mundial, cuando aparecen como ciencias Utiles para las necesarias
tareas de divisién regional, planificacién del territorio, reconstruccién de ciudades y areas devastadas,
y para atender a los problemas de subdesarrollo. Economistas y sociélogos se mostraron mas capacitados y
mejor preparados que los gedgrafos para estas labores. Paradéjicamente, figuras como Von Thinen, Weber o
Losch supieron recoger y aplicar desde sus disciplinas antes que los gedgrafos las teorias sobre
regionalizacién y organizacién del espacio de Christaller.

Los economistas y sociélogos incorporaron técnicas de anadlisis y conceptos de espacio econémico homogéneo,
espacio polarizado y regién plan que mas tarde utilizaron los gedgrafos.

Todo ello fue facilitado por la revolucién tecnolégica que posibilitd el tratamiento de una informacidn
progresivamente mas abundante, y por el neopositivismo, en el que se inscriben la teoria general de los
sistemas, teorias de la informacidn y de la comunicacién, teorias de la decisién y de los juegos, y la
construccidn de modelos. La consecuencia fue un enorme prestigio y reconocimiento social hacia estas
ciencias. ¢

2.- Deseo de ajustar el sistema educativo & nuevas necesidades de la sociedad.

Después de la década de los cincuenta se manifiesta en todas partes una inadecuacién entre el sistema
educativo tradicional y las exigencias de la estructura productiva, las necesidades de escolarizar a una
gran cantidad de nifos, generada por el "baby boom" de posguerra, el deseo de proporcionar a un mayor nimero
de personas el acceso a las ensefianzas secundaria y universitaria, y el afan de facilitar su incorporacion
al mundo laboral. Se impone asi una renovacién de los curriculos y de los métodos de aprendizaje. La
finalidad de la educacién deja de ser la de transmitir basicamente conocimientos para preocuparse también
por objetivos de comportamiento, y en cuanto a los contenidos, se priman los de caracter cientifico y
utilitarios sobre las humanidades. Se sustituye la memorizacién y la acumulacidén de informacidn por el
desarrollo de técnicas y habilidades segin el principio de aprender investigando. Se' pretende formar
ciudadanos que sepan desenvolverse por si mismos, que puedan hacer frente a las situaciones concretas y
problemas de la vida, y que sean capaces de integrarse en el nuevo mercado de trabajo. En esta coyuntura,
muchas de las disciplinas existentes resultan obsoletas, entre ellas la geografia; mientras, las ciencias
sociales se muestran mas acordes con las exigencias de los nuevos tiempos. Se presentan como medio de
conocimientos de la realidad social a partir de la cual se puede ejercer una actitud critica respecto a ella
M.

Por otra parte, la crisis econdémica que se abre en los afios setenta, con Los problemas de paro, desempleo
y reconversién productiva, también repercute en el sistema educativo. La sociedad reclama mds una formaciodn
profesional que educativa. Se prefieren materias como matematicas, ciencias fisicas, economia o lenguas
vivas, susceptibles de aplicarse a la vida laboral, a asignaturas tradicionales como la geografia o la
historia. Estas Ultimas se ven forzadas a ceder parte del tiempo del que disponian antes en la ensefanza.

3.- Problemas de la propia geografia.
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EL agotamiento del paradigma vidaliano y con él el de la regién geografica, de caracter holistico, que
proporcionaba un objeto exclusivo de analisis a la geografia, produce desorientacién, justo en la época en
que sociologia y economia se afirman como ciencias Utiles. Simultdncamente se abre una etapa de crispacién
en la que nuevas corrientes de geografia, relacionadas contel pensamiento cientifico del momento, intentan
recuperar para nuestra disciplina el valor que tuvo en €l pasado.

La geograffia cuantitativa, al socaire del neopositivismo, cuyo origen se encuentra en el circulo de Viena,
sobre todo en el discurso filoséfico de Otto Neurath (2), Y se desarrolla en los paises anglosajones durante
las décadas de los afios cuarenta y cincuenta, se presenta como ciencia nomotética que busca establecer leyes,
descubrir regularidades y principios generales que rigen un orden espacial histérico, dentro de una
concepcién monista de la realidad y de un reduccionismo fisicalista.

La quiebra del neopositivismo, los movimientos criticos y radicales de finales de los sesenta, Y
corrientes filoséficas como la fenomenologia y el existencialismo conducen a la geograffa a la recuperacién
de la herencia histérica y la comprensién frente a la explicacién, el descubrimiento de la dimensidn
subjetiva, la valoracién de la experiencia personal y del espacio como producto social. Dentro de estas
corrientes se hallan la geografia de la percepcién y del comportamiento, la geografia humanistica y la
geografia radical.

Todas estas tendencias proporcionan nuevos enfoques, planteamientos y técnicas. Son las bases sobre las
que se ha operado en muchos paises la recuperacion de la geografia, con un reflejo no exento de importancia
en los curriculos escolares.

Renovarse o morir.

Hoy, en casi todos los paises la geografia se halla integrada en areas de conocimiento multidisciptinar
entre los 6 y 9 afios, bien medioambientales o de caracter cientifico social, incluso en algunos paises esta
integracién se extiende a lo largo de toda la ensefianza secundaria. Sin embargo, la tradicidn de la geografia
en los curriculos, el esfuerzo de renovacién y adaptacién a la nueva coyuntura histérica y a las exigencias
educativas de la sociedad, y su vinculacién con la ensefanza superior, han permitido que la geografia
permanezca en la mayorfa de los paises como materia independiente, obligatoria u optativa, en casi todos
los cursos de la ensefianza secundaria.(3)

Hasta mediados de los afios sesenta, los objetivos y contenidos de la geografia en secundaria eran bastante
tradicionales. La geograffa era una descripcién explicativa de los paisajes mediante el método inductivo.
Se partfa de la realidad, de fotografias, mapas a gran escala y descripciones estadisticas. En gran manera
eran resultado del modelo vidaliano y de una herencia trasnochada del siglo XIX, cuando la geografia gozb
de mayor popularidad. Se estimulaba el conocimiento del propio pafs en un discurso politico ideolégico de
raices nacionalistas, se fomentaba el respeto a la naturaleza y se procuraba el conocimiento de otros
pueblos.

A partir de entonces, se afirman objetivos comportamentales dirigidos al desarrollo ciudadano del
individuo, a su emancipacion, participacién, fomento de su capacidad de analisis y critica, y a su
independencia en la toma de decisién. En cuanto a los contenidos, se tiende a disminuir la orientacién
espacial sobre los grandes problemas del mundo, sobre todo en los paises mas innovadores. Se propone el
estudio del medio a través de circulos concéntricos que van de la realidad local al planeta en su conjunto,
y se recomienda el analisis de casos como resultado de la necesidad de reducir contenidos en los programas
sin pérdida de profundidad en el tratamiento de los temas. Se destaca la dimensién espacial de los fendémenos
geograficos y se introducen conceptos generales en relacién con la teoria de los sistemas.

Se presta especial atencidén al proceso de aprendizaje dentro de un modele educativo eficientista que
disminuye la informacién y potencia las actividades y el interés por la estructura de la ciencia. La
renovacion metodolégica estimula la clase activa, las excursiones, el trabajo de campo, las pesquisas, las

investigaciones, los juegos de simulacién, las técnicas audiovisuales y el uso del ordenador.

Los curriculos abiertos, flexibles y no normativos, que estuvieron de moda durante algunos afios, han
dejado paso en caso todas partes a programas elaborados, con instrucciones muy detalladas y de obligado
cumplimento. En este sentido ha habido una reaccién analoga a la que se empieza a producir con relacidn a
los excesos derivados del estudio del medio local, a partir del cual algunos pretenden mostrar toda la
problemdtica geografica del mundo actual.

En Espafa, pocas_Ciencias Sociales y escasa Geografia.

La Ley General de Educacién de 1970 introdujo en Espafa el término Ciencias Sociales como titulo de una
asignatura y limité la geografia en el Bachillerato a una minima presencia. Esta Ley representaba en nuestro
pais la corriente reformista e innovadora dirigida a la adecuacidon del sistema educativo a las nuevas
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demandas sociales, cientificas y pedagégicas, a la necesidad de conectar la ensefianza con el aparato
productivo y a facilitar para ello el acceso de la poblacién a la ensefianza media y superior. Dentro del
contexto general de renovacién del sistema educativo y siguiendo directrices de la UNESCO y de modelos
anglosajones, planteaba la modernizacién cientifica de la educacién. Se primaban materias de tipo
instrumental y cientifico en perjuicio de las humanidades. Se introducfa una asignatura con ta denominacién
de ciencias sociales en el primer nivel de ensefianza, EGB, que se ampliaba a costa del Bachillerato y se
hacfa obligatorio hasta los 14 afios. La geograffa dejaba de existir como disciptina independiente en ese
nivel integréndose dentro de las ciencias sociales. Sin embargo, en la préactica, a pesar del tfitulo de la
asignatura y de la declaracién de intenciones, las ciencias sociales no han pasado de ser una simple
yuxtaposicién de temas de antiguas asignaturas: geografia, historia y educacién civica.

Por otro lado, la geografia se limitaba en el nuevo Bachillerato, BUP, a una asignatura de geografia
humana y econémica en el segundo cursoc y a una asignatura de tercero, compartida con historia de Espafa y
de los paises hispanicos, y durante unos afios con la ensefianza de la Constitucién. En COU hubo una Geografia
Econémica que duré poco tiempo.

Por si fuera poco, las escasos contenidos de geograffa de BUP son reiterativos de los de EGB, lo que
favorece el aburrimiento y desinterés de los alumnos por nuestra materia.

La pérdida de entidad de la Geograffa en el sistema educativo espafiol se explica por los factores
generales seflalados antes y por aspectos particulares como son:

- Pequefio interés de la Universidad por la ensefianza de la geografia en otros niveles a diferencia de
lo que se puede observar en el resto de Europa. Es un hecho favorecido por un sistema educativo que
establece una profunda separacién entre la ensefianza universitaria y no universitaria. La desconexién
repercute también en la falta de actualizacién de objetivos, contenidos y técnicas de trabajo en EGB
y BUP.

Los profesores de Universidad se sienten mas preocupados por abrir camino a La geograffa en ordenacién
del territorio, donde arquitectos, economistas y sociélogos ocupan posiciones consol idadas profesional
e institucionalmente. En cambio, no muestran interés por lo que ha constituido la salida profesional
mas inmediata y que hoy empiezan a disputar demdgrafos, ecélogos, socibélogos y economistas.

- Escasa formacion geografica de la mayor parte de los profesores que ensefian esta disciplina en los
niveles no universitarios:

En BUP, predominan profesores de formacidn histdérica y no son pocos los que pertenecen a asignaturas
distintas pero son obligados a ensefiar geograffa para completar su horario. Es un problema que todavia
puede agravarse mas con el nuevo proyecto de reforma de la ensefianza, en el caso de que los profesores
de la etapa obligatoria de secundaria dejen de ser especialistas de materias diferentes para
convertirse en profesores de areas de conocimiento.

En EGB, la ensefianza de la geograffa fue asumida por profesores que, en el mejor de los casos, eran
magnificos pedagogos, pero carecian de formacién adecuada para una disciplina que antes era impartida
por licenciados.

Como consecuencia de todo etlo los alumnos no son motivados suficientemente, se aburren y rechazan
la geografia como un conocimiento inutil y sin sentido.

- Reducida sensibilidad de las autoridades ministeriales hacia la geografia. Nuestra disciplina tiene
menor presencia en los proyectos actuales de reforma de la ensefianza que en cualquiera de los otros
paises de nuestro entorno, como Francia, Portugal, Repiblica Federal Alemana, o Reino Unido, a pesar
de la conveniencia de aproximar nuestro sistema educativo a sus curriculos escolares para facilitar
la integracién que impondra la aplicacién del Acta Unica de la Comunidad Econdémica Europea.

Como una manifestacién mias de este desinterés por la geograffa, el Ministerio de Educacié» y Ciencia
ha propiciado este mismo afio la desaparicién de esta asignatura del Bachillerato Internacional.

- Desfase entre las investigaciones cientifica y didéctica y la préctica de la ensefianza. Es
consecuencia de la desconexién Universidad-Escuela, que impide la difusidén de ideas nuevas, y de la
ineficacia de los programas y sistemas ministeriales de actualizacién y formacién del profesorado,
entre ellos los CEPS. La mayorfa carecen de propuestas globales de programacién, se mueven en un
horizonte teérico didactico reducido y apenas pasan de vagas formulaciones de principios en favor de
la ensefianza activa.

La actualizacién de los ensefiantes se basa en el mero voluntarismo, en la improvisacién de experiencias,
en practicas de aprendizaje no contrastadas, a diferencia de otros paises, donde el perfeccionamiento del
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profesorado ocupa un lugar importante de la polftica presupuestariay educativa, y se realiza de modo eficaz
a través de los servicios de la inspeccién técnica y de cursos a tiempo completo o parcial durante uno o
dos afios en los centros universitarios.

Mis Geografia para una mejor comprensién de un mundo complejo.

Es en esta situacién y de cara a las exigencias educativas de la sociedad, a la plena incorporacién a
la Comunidad Europea y a la reforma de los planes de estudio, cuando adquieren verdadero sentido las
cuestiones en torno al papel que debe corresponder a la geografia en los nuevos curriculos y la conveniencia
de integrarse dentro del area de ciencias sociales o mantener su tradicional autonomfa. El momento no puede
ser mis interesante, pues bien puede ser la ocasién para que la geografia actualice objetivos, contenidos,
técnicas de aprendizaje, y recupere el valor troncal que tuvo en Espafia desde la Ley Moyano (1857) a la
Ley General de Educacién. (4)

Si se trata de acercarnos a los planes de estudio del entorno europeo, parece fuera de toda duda que la
geografia debe contar con una mayor representacién curricular en la ensefianza y que serfa conveniente
mantener su autonomia, al menos desde los 12 a los 18 afios, como ocurre en otros paises. Por otra parte,
las razones para aconsejar su independencia respecto a su integracién en el area de ciencias sociales son
variadas:

1.- La geograffa incorpora aspectos espaciales que corresponden a tas ciencias sociales y a las ciencias
de la naturaleza. Es una disciplina puente entre unas y otras. De este modo, resulta mas adecuada para
comprender el mundo actual en su complejidad y analizar las interrelaciones de sus distintos elementos
que las ciencias sociales. Lacoste (5) dice "la geografia es una bisagra entre el conocimiento de los
hechos fisicos, es decir, la naturaleza, y el de los hechos humanos".

2.-Las ciencias sociales no existen como campo estructurado de conocimiento, ni de teorfa cientifica ni
de método de indagaciéh. Cubren un amplio campo de materias para cuya variedad resulta dificil
encontrar profesorado adecuado. Por el contrario, como sefala Paul Claval, (6) la geografia es una
disciplina concreta, palpable y sensitiva, de valores casi materiales que puede ser ensefiada desde
el parvulario a la Universidad; lo que no sucede con el derecho, la sociologia, la antropologia, la
economfa...

W
'

La justificacién didactica de las ciencias sociales se efectla sobre la base de una pretendida
interdisciplinariedad entre diferentes materias para hacer comprender al alumno una realidad que es
compleja y que el alumno percibe como Unica en su mente, sobre todo en los primeros niveles. Sin
embargo, los programas de sociales son una simple yuxtaposicién de asignaturas distintas, mientras
que la geografia es en sf misma una ciencia o saber, en términos de Yves Lacoste,(7) que tiene como
objetivo estudiar el entrecruzamiento de diferentes disciplinas en el espacio. De este modo, se
muestra, como el saber mas adecuado para captar la complejidad de la realidad y en ello mismo radica
parte de su utilidad social.

Para aumentar la presencia de la geograffa en los planes de estudio y garantizar su independencia es
preciso convencer a la opinién publica de su utilidad y capacidad para contribuir a una mejor formacién de
los ciudadanos y a una mayor comprensién de los problemas del planeta aparte de hacer ver su eficacia en
el desarrollo de las aptitudes mentales. (8). Como indica Yves Lacoste, (9) la geografia debe preparar para
la accién y en este sentido hay que acabar con la actual dicotomia entre geografia en la escuela y en el
mundo exterior. Graves (10) dice: "ta unica diferencia que se ha de plantear entre los ensefiantes de
geograffa es la que separa a los que piensan que la geografia sirve para abrir el espiritu del estudiante
al mundo exterior, tal como es, y los que creen que la geografia debe ayudar a transformar el mundo
exterior".

La geografia es una forma de razonamiento, un saber pensar el espacio que permite mas eficacia en la
actuacién, de ahi la importancia que siempre la han concedido los militares y el valor que hoy le otorgan
las multinacionales, como sefala Yves Lacoste; (11) unos y otras utilizan su estrategia para definir sus
lineas de actuacién y control politico y econémico del mundo. Referencias a la accién, al dominio militar,
a las disputas de mercados entre multinacionales son aspectos del mundo actual que la geografia considera
y que habria que incorporar a la escuela para que nuestra disciplina no sea exclusiva de unos pocos que la
utilizan en beneficio de sus intereses.

Ahora bien, para conseguir estos objetivos y recuperar en la escuela el significado y utilidad que la
geografia tiene en el mundo actual es necesaria una ensefianza de calidad basada en:

- cCalidad del profesor. La calidad de la ensefianza de la geografia depende més del nivel del ensefiante

que de las técnicas de aprendizaje. En este sentido es primordial realizar un esfuerzo para facilitar
la tarea de los profesores deseosos de ensefiar geografia moderna y para conseguir su actualizacién.
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La geografia debe ser ensefiada por profesores que posean un verdadero sentido del espacio.

- Elaboracién meditada de un nuevo curriculo de la geografia en la ensefianza no universitaria que asuma
corrientes, tendencias y técnicas actuales de la geografia en relacién con los problemas de nuestro
mundo. Hay que introducir los avances cientificos y técnicos de los Ultimos afios y es preciso evitar
reiteracidén y yuxtaposicién de contenidos como ocurre entre los programas actuales de EGB y BUP.
Convendria incorporar tensiones y elementos dramdticos que estén presentes en los conjuntos espaciales
¥ que constituyen también objeto de la geografia.

- Valoracién de las posibilidades y ventajas formativas de las diferentes corrientes geograficas para
integrarlas en propuestas didacticas adecuadas a los objetivos y necesidades de los alumnos segin su
edad y desarrollo cognitive. La ensefianza de la geograffa ha de saber crear modos de pensar el espacio
y ha de capacitar al alumno para que de alguna medida sea geégrafo por si mismo.

Conclusién: Geografia como asignatura_ independiente.

A la vista de todo lo argumentado podemos concluir recogiendo las palabras de Anuchin: "Es preciso contar
con una ciencia que se preocupe del estudio de la utilizacién de la naturaleza y que conecte las ciencias
naturales con el grupo de las ciencias sociales: jlo que necesitamos es una geografia sin adjetivost", (12)
al menos para los niveles situados por encima de los 11-12 afios, teniendo en cuenta las teorfas de Piaget
sobre psicologia evolutiva que fijan en esa edad el -pasc del pensamiento concreto al pensamiento formal.
(13) De todas formas, es preciso seflalar que la geografia encierra una alta carga de concrecién, los mismos
mapas son representaciones abstractas concretas, por la que estimamos que en manera alguna debe quedar
descalificada para ser impartida como asignatura independiente en las primeras etapas de la educacién; en
realidad es lo que se estad haciendo ahora mismo en los ciclos inicial y medio, aunque yuxtapuesta a temas
de historia y educacién civica.

Lo cierto es que la comprensién de la complejidad del mundo actual necesita un instrumento de andlisis
que proporciona mejor la geografia que una amalgama de ciencias humanas, en las que la preocupacién por el
espacio, las intersecciones y entrecruzamientos de los fenémenos estudiados por cada una de ellas se pierden.’
En definitiva, si se pretende la interdisciplinariedad ninguna ciencia esté mejor preparada para ello que
la geografia.

NOTAS:

(1) GARCIA HOZ, V.: Elementos para un programa de Ensefianzas Sociales. Biblioteca de Educacién Personalizada.
Ed. Mindn, valladolid, 1971.

(2) CAPEL, H.: Filosofia y Ciencia en la Geografia Contemporénea. Ed. Barcanova, Barcelona, pp. 367-370,
1981.

(3) CAPEL, V.; LUIS, A. y URTEAGA, L.: “La Geograffa ante la Reforma Educativa". Geocritica, n® 53,
Barcelona, 1984.

(4) LUIS, A.: La Geografia del Bachillerato Espafiol, (1836-1870). Historia de una crisis. Ed. Universidad
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(5) LACOSTE, Y.: "La Geografia", en CHATELET, F.: Historia de la Filosofia. Ideas y Doctrinas. Espasa Calpe,
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3. LA INTEGRACION DE LA GEOGRAFIA EN LAS CIENCIAS SOCIALES.
Manuela Balanza Pérez. Catedratica de Bachillerato.
Venimos aqui para tratar de un tema de integracién disciplinar que arrastra una larga problemitica. Para

empezar, tanto el término de Ciencias Sociales como sobre todo el mismo de integracidn han sido usados con
diversos contenidos y considero util aludir a ello, porque puede afectar al posterior tratamiento.
1

Con frecuencia vemos que la Geografia e Historia son calificadas de Humanidades, reservéndose el apelativo
de "Sociales" para aquellas ciencias que han tenido una aparicién o formalizacién académica posterior:
Sociologia, Economia, etc. Pese a ello no se duda de su -al mismo tiempo- condicién de "Sociales", por lo
que no suele haber problemas de comprensidn.

Otra cosa bien distinta sucede con el término de "integracién", que en un sentido general y no demasiado
preciso nos habla dél intento voluntario de unificar diferentes ciencias con un objetivo de conocimiento
comin. Es, por cierto, un deseo légico en una época como la nuestra, en la que domina la especializacién
y se quiere evitar con ello los inconvenientes de esa parcelacién. Pero conviene aclararnos, pues su uso
es excesivamente variado. Pienso, con otros autores, que en sentido duro o fuerte -equiparable al de
winterdisciplinariedad"- se debe referir a la integracién voluntaria de métodos y conceptos de diferentes
disciplinas, en busca de un conocimiento global u holistico de un tema. Frente a esta concepcién, se deberia
reservar el término mas blando de "pluridisciplinaridad" al acercamiento o yuxtaposicién de varias
disciplinas. Son por lo tanto cosas bien distintas y da la impresién de que se viene usando el término
integracion un poco alegremente, demasiadas veces y para todas las ocasiones, cuando de hecho, es algo muy
dificil de alcanzar y son muy pocas las experiencias que pueden presentar un curriculum verdaderamente
integrado.

Segin los anteriores criterios, ordenar la dificil y compleja integracién por B.O.E., como ocurrié con
la Ley de Educacién del afio 1970, cuyos resultados alin estamos viviendo, no sirve mas que para enmascarar
una simple yuxtaposicién de cuestionarios, de acuerdo con los dictados académicos de la Geografia y la
Historia. Mas tarde, hace pocos afios, el propio M.E.C., en sus actividades de preparacién y promocién de
la Reforma, organizé un Simposium sobre el tema y el {ibro que se publicéd, fruto del mismo, lleva el atrevido
titulo de "Geografia e Historia: Hacia un curriculum integrado de Ciencias Sociales", cuando su contehido
evidencia que no existe tal integracién.

Y con esta referencia, entramos en otro aspecto. Al tratar hoy aquf del tema, entiendo que lo hacemos
en su vertiente didactica, puesta de actualidad por los planes de la Reforma de, sobre todo, las Ensefianzas
Medias, y no entramos por lo tanto en lo referente a investigacién, lo que supondria coordenadas distintas.
Solamente desde este Ultimo punto de vista, -la investigacién- se entiende la frase de Antiseri, quien
hablando de equipos interdisciplinarios precisa: "Solo puede entrar en una orquesta quien previamente domina
un instrumento”; asi entendido, se imposibilitarfa todo intento de integracidn en la ensefianza.

Dejando este predmbulo sobre la ambigliedad terminolégica, entraré en el tema en cuestién. ¢Es posible,
es aconsejable, conveniente, una verdadera integracidén de las Ciencias Sociales y con ellas la Geograffa?.

Siempre ha habido gedgrafos que lo niegan y el argumento usado es el ya antiguo y recurrente de considerar
la Geograffa como ciencia de sintesis e integradora. Sin entrar en el concepto de Geografia que esta postura
encierra, pues nos llevarfia demasiado lejos, si quiero hacer observar que el mismo argumento podrfa ser usado
también por historiadores, soci6logos o economistas, pues viene a significar la pretensién de globalidad,
de ciencia holistica, de ver la propia ciencia como eje integrador y a las demds como auxiliares. Cuando
se usan argumentos de este tipo, hay muchas veces un sentido defensivo y quizd de inseguridad. Pienso que
no hay que tener miedo, pero si hay que reconocer las dificultades.

Retomo el interrogante antes planteado y paso a analizar las posibilidades y la conveniencia o no de una
verdadera integracién.

Los psicélogos del aprendizaje suelen ver como posible una integracién en las primeras edades, es decir,
en el Ciclo Medio y en la Segunda Etapa de la actual EGB; y lo razonan valorando el que de esta forma los
conocimientos y la realidad estd mas cerca del alumno y éste puede, por una parte, estar mas motivado, y
por otra, comprender mejor las distintas perspectivas que vera posteriormente convertirse en disciplinas.
Con todo, no hay unanimidad, pues algunos opinan que es mds tarde, con el desarrollo del pensamiento formal,
cuando se facilitarfan las relaciones y con ello Los planteamientos interdisciplinares. Desde mi punto de
vista, no hay tanta oposicién en estas afirmaciones, puesto que vienen a decir que en las primeras edades
es conveniente y que a partir de los 14-15-16 afios es mds facil hacerlo.

Otras opiniones ven muy positiva esta visién global que aporta la integracién, porque puede dar a los
alumnos una preparacién mds flexible y adaptable a tiempos de cambio como los nuestros. Incluso se le ha
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dado un valor politico, pues se sefiala que el alumno que aprende a ver problemas globales, en toda su
complejidad, esta mas preparado a afrontarlos y a tomar postura ante ellos.

En mi opinidh; los argumentos de mas peso son los que parten de la epistemologia y la didéctica y éstos
no son decididameggg;jgvorables al tema. Asi, en el aspecto epistemolégico, se valora el posible acceso mas
rico y directo-a la realidad de los problemas pero también se hace notar que cada disciplina tiene una
peculiar manera “de analizar la realidad, con una légica interna, con modelos explicativos y técnicas
metodolégicas propias; todo ello impide una integracién que, ademas, podria dejar fuera o postergados ciertos
temas d1sc1pl1nares .

Desde el punto de vista didictico tenemos que, si bien es verdad que la integracién permite un
acercamiento de la escuela a la realidad, no es menos cierto que su implantacién es compleja, pues exige
cambios en la organizacién, en la seleccién de objetivos y de contenidos y en la evaluacién; y, naturalmente,
dentro siempre de un clima de cooperacién y flexibilidad, que no es facil de encontrar en los centros.

Polarizando el andlisis en el caso de la Geografia, habria que tener en cuenta nuevos aspectos
problemdticos. Por una parte, sabemos que es necesario empezar a trabajar en las primeras edades las
destrezas que se refieren al dominio espacial, porque es algo que no se adquiere esponténeamente, con los
afios, sino que los alumnos necesitan un adiestramiento cuidadosamente disefiado y secuenciado y ello podria
dificultar la coherencia de un curriculum integrado. Por otra parte, el secuenciar el aprendizaje espacial
puede llevar a la trampa de creer que hay que introducir también la estructura dura de la disciplina
académica. Y, cuidado, no es lo mismo. Es més, considero conveniente que en la ensefianza obligatoria -hasta
finalizar el futuro Ciclo 12-16- los curricula sean disefiados en gran parte (aunque no totalmente) atendiendo
a las necesidades de los alumnos y de la sociedad, en vez de hacerlo exclusivamente segin la légica de la
disciplina académica. Y ésto, precisamente, sf posibilita la integraci6n de varias disciplinas -entre ellas,
la Geografia- en un curriculum. Ahora bien, ¢por qué sélo con las Ciencias Sociales?, ¢y las Naturales?.
La Geografia participa de tas dos y la vida es una realidad integrada que no aisla un tipo de problemas de
otros. Como estamos viendo, el tema va ganando, cada vez mas en comple]idad.

Busquemos ejemplos que nos puedan ayudar. Existen algunos paises, como Estados Unidos, cuyos curricula
suelen ser en muchos casos integrados. Pero no sé si resulta un buen modelo para el tema que nos ocupa, pues
tanto la Geografia como la Historia suelen estar tan poco valoradas, tan reducidas -a veces, incluso,
desaparecen- que costarfian ser aceptados por un profesorado europeo.

Cuando se me encargd el tema para esta Mesa Redonda, pensé en dos libros cuyo titulo plantea directamente
la relacién entre la Geograffa, en un caso, y la Historia, en otro, con las Ciencias Sociales. Me refiero,
en primer lugar a la interesante y analftica obra de H. Capel "Geograffa Humana y Ciencias Sociales. Una
perspectiva histérica", y en segundo a la ya muy antigua, pero sucesivas veces reeditada, de Braudel "La
Historia y las Ciencias Sociales'". Pero las dos llevan el tema al campo de la investigacién y de la
colaboracién universitaria, por lo que no nos pueden ayudar en el aspecto de la ensefianza. De todas formas,
Braudel, partiendo légicamente de la Historia, hace comentarios que pueden sernos véalidos. Asf, por ejemplo,
insiste varias veces en la necesidad de acotar con precisién el tema, de recurrir al didlogo, a los
intercambios entre distintos especialistas y cito una brillante frase que anuncia todo un programa: "El
mercado comin de las Ciencias de Hombre no puede hacerse sélo por acuerdos bilaterales de uniones aduaneras
parciales...La prudencia requiriria rebajar todos nuestros tradicionales derechos de aduana... para ir
acercandonos, cuanto menos, a un lenguaje comin". Y he querido citarla porque pienso que es valida para los
equipos disciplinares que puedan formarse en los centros.

Hasta aqui he presentado valores positivos junto a inconvenientes y problemas, pero ahora voy a atreverme
a hacer una propuesta, en la que sé que no me encuentro sola.

En las primeras edades, Ciclo Medio de EGB, por las razones ya explicitadas, pienso que seria conveniente
un disefio curricular, no totalmente, pero sf mayoritariamente integrado, en el que la ensefanza/aprendizaje
siguiera -como he sefialado antes- la légica de los intereses del alumno, de la sociedad, y no los
tradicionales imperativos de las disciplinas académicas universitarias. Aln asf, algunos temas disciplinares
deberian tener cabida. Por ahora, en nuestro sistema de ensefianza esto es posible, pues es en estas edades
en las que se ha colocado el estudio del medio, que de hecho, podria significar, facilitar una integracién,
pese a que por lo general los manuales suelen ofrecer una simple yuxtaposicién de los tradicionales temas
de la Geografia y ta Historia.

Pero un caso muy distinto es el de la ensefianza no obligatoria, pues pienso que aqui debe dominar el
curriculum basado en las disciplinas. La razén es bien sencilla. Por una parte, se trata de unos estudios
propedéuticos de cara a la Universidad, y por otra, la mayor madurez ade los alumnos permite trabajar con
cierta profundidad las metodologias de analisis de cada ciencia. Y no lo olvidemos, mientras la vida y los
problemas integran, el andlisis metodolégico separa. El olvidarlo seria renunciar a mucho, nada menos que
a los avances que ha aportado el racionalismo occidental. Sin embargo, este predominio de las disciplinas
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no quiere decir que, si las condiciones del centro y profesorado lo permiten, se pudiera introducir algin
tema de integracién, aunque como dice Bravael, cuidadosamente acotado. En estas edades podria ofrecer una
mayor riqueza de contenidos y de relaciones explicativas. Por poner un ejemplo, pienso en el estudio del
campo ocurrido en nuestras costas en los Ultimos veinte afios, con la irrupcién del turismo de masas. Y en
efecto, el problema tiene aspectos histéricos como son ta extensidn del derecho de las-vacaciones pagadas,
la politica turistica del franquismo y la reciente Ley de Costas y, al mismo tiempo, requiere la aportacién
de la economia, la sociologia, la Geologia y de una geografia que analice los.fuertes cambios espaciales
provocados. Como éste, otros muchos temas podrian también ser interesantes: contaminacién, salinizacién de
acuiferos, etc.

¢Qué reservamos para el futuro Ciclo 12-16?. Aqui no debemos olvidar su condicién de puente. Por una
parte, serédn estudios terminales para muchos alumnos, pero al mismo tiempo, para otros, debe tener también
un valor preparatorio para el siguiente Bachillerato.

Esta realidad complica las cosas. Quizd convenga una parcial integracién en los primeros cursos e
introducir la légica de las disciplinas en los Gltimos. Esta compleja realidad hace que sea el nivel en el
que es mas necesaria la previa experimentacién y la coordinacién de los equipos. N

No quiero dejar el tema sin hacer referencia a la serie de premisas que serfa conveniente tener en cuenta.
Para empezar, no puede pretenderse una integracién sin contar con profesores sensibilizados. Un trabajo de
este tipo exige una cuidadosa programacién en equipo, analizar contenidos comunes, ver semejanzas y
diferencias de cada materia, prever momentos de clase disciplinarios e interdisciplinarios, superara el
esquema "hora/leccién" por otro mas flexible, contemplar la posibilidad de la presencia simultanea de varios
profesores en la misma clase, etc. Es evidente que todo ello significa mucho esfuerzo, muchas horas de
dedicacién previas al momento de clase y un ambiente de centro de cooperacién y cordialidad. Habria por lo
tanto que pedirle también mucho a la Administracién; y no me refiero sélo al necesario reconocimiento laboral
de todo este tiempo, sino a un principio claro: la integracién se puede desear, facilitar, incentivar, ...
pero nunca imponer. No se puede obligar a un centro, por ejemplo, a cambiar su clima de relaciones si éste
estd ya deteriorado. Las dificultades de nuestra realidad escolar y el gran esfuerzo que exige una
metodologia de integracién pronto anularian la orden administrativa.

A pesar de todo creo que valdria la pena intentarlo; es algo sugerente y enormemente formativo para el
profesorado, pues un proyecto interdisciplinar exige cambios didécticos constantes en el sentido de las
nuevas tendencias de "investigacién en la accidn®.
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4. LA GEOGRAFIA EN EL AREA DE LAS CIENCIAS SOCIALES.

Pilar Benejam Argimbau.
Catedratica de Didactica de las Ciencias Sociales de la E.U. de Sant Cugat del Vallés. Barcelona.
L

Las Ciencias Sociales se ocupan de organizar e interpretar los conocimientos resultantes de la reflexién
de la sociedad sobre sf misma. Estos conocimientos han experimentado un crecimiento cuantitativo vy
cualitativo extraordinario y han dado origen a una serie de cuerpos diferenciados, conocidos como Geografia,
Historia, Economia, Antropologia y Sociologfa. Cuando tratamos de Ciencias Sociales en la escuela hay que
afiadir nociones de Derecho, y una serie de nuevas tematicas agrupadas en conjuntos coherentes como Educacién
Civica, Educacién para el Consumo, Educacién para el Ocio, Educacién Viaria, etc. Hoy parece evidente que
la multiplicacién del conocimiento dentro de cada ciencia social y en su conjunto no permite resolver el
problema de establecer un programa por simple agregacién o suma de conocimientos.

EL intento de reducir las diversas ciencias sociales a una Unica disciplina escolar resulta dificil
porque, si bien son ciencias que se plantean problemas comunes, hoy por hoy no forman un conjunto ordenado
y estructurado de conceptos. Los cientificos que trabajan las diversas ramas de las Ciencias Sociales a lo
sumo colaboran , desde la légica de sus propias disciplinas, en la consideracién de problemas sobre los que
convergen sus intereses. Sin embargo, el hecho de que la empresa resulte dificil no implica que no sea
necesario construir un area de Ciencias Sociales, pero hay que ser consciente de que, cientificamente,
plantea problemas no resueltos. Los intentos de globalizacién que se realizan desde una perspectiva
pedagégica son una aspiracién, una tendencia, que responde a la necesidad de ofrecer a los nifios y nifas
un conocimiento integrado y operativo.

Si se reconoce que la globalizacién no es aplicable, cabe aceptar que no es posible integrar las diversas
ciencias sociales, pero sigue siendo necesario relacionarlas. Para ello hoy se intenta buscar aquellos
conceptos claves o conceptos organizadores basicos, comunes a todas las ciencias sociales, de manera que
estos conceptos centren las aportaciones de cada una de las disciplinas. Se aborda pues el estudio social
desde la légica de una ciencia determinada, en nuestro caso de la Geografia, pero sus aportaciones giran
en torno de la consideracién de dichos conceptos clave, los cuales ejercen de nexo organizador que permite
la comprension de la sociedad. La seleccién de los conceptos base no es tarea facil y no cabe ninguna duda
sobre la naturaleza ideolégica y politica del hecho de seleccionar unos principios entre otros posibles,
por Lo que cabe pensar en propuestas diversas que responden a opciones distintas.

A mi entender, y partiendo de las aportaciones que han hecho a este tema numerosos autores, los conceptos
o principios basicos inclusores de las Ciencias Sociales pueden concretarse en los siguientes:

Principio de causalidad-. Supone que el hombre actia con cierta racionalidad. Propone un saber razonado
y persuasivo para poder llegal al consenso en el dialogo a través de la racionalidad.

Principio de permanencia y cambio.- La realidad es dindmica, de manera que hay hechos y cosas que cambian
y se transforman, mientras otras permanecen.

Principio de desigualdad.- La sociedad crea diferencias entre sus miembros, de forma que todos los
individuos y grupos no tienen las mismas oportunidades.

Principio de interdependencia.- Se establece una intima relacidn entre tas cosas, los hechos y entre los
grupos humanos.

Principio de consenso y conflicto.- Los problemas admiten varias soluciones posibles que responden a unos
jntereses y a un sistema de vatores determinado.

Principio de diversidad.- En el mundo se da una gran variedad de paisajes, hechos y sociedades. La
diversidad comporta una riqueza natural y social.

Veamos un ejemplo de como se identifican los conceptos basicos sociales y se aplican al estudio de un
tema concreto como la ciudad, desde una perspectiva geografica::

Tema: La ciudad.
. La ciudad quizads no es como tu imaginas.- (partir de la percepcidén del alumno).
. La ciudad no se situa de forma aleatoria.- (racionalidad).

.- La ciudad no ha sido siempre igual.- (continuidad y cambio).
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. La ciudad tiene una diferenciacién interna.- (desigualdad).
. Las ciudades tienen una jerarquia.- (interdependencia).

. Los problemas de las ciudades se resuelven de acuerdo con los intereses de quienes detectan los sistemas
de poder.- (conflicto y consenso).

. Las ciudades no son todas iguales.- (diversidad).
. Las ciudades podrian ser diferentes de como son.- (valores).

Si partimos de estos conceptos quizads podamos arriesgar una propuesta curricular de ciencias sociales
que tenga una cierta coherencia, pero parece una empresa ardua, y hasta cierto punto inGtil, empefiarse en
formular un programa Optimo, que tenga validez genmeral, y ello por diversas razones entre las que
destacaremos dos:

El conocimiento académico, para que sea significativo para el alumno, debe conectar, necesariamente, con
las estructuras creadas por el sujeto. Este modo personal de percibir la realidad se adquiere por propia
maduracién y en el intercambio cotidiano con el medio, y se va consolidando en el tiempo dentro del marco
de una cultura. Todo ello hace ciertamente dificit proponer un curriculum igual para todos en un momento
determinado.

Cada centro tiene su proyecto educativo explicito o implicito. La escuela no es neutral cuando selecciona
o insiste en unos conocimientos entre otros posibles, en la forma de presentar este conocimiento y evaluarlo,
en el uso que hace del elogio, en la organizacién de la clase, en la distribucién del tiempo, etc. En
definitiva, el maestro y la escuela actdan de acuerdo con el sistema de valores que rigen sus decisiones,
las cuales a veces son conscientes pero que con frecuencia responden a procesos ignorados por el propio
sujeto.

Dados estos condicionantes, un curriculum de Geografia conviene que sea abierto y flexible, para que pueda
adaptarse a las necesidades cambiantes del sujeto que aprende y a la dinamica propia de la actividad de la
clase durante el proceso de aprendizaje, para que encaje en el proyecto educativo del centro y para que el
profesor pueda moverse con conviceién y facilidad. Todo ello no impide que se elaboren propuestas que puedan
servir de orientacién y motivo de reflexién y didlogo. La demanda de un curriculum abierto tampoco implica
negar a la administracién su derecho y su deber de controlar la calidad de las diversas opciones.

Propuesta para el didlogo.

A mi entender, un curriculum de Ciencias Sociales, construido desde la légica cientffica de la geografia,
ha de proponerse unos objetivos socialmente relevantes, debe presentar a tos alumnos problemas importantes,
que hagan posible la critica y que permitan pensar en politicas alternativas basadas en un sistema de valores
bien explicitado. Esta es la educacién social que necesitan nuestros alumnos si pensamos que deben ayudar
a construir una sociedad mas justa.

El contenido del curriculum ha de implicar el aprendizaje de las técnicas, recursos, habilidades y
conocimientos instrumentales necesarios para que el alumno aprenda cémo se construye el conocimiento en
Ciencias Sociales y pueda fundamentar y ampliar su conocimiento durante toda su vida para poder dar
respuesta adecuada a problemas nuevos.

Al mismo tiempo, el curriculum debe adaptarse a las necesidades y caracteristicas de los alumnos y dar
cabida a sus iniciativas e intereses. El profesor debe ser profundamente respetuoso con la personalidad del
alumno, para ello basta comprender que es el alumno quien aprende y quien ha de realizar su propia opcién,
quien ha de construir su propia ideologfa y ha de asumir determinados compromisos. Este respeto profundo,
este interés, esta inmensa confianza en las capacidades y la libertad del alumno es lo que permite la
interaccién, el dialogo, la critica y la tolerancia.

Abogamos pues por una opcién radical de pensamiento, profundamente humanista respecto a la personalidad
del alumno y bien fundamentada en los recursos y técnicas necesarias para tratar el conocimiento con rigor.

Para intentar formular una propuesta que dé cabida a estos supuestos me parece especialmente interesante
estudiar el proyecto “Geography 16-19" que desarrolla la University of London Institute of Education,
patrocinado por el School Council desde 1976 al 1983 y por el Secondary Examinations Council and School
Curriculum Development Commitee a partir de 1983. Dicho proyecto asume los criterios que hemos formulado
e integra con éxito las propuestas de ta escuela radical, ademds, abandona la propuesta sistematica y
regional para centrarse en grandes problemas que presenta de forma flexible y abierta.
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Inspirandome en este modelo, pero abandonando su visién excesivamente ecolégica, afiadiendo una intencién
politica mas clara y procurando integrar las diversas ciencias sociales alrededor del eje de los conceptos
claves ya mencionados, intentaré esbozar un programa para el grupo de edad 12-16, puesto que este ciclo
centrara el interés de la reforma en curso. Se da por supuesto que se trata de una propuesta experimental
y discutible; hoy no contamos con un programa coherente en esta linea y ello hace necesario un trabajo en
equipo y una reflexién sostenida y compartida. Es cierto, como dice Cesar Coll (1986), que en el capftulo
del curriculum en que se especifican los contenidos sobre hechos, conceptos y principios deben también
figurar los procedimientos y los valores, pero consideramos que caben estudios parciales que un dia hagan
posible la visidén completa del conjunto.

Sugerimos que los programas de Ciencias Sociales del Cicto 12-16 integren los temas que explicitamos
seguidamente, pero cabe la posibilidad de substituir unos contenidos por otros dentro de cada tema, y debe
quedar tiempo libre para introducir temas nuevos y lecciones ocasionales. EL nimero de temas a tratar en
cada uno de los cuatro cursos queda a criterio del equipo de profesores, pero recomendamos que trabajen a
lo sumo cinco temas por curso y que se complete su contenido en diversos afios. La ejemplificacién de los
. problemas debe hacerse utilizando escalas grandes y pequefias y los tiempos considerados pueden ser largos
o cortos.

Programa.

. El medio natural y el hombre. La transformacién del medio como resultado de la accién del hombre. Relacién
hombre-medio en el espacio y en el tiempo.

. Uso y abuso de los recursos naturales en diversas culturas y tiempos: los recursos hidraulicos, los
minerales, los suelos, la vegetacién, los océanos y mares. La produccidén y el consumo de recursos naturales.
El problema de la energia.

. De la crisis de la agricultura de subsistencia al impacto de la industria. La revolucién industrial. El
capital, el trabajo, la produccién y el mercado. La importancia de las comunicaciones. Los modelos de
localizacién industrial en el espacio y en el tiempo. E! desarrollo desigual de la agriculturay la industria
en el mundo.

. El proceso de urbanizacién y sus problemas. Las jerarqufas urbanas. La diferenciacidén interna de la
ciudad; diferencias funcionales y sociales. El fenémeno urbano en el mundo de hoy. La sociedad urbana y la
sociedad rural. Las actividades terciarias y su diversificacion. La demanda de tiempo libre y actividades
de ocio.

. ELl crecimiento demografico desigual en el tiempo y en el espacio. Causas de los movimientos migratorios.
Las organizaciones humanas en diversas culturas. Las formas de gobierno. La importancia de La informacién.

. ELl capitalismo. Principios basicos de la economia de mercado. La moneda, el banco y el crédito. Los paises
del bienestar. La Comunidad Econémica Europea y Espafia. La Constitucién Espafiola y la organizacién
territorial del estado.

. El desarrollo desigual en el espacio y en el tiempo. La pobreza y el hambre. Las causas del subdesarrollo.
La deuda exterior de los paises subdesarrollados. El diffcil dialogo Norte-Sur.

. El socialismo, principios basicos: la colectivizacién de los medios de produccién y la planificacién de
la economia. Régimen politico de partido Unico. Las reformas en curso. Los paises socialistas.

. Los conflictos mundiales y sus causas. La politica de bloques y la carrera de armamentos. La geografia
de la paz. Las organizaciones internacionales. La discriminacién por razén de sexo, edad, raza, lengua,
religion o ideologia. Los derechos humanos. La marginacién social y sus causas.

. La variedad como patrimonio cultural. Las religiones. Instituciones familiares, sociales y culturales.
Habitos alimentarios. Las lenguas como riqueza cultural.
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5. LA GEOGRAFIA EN LA FORMACION PROFESIONAL.

Rodrigo Vivar Badia. Profesor de Formacién Profesional.

Cuando la secretaria de Organizacién de estas Jornada;ﬁde Didactica de la Geografia me propuso la idea
de que participara con objeto de hablar sobre el papel dé la geografia en la actual Formacién Profesional,
campo en el que me muevo profesionalmente, no vi muy claro lo que yo podria decir al respecto ya que en ese
nivel de la ensefianza la Geografia ha sido radicalmente omitida. A pesar de ello, pensé que éste podria ser
un foro adecuado donde plantear cuestiones que han surgido en mds de una ocasién en reuniones de Departamento
0 en conversaciones de pasillo con compafieros.

Por lo tanto he de advertir que mi intervencién no va a ser ninguna reflexién epistemolégica sobre el
tema de la ponencia, ni voy a entrar en qué Geografia ensefar, ni qué corriente geografica seguir. Solamente
he crefdo, dadas las circunstancias, que debfa dedicarme a hacer una breve aproximacién a la realidad de
la Formacién Profesional hoy, en relacidn con la Geografia.

Insisto, por ello, en una idea que hay que dejar muy clara: oficialmente no hay Geografia en la Formacién
Profesional que fue gestada en la Ley General de Educacién de 1970.

En los curricula de F.P. el espacio en el que deberfa aparecer claramente definida la Geografia es en
el de la asignatura de Formacidn Humanistica, denominacién ésta lo suficientemente inconcreta como para
permitirle ser un cajén de sastre donde todo cabe.

Simplificando, pues existen grandes diferencias segin el régimen de ensefianzas y las distintas
especialidades, el esquema curricular que mas se ha generalizado es el siguiente:

= Un Primer Grado con dos Cursos:1% (14-15 afios). Historia Universal hasta la Revolucidén Industrial.
22 (15-16 afios). Historia del Mundo Contemporéneo.

- Y un Segundo Grado con otros dos cursos:
1 (17-18 afios). Antropologia y Psicologfa.
22 (18-19 afios). Sociqlogfa.

Obsérvese que existe un afio puente correspondiente al periodo 16-17 afios .en el que no reciben esta
asignatura. Si nos detuviéramos en los contenidos del programa general veriamos que no se habla de Geografia
en ningdn momento.

En cuanto a la Formacién Humanistica parece que en un ranking de asignaturas que produjeran disgusto al
alumno ocuparfa los primeros lugares; esto puede deberse a la poca consideracién que le merece al alumnado,
que la ve como una asignatura de relleno suministradora de un cierto barniz cultural que ellos rechazan y
que por su tema y tratamiento rehuyen. La consecuencia mas comin es el desinterés, el aburrimiento y la poca
exigencia al profesorado en la preparacién de la asignatura. En general son alumnos muy materialistas y
primordialmente buscan la utilidad de las cosas y esta disciplina les parece que no la tiene o no sabemos
hacérsela ver.

Resulta dificil encontrar estudios realizados sobre esta materia ya sean para aceptando el temario
realizar desarrollos alternativos parciales o bien trabajos que lo critiquen para rebatirto, aunque existen
excepciones: RAMIREZ AISA, E.: "La Formacién Humanistica. (Bases para su programacién)". Ed. Escuela
Espafiola. Madrid, 1980. Las causas de esta carencia podrian ser:

- Que el profesorado acate el programa tal cual e intente seguirlo sin mas (postura conformista).

- 0 bien que el programa no se siga porque no se considere el adecuado, pero los programas alternativos
no se hagan publicos pensando que no interesan a nadie (postura derrotista).

La deficiencia de que no hubiera Geografia en la F.P. empieza a intentar subsanarse con el plan
experimental de Reforma de las Ensefianzas Medias. Con él un joven de 14-15 afios va a estudiar, at menos,
un curso de Geografia tanto en centros de F.P. como de B.U.P.

Aun sabiendo que ese ciclo intermedio |lamado Bachillerato General, de 14-16 afios, no se mantendra en
la forma en que lo hemos estado experimentando desde 1983, este curso de Geografia debiera de responder a
dos requisitos:

- Ser terminal para aquellos alumnos, que procedentes de la EGB decidan poner fin a sus estudios a los 16
afios y también para todos aquellos que luego contintden la via de los Bachilleratos Técnicos y de Ciencias
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o la de la nueva Educacién Técnico Profesional.

- Y al mismo tiempo ser propedéutica hacia la Universidad, previo paso por el nivel de Bachillerato de
Ciencias Sociales, en el que parece volverd a haber otra asignatura de Geografia.

Esta doble finalidad hace que debiera secuenciarse un adecuado curriculum en lugar del que después de
varias revisiones queda asi en cuanto a los contenidos tematicos:

Denominacién de la asignatura: Panorama del Mundo Actual.

1.-El medio: Relieve, clima, coordenadas geograficas, divisién politica del Mundo.
2.-La poblacién: Volumen, distribucién, tasas y regimenes, estructura y problemas actuales.

3.-ElL habitat y las actividades econdmicas: Tipos de hébitat, actividades econémicas, distribucidn
espacial.

4.-Los desequilibrios: Desarrollo, subdesarrollo, indicadores socioeconémicos (hambre, salud, etc.),
principales &reas representativas.

Esta reforma emprendida escalonadamente por el MEC ha sido, creo, acogida friamente en los Institutos
de BUP, sin embargo en los centros de FP, salvadas las primeras suspicacias ha abierto expectativas y, en
general, la acogida ha sido bastante positiva por varias razones:

- Ha puesto sobre el tapete toda la problemética y deficiencias de los centros y ensefianzas de FP.

- La potenciacién de la funcién tutorial y de la evaluacién ha vuelto a poner al alumno en el centro de
observacién de todo el colectivo educador.

- El profesorado ha sido invitado a salir del aula o del taller para formar grupos de trabajo, asistir a
cursos, conectar con los C.E.P.S., es decir, romper con la embrutecedora rutina.

- Ha existido una minima seleccién del alumnado que evita las grandes desigualdades en una misma aula.

- La aparicién del aula-taller, donde se engloban la tecnologia, las practicas y el dibujo técnico ha sido
positiva ya que ha roto con la clasica dicotomia entre el mundo del aula de teoria, sinénimo de tortura,
y el taller de practicas, igual a actividad distendida, distorsién altamente perjudicial.

Este primitivo proyecto de reforma del Lliamado Bachiilerato General (14-16 afios) que Llleva
experimenténdose desde hace cinco afios parece que va a ser abandonado ya que en junio de 1987 el MEC presenté
un documento, titulado "PROYECTO PARA LA REFORMA DE LA ENSENANZA, PROPUESTA PARA DEBATE", en el que aparece
otra opcién, ahora denominada: EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA (etapa 12-16 afios) con dos estadios
diferenciados, 12-14 y 14-16, consiguiéndose asi la vieja aspiracién de que coincidan el final de la
escolarizacién obligatoria con el comienzo de la edad laboral.

£l proyecto del MEC prevé una segunda etapa denominada EDUCACION SECUNDARIA NO OBLIGATORIA con dos vias
principales:

- Los Bachilleratos.
- Educacién Técnico Profesional.

De esta Gltima existiran dos niveles llamados médulos profesionales, y aunque sin entrar de {leno en el
tema diremos que sus caracteristicas seran:

- la renovacién permanente adapténdose a la marcha de los tiempos en tecnologia y demanda social.

- flexibilidad en todos los sentidos con una participacion real de los lamados agentes sociales.

Las unidades didacticas se organizaran en tres é&reas, ta tercera de las cuales sera la FORMACION
HUMANISTICA Y SOCIAL, de la que el documento dice textualmente que ha de servir "para garantizar una adecuada
comprensién del entorno social en el que cada profesién haya de ejercerse", de io cual se puede deducir una

clara llamada a ubicar en ese espacio una asignatura geografica que permita cubrir ese objetivo general.

Independientemente de lo que pueda ocurrir en el futuro o de lo que ya se estd experimentando en este
momento quisiera volver a la realidad de la FP para, sobre todo, pasar revista a los personajes principales
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de esta historia: el alumnado y el profesorado.
El alumnado.

Este es en todo proceso de ensefianza el elemento fundamental y el objeto de la misma. El alumno de FP
es quizads el mis conflictivo y dificil de todo el sistema educativo, las razones pueden ser varias y entre
ellas:

- Su diversidad y complejidad, motivada, en parte por su procedencia escolar; la mayorfa de etlos llega
sélo con certificado de Escolaridad, otros con titulo de Graduado Escolar, algunos provenientes de BUP,
etc. Esto supone una agrupacién de individuos con conocimientos y, a veces, edades muy dispares.

- Su extraccién social, ya que al pertenecer, mayoritariamente, a los grupos sociales menos favorecidos
carecen, en general, de medios econémicos y ambientales que favorezcan su desarrollo intelectual lo que
les lleva a una marginacién cultural.

- Si a esto le afladimos las escasas o nulas salidas profesionales motivadas por ta larga crisis nos
encontramos con un sujeto muy poco motivado.

ELl propio Ministerio reconoce el fracaso que ha supuesto la implantacién de la FP sobre todo en el Primer
Grado (14-16). Las altas tasas de abandono escolar vienen motivadas por el planteamiento de la propia FP
1, de ser una guarderia del desequilibrio entre la edad de escolarizacién obligatoria, 14 afios, y la edad
minima laboral de 16 afos.

De ahi que "si tienes 14 afios, no eres aceptado legalmente en ningln trabajo, no tienes mas que el
Certificado de Escolaridad, pues ya fracasaste en la EGB. ;Cual es tu solucién?. Seguir fracasando otros
dos afios en FP". As{ ese individuo terminaré siendo un inadaptado en esa complicada edad de la adolescencia
y su rebeldia natural le llevara, a veces, a verse rechazado "hasta de la FPu.

Con respecto a la ratio profesor/alumno, segin el Ministerio la mas baja de todos los niveles educativos
no universitarios, unos 17 alumnos por profesor, hay que objetar que es justamente en la etapa mas
conflictiva, 1°7 Curso, 167 Grado, cuando el nimero es de 35 a 40 alumnos por aula y a veces mas, cuando se
trata de las especialidades hoy en dia més punteras: electrénica, informatica, automocién... Por otro lado
la experiencia demuestra que si se empieza con cursos de 25 alumnos en 12, como es el caso de los grupos
de la Reforma experimental, no hay apenas abandonos por {o que también habra que responsabilizar a la
masificacién de las deserciones.

El_profesorado.

Con respecto a este colectivo quisiera hacer la siguiente valoracién.

- El profesorado de Formacién Humanistica posee titulaciones muy variadas: Geografia, Historia, Psicologia,
Filosofia, Historia del Arte o Sociclogia, cuya formacién cubre Gnicamente una parcela de la materia a
impartir, lo que dificulta la reflexién global sobre toda la asignatura.

- No hay apenas ofertas de perfeccionamiento, didéctico o disciplinar, dirigidas a ese nivel especifico,
aunque se aprovechen las de BUP. :

- En general se comparte una sensacién de fracaso ante los resultados de la propia labor docente,
produciéndose un cierto grado de desmoralizacién.

Dentro de los docentes de F. Humanistica podrian existir tres sectores de opinién con respecto a la
asignatura en cuanto a mejorar sus deficiencias y su posible reestructuracién:

- Aquellos que quieren seguir hablando de la asignatura tal y como estd planteada en la actualidad: como
una yuxtaposicidn de Historia, Antropologfa, Psicologia y Sociologfa.

- Otro grupo globalizador que querria hablar de Ciencias Sociales y de un curriculum mucho més integrado.

© Y un tercer sector que quisiera incorporar a la F. Profesional asignaturas clasicas que se han perdido
pero que siguen existiendo como tales en el actual Bachillerato: Geografia, Arte o Filosofia.

Pero independientemente de estas adscripciones o de otras posibles que se pudieran dar, este profesorado
éno se ha planteado ensefiar Geografia en FP?, équé ha ocurrido desde el 70-75 hasta hoy?.

Existen claros indicios que nos permiten afirmar que se esta impartiendo Geograffa, desde grupos
organizados como EQUIPO CINCO de Salamanca que propone una alternativa concreta de curso de Geografia para
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12 de Primer Grado, hasta personas que de forma més subrepticia convierten el curso de Antropologia en un
seminario de Geograffa Humana o Urbana, o profesores que han decidido, presentando sus programaciones
razonadas, transformar Segundo Grado en un ler Curso de Geografia de Espafia y un 22 Curso de Historia de
Espana.

Todos estos ejemplos no son excepciones y unha de las justificaciones para salirse del corsé que el
programa oficial representaba ha sido que con la Geografia se podian alcanzar igualmente o en mejores
condiciones los Objetivos Generales que la asignatura de F. Humanistica se habia marcado, los cuales
textualmente dicen:

- wpmpliar las vivencias del alumno contrasténdolas con la visién critica y la sintesis personal que
presenta la sociedad".

- uposibilitar al alumnado su auténtico y sincero perfeccionamiento humano en un mundo de continuo
desarrollo cientifico-técnico.®

Ademas en las orientaciones pedagdégicas que el MEC hacfa se deja una puerta abierta al profesor,
afirmandose:

uge debe tener presente asimismo que las cuestiones propuestas sélo tratan de enunciar nicleos de interés
para que el profesor los desarrollo con flexibilidad-y teniendo en cuenta el nivel de los alumnos".

Pero aln queda una Gltima cuestidn y es: ¢Hemos podido explicar o trabajar sobre los programas oficiales
de Formacion Humanistica sin tener en cuenta la Ciencia Geografica?. Cuando el “enunciado" de F. Humanistica
presenta unidades como las siguientes, parece claro que la Geografia esta presente:

- Medio ambiente y adaptacién.

- El ambito humano. Las vias de comunicacién.

- Las formas de habitacién. Tipos de vivienda. Ciudades.

- Agricultura. Ganaderfa. Minerfa. Industria.

- 0 en sociologfa, temas como la comunicacién y la publicidad, el trabajo y el ocio.

Existe un tema que no querria dejar pasar; antes de que la Ley General de Educacién de 1970 creara la
FP existian unos estudios de Oficialfa y Maestria Industrial y en el 3¢ curso de Oficialia existia una
asignatura denominada Geografia Econémica. ;Por qué desaparecié?. Esta pregunta a la gue yo no he encontrado
contestacién se complica todavia mas cuando observamos que en un Plan de Estudios aprobado en Septiembre
de 1985 para ser aplicado en el Instituto de FP de Medina del Campo (Valladolid), aparece una Geografia
Econémica y Urbana de Castilla y Leén. De otra parte en una Tecnologia de la rama de Hosteleria y Turismo
existe una, llamada, Geograffa Turistica, fundamentalmente descriptiva. Es posible que se den otros casos
especialmente en aquellas comunidades autonémicas con competencias en materia de Educacidén; un ejemplo lo
constituye Catalufa, donde y segin la Orden 25 de julio de 1988 se proponen una Geografia y una Historia
de Catalufa para BUP y FP.

Para concluir quisiera hacer una consideracién y es que se contemple seriamente la posibilidad de
incorporar la disciplina de Geografia a los futuros estudios de Educacién Técnico-Profesional y que se haga
en base a Los propios argumentos que la Administracion utiliza, porque parece Légico que si nuestro alumnado
presenta un deficiente rendimiento escolar, tanto por sus capacidades, como por sus débiles motivaciones
familiares y de entorno social, quizds pueda ser la Geografia una materia mas préxima, mas tangible y
reconocible y con mas posibilidades didacticas cara a una metodologia activa.

En cuanto a la integracién de la Geografia en el area de las Ciencias Sociales, creo que en nuestro nivel
puede llegar a crear dificultades de método para el profesor y de clarificacién de esquemas teéricos para
el alumno, si bien ya esta aceptada la globalizacién en los ciclos inicial y medio de la Educacidn Generat
Basica, creo que a partir de los Gltimos cursos de ese nivel y a lo largo de la Enseflanza Media debe primar
la multidisciplinariedad, aunque habra que crear estructuras flexibles que permitan la deseada, pero
dificilmente alcanzable, interdisciplinariedad.
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ANEXO 1.

=
ESQUEMA CURRICULAR DE FORMACION HUMANISTICA.

Grado Curso Edad Materia
1= 12 14-15 H? Univ. hasta Rev. Industrial.
22 15-16 H? Mundo Contemporaneoc.
2¢ 12 16-17
22 . 17-18 Antropologia y Psicologia.
32 18-19 Sociologia.
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6. A PROPOSITO DEL FRACASO EN LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA.

Evilasio Rodriguez Garcia.
Catedratico de Didactica de las Ciencias Sociales. Escuela del Profesorado de E.G.B.Guadalajara.
Universidad de Alcald de Henares.

De hecho esta Comunicacién carece de pretensiones eruditas y podria mas bien definirse como una serie
de reflexiones sobre la actividad docente y sus resultados, muy especialmente centrada en el campo de lo
geografico. Reflexiones propiciadas en mf, como acaso en tantos otros compafieros, por la comprobacién
cotidiana de los escasos logros que a menudo consiguen nuestros esfuerzos; y de modo particular.

a). Cuando, al cabo de un curso, los exadmenes y evaluaciones nos sorprenden por su bajo nivel general;

b). Cuando los controles peridédicos establecidos a lo largo del proceso educativo (ingresos, pruebas,
revalidas, selectividades, accesos...) nos dejan un peso de clara insatisfaccién; o

¢). Cuando por cualquier motivo advertimos decepcionantes lagunas formativas en individuos o colectivos
de cuyo nivel profesional cabria esperar algo més.

Y lLlegamos a la conclusién de que algo falla, y falla profundamente en esta compleja actividad docente-
discente, que compartimos profesores y alumnos directa o indirectamente con los padres, la familia, la
sociedad, el ambiente préximo, los curriculos y planes de estudio, la formacién anterior del alumno, los
sistemas de trabajo, el tiempo disponible, los libros, la televisién, los amigos, etc.

Por si esto no fuera suficiente, los medios de comunicacién desde la publicaciones mas especializadas
hasta la Prensa diaria, nos aportan con frecuencia nuevos datos que afiadir a nuestra experiencia personal.
En donde no faltan a veces minuciosos andlisis de las causas, que suelen sospechosamente coincidir en
atribuir la parte mds sustancial de las culpas en el fracaso a la sociedad; y en menor cuantia a los planes
de estudios inadecuados. A uno se le ocurre pensar que tal vez porque ni la una ni las otras van a replicar
o entablar polémica por la inculpacién y que van a asumirla pacientemente.

En cambio, no recuerdo haber leido nunca, ni ofdo mis que coloquialmente, algo tan evidente como la escasa
disposicién de una gran parte de los estudiantes para el duro y continuado trabajo que exige una formacién
adecuada; disposicidn escasa que obviamente no es exclusiva ni de nuestro entorno ni de nuestra época, pero
que es uno de los elementos mas negativos del proceso.

Tampoco se alude a la despreocupacién de tantos padres por la marcha de los estudios de sus hijos; o a
la irresponsabilidad ambiental de otros entornos escolares. Y sélo muy por encima se recuerda que el espiritu
de trabajo, competencia y estimulo de los profesores no siempre son mantenidos al nivel méximo posible.

De todos modos no es propdsito de estas consideraciones entrar en el anilisis de todas y cada una de esas
circunstancias. Reconozco su grave incidencia sobre los éxitos y fracasos finales del proceso educativo,
pero su estudio darfa pie a un trabajo mucho mas amplio que éste.

Por tanto, voy a cefiirme exclusivamente a un aspecto muy preciso, que es el de los resultados concretos
en el campo de la formacién especifica.

Recordemos que el final del proceso educativo suele sintetizarse en "la formacién integral del individuo",
dentro de los cuales se incluyen, entre otros componentes:

--El sentido de libertad, responsabilidad y convivencia;
2.-El desarrollo de aptitudes, capacidades y adiestramientos;
3.-La adquisicién de un acervo de conocimientos y saberes espec}ficos de cada discipliné;
4.-Los métodos, téénicas e instrumentos idéneos para el uso o transmisién de esos conocimientos.

Por desgracia en algunos casos la Pedagogfa y la Didactica actuales parecen haber perdido el sentido de
equilibrio que debe reinar entre estas finalidades, generalmente en detrimento de la 3), es mas, se ha
sistematizado para ésta la denominacidn de "contenidos", que, si bien en el &mbito de la Pedagogia o la
Didactica generales puede admitirse, en el de las Didacticas Especiales adquiere un solapado matiz
peyorativo, cuando resulta ser la finalidad méds concreta, fundamental e inmediata, sin la cual las otras
carecen de sentido, ya que £s imposible capacitar, ad]estrar, usar o transm1t1r/lo que no se conoce; 7Si el
destino final basico de la ensefianza de la Matematicas o la Agronomia, por ejemplo, no es formar matemat1cos
o agrénomos con los conocimientos necesarios para su profesién y su vida, su ensefianza esta de mas.
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Muchos textos podrian presentarse en relacién con el aserto anterior, con ese ‘menosprecio del caracter
informativo, pero baste ésta, que aparece en un libro recientemente publicado por el Servicio de Renovacién
Pedagégica del MEC: "De hecho, una recomendacién sobre qué nombres de sitios memorizar en Geografia, en el
caso de que se deba.memorizar (sic) alguno, consiste en concentrarse en aquellos lugares, que se encuentran
tan frecuentemente,. que el esfuerzo de memorizarlos Lleva menos tiempo que el de buscarlos constantemente'.

0 este otro sobre el aprendizaje de la cronologia en Historia: “"Empiezan a levantarse voces que reclaman
una rehabilitacion de la cronologia(Luc, 1979), frente a otras que se inclinan mas bien por su supresién
(Lello, 1980) considerando que no es necesaria para comprender el tiempo histérico".

Una frase mas: "No se trata de que el alumno aprenda fechas, sino de que las comprenda". La pregunta que
sigue es inevitable: ;Es esto posible?. ¢Es posible comprender sin aprender?.

Entiendo, pues; entendemos (si se me permite esa libertad), que la tarea formadora del gedgrafo ha de
estar objetivada muy concretamente en la adquisicién por parte de los alumnos de unos}bonocimientos
geograficos,; los mejores en cantidad y calidad que sea posible, en un marco de interés y responsabilidad,
que permita perfeccionarlos y actualizarlos a medida que el tiempo y las necesidades profesionales y sociales
lo requieran. Sin perjuicio de las otras finalidades resefiadas, que tendran que levantarse sobre estos
cimientos.

Eludo intencionadamente pronunciarme sobre cuiles y cuédntos puedan ser los conocimientos exigibles en
cada circunstancia, si bien parece que en cualquier caso su nivel debe ser superior al que se desprende de
los ejemplos presentados posteriormente.

Y bien, ¢se estd consiguiendo ese acervo de minimos saberes?. Parece que no, a la vista de los numerosos
testimonios que pudieran presentarse, entre los que he seleccionado algunos altamente significativos:

1.-A finales de 1979 un gran numero de publicaciones se hizo eco de un estudio realizado en U.S.A.,
comparando los sistemas educativos imperantes en Estados Unidos, Europa Occidental y Japén. Cada uno
registraba notables diferencias internas, especialmente Europa, pero los autores creyeron percibir
ciertos rasgos predominantes en cada ambito: ’

. a).U.S.A.: mayor aliento a la iniciativa del individuo, creatividad (muy de moda por entonces) y
espiritu innovador.
Un alto nivel de permisividad, e incluso indisciplina e inseguridad.

b). Japén: convivencia de tradiciones e innovacién; mayor énfasis en lo informativo, mads disciplina,
tanto en los comportamientos como en los sistemas de trabajo; mas estrecha relacién entre
el individuo y la comunidad educativa.

¢).Europa: gran variedad de modelos, pero mas cerca de los postulados americanos.

EL estudio concluia con una superior valoracién de los resultados tanto personales como sociales, en el
sistema japonés; y afadia que las autoridades académicas norteamericanas, conscientes de esta realidad,
parecian haber iniciado por entonces una serie de intentos correctores de la situacién.

2.-Visita de los Reyes de Espafia a New York, de cuya Universidad es investido D. Juan Carlos "Doctor
honoris causa®. Una encuesta realizada en los dias anteriores revela que mas del 60% de los americanos
no sabe dénde esta Espafia; muchos de ellos ni siquiera saben que es una nacién.

3.- José M2 Carrascal, lunes 7/9/87, en crénica para el diario ABC, escribe: "Uno de cada tres estudiantes
de Ensefianza Media norteamericanos cree que Coldén descubrié América después de 1750, dos siglos
después de que el acontecimiento ocurriera; y la mitad de ellos son incapaces de localizar exactamente
a Sir Winston Churchill, segln revela un reciente test realizado en EE.UU.". El texto se extiende en
detalles sobre el desconocimiento asi mismo de la fecha de la Constitucion americana, la Guerra de
Secesién y otros hitos de su Historia. Afiade que el profesor Lynne Cheney, jefe del equipo de
historiadores que condujo ta encuesta, sometié también a los periodistas presentes a las mismas
preguntas, con no mucho mejores resultados. "No habra mas remedio que refrescar conocimientos®,
termina.

4.- Encuesta Gallup sobre conocimiento geografico en EE.UU. en junio de 1988. Uno de cada once americanos
no sabe situar su propio pais en el mapa.

La National Geographic Society encargé a la Agencia Gallup que pusiera en practica una encuesta en
nueve paises (Estados Unidos, México, Gran Bretafia, Francia, Italia, Canada, Japén, Alemania
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Occidental y Suecia), para averiguar cémo andaban de conocimientos geograficos. Los 10.820 adultos
consultados tenian que localizar trece paises; la puntuacién méxima era de 16 puntos.

Los suecos alcanzaron una media de 11; los americanos e ingleses, 8,6; los mexicanos e italianos,
menos atn. No deja de ser significativo que otra.tadnda de preguntas dirigidas a jévenes de 18 a 24
afios sobre temas geogréficos y de actualidad dio’puntuaciones més bajas todavia.

5.-Muy reciente, coincidiendo con la visita a Espafia de la Soberana del Reino Unido, Isabel II de
" Inglaterra, la prensa diaria nos daba a conocer una encuesta del dominical The Sunday Times, encargada
a la empresa "Investigacién Internacional de Mercado y Opinién". De ella cabe destacar los datos
siguientes: casi la mitad de los briténicos es incapaz de sumar la cuenta del restaurante; uno de cada
seis no puede localizar las Islas Britanicas en un mapa; preguntados sobre la direccién en que cae
Espafia en relacién con su propio pafs, el 13% confesd no tener ni idea, y otro 12% sefialé los mas
disparatados caminos.

"6.-Una mirada a nuestro alrededor. Muchos de nosotros empezamos el curso con los alumnos recién
matriculados, especialmente los de 12, haciendo un sondeo escrito sobre estudios anteriores y
conocimientos que tienen de nuestra disciplina; ello nos permite iniciar la tarea docente partiendo
del nivel medio de la clase. No creo necesario detallar que la muestra suele ser poco alentadora. Mi
Ultima experiencia data de hace muy pocos dias.

Conclusiones.

Si todo esto es cierto, y parece que si, no cabe duda de que algo, acaso mucho, va mal en el proceso
educativo general, en el de cada uno de los campos cientificos y también en el de la Geografia. Asimismo
se evidencia una multiplicidad de causas, aunque la mayoria de ellas esta totalmente—fuera de nuestro
control, y, desde luego, al margen de este trabajo.

Sin embargo, nada de ello nos exime del deber de recapacitar sobre tan grave problema e intentar llegar
a algunas conclusiones acertadas.

Y pienso que entre los mas urgentes estd la necesidad de clasificar y ordenar las metas formativo-
informativas a las que aspiramos. Y recordar, frente a tanta confusién imperante, que para el docente de
una ciencia concreta, la informacidén cientifica es el gran objetivo de su tarea, en su doble vertiente de
conocimiento Gtil o necesario por un aparte, y vehfculo y basamento de la formacién didactica por otra.

En apoyo de lo cual voy a terminar con un-parrafo bastante ilustrativo, sacado de un estudio de Carretero,
M. y Pozo, J.I., correspondiente al libro antes citado: "Remite al también viejo dilema de los métodos y
los contenidos: iaprender contenidos o aprender a aprenderlos?. De hecho no se puede aprender a aprender
sin unos contenidos especificos. EL propio Shemilt (1980), en la evaluacién del importante proyecto History
13-16, se sorprende en algln momento al comprobar que su proyecto de curriculum (guiado por la maxima de
aprender a aprender), requiere de los alumnos conocimientos especificos de los temas tratados mas exigentes
que la ensefianza tradicional.
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7. LA INTEGRACION DE LA GEOGRAFIA EN EL AREA DE LAS CIENCIAS SOCIALES: SU DEFINICION EN LA EDUCACION
PRIMARIA.

Roser Calaf Masachs. Profesora Titular. Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado de E.G.B.
Tarragona (Universidad de Barcelona). :

1. El plantear la integracién en Ciencias Sociales conlleva el anadlisis de las relaciones entre las
diferentes Ciencias Sociales. La cuestién fundamental es'responder a ;cémo se hace el encuentro?. Situacién
imprescindible para que posteriormente podamos realizar, en el &mbito de la educacién primaria, una Didactica
de las Ciencias Sociales donde todas las disciplinas estén representadas con suficiente entidad.

2. Preguntamos por el papel de la Geografia en el Area de Ciencias Sociales del ambito escolar. A mi modo
de ver, esta situacidn tiene diferentes posiciones, a saber:

a).Disolucién: ¢Puede existir disolucién de la Geografia dentro del Area de Ciencias Sociales y/o
Humanas?.

b). Protagonismo: ;Puede conseguirse un protagonismo o defensa del estatuto de la Geografia dentro de los
Planes de Estudio?.

¢).Presién: La presién de otras disciplinas, que recibe la Geografia en el mundo escolar, la sitda en
una posicién de ambigledad:

Accidn de la Historia -la Geografia como marco o escenario de la Historia.

Accién de la Pedagogia -ambito para una Pedagogia Activa.

Accién de las Ciencias Naturales -la referencia idénea para una didictica de la Geograffa que
contempla el Método Hipotético Deductivo y el Trabajo de Campo. ’

d). Acuerdo: Participacién solidaria disciplinar. El caso de los Curricula integrados.

La integracién de la Geografia en el Area de las Ciencias Sociales: su definicién en la Educacidén Primaria
y peligros. -

Bajo este titulo encontramos un sin fin de probleméticas cuya complejidad abarca: desde los aspectos de
definicién, a los de las fronteras y limites entre las diferentes disciplinas que concurren en las Ciencias
Sociales. También las relaciones de esta Gltima con las Ciencias Naturales.

Por razones de operatividad, este discurso inicial se presentara de forma breve, puesto que, el nicleo
central de la comunicacién se sitla en preguntarnos por el papel de la Geografia en el Area de Ciencias
Sociales del ambito escolar.

En la busqueda de un concepto de Ciencias Sociales surgen problemas de definicién a partir de una
clasificacién general de la Ciencia. De otra indole, es el discurso en torno a las diferentes relaciones
con las Ciencias Naturales, aspecto tratado por DUVERGER, (1965) y por PIAGET, GRECO, GOLDMAN APOSTEL (1972)
entre otros autores.

BRAUDEL (1) nos proporcioné la pista para seguir la tarea de rastrear la epistemologia de las diferentes
disciplinas; para sugerir unos "trayectos" que permitan una posterior reclasificacién en Fases, donde
localizaremos los posibles encuentros entre las diferentes Ciencias Sociales. (2).

PIAGET, (1972), ha disefiado el camino para reconocer particularidades epistemolégicas: condiciones de
objetividad, modos de observacién/experimentacién, relaciones entre disciplinas, relaciones entre la teoria
y la experiencia, relaciones con las Ciencias Exactas y Naturales, etc...De estas proposiciones nosotros
hemos elegido el examen de las relaciones entre disciplinas.

Analizando los recorridos epistemolégicos de la Geografia, Economia, Sociologia e Historia, observamos
ciertas analogias respecto a las conquistas metodolégicas de cada una de las disciplinas. Hacen un trayecto
similar que, sin entrar en la cualificacién de la tendencia de enfoque que asumen a Lo largo de su recorrido,
podriamos reconocer por:

FASE A: Identificacién del objeto y del método propios de la disciplina. Clara vocacién defensiva
respecto a la Filosoffa.

FASE B: Proceso de institucionalizacion de las disciplinas como materias que pueden proporcionar un

saber Gtil a una sociedad que necesita de La identificacion territorial, individual, de clase
y de empresa. Recorrido disefiado durante el s. XIX hasta practicamente la primera mitad del
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s. XX. N

FASE C: Descubrir la eficacia de un nuevo lenguaje, el matematico; la validez de un método, el
hipotético-deductivo; y el uso de modelos que explican, gracias a razonamientos abstractos,
el comportamiento de las realidades disciplinares (Fase cuantitativa).

FASE D: Al observar cémo las conquistas cuantitativas proporcionan al poder un control mas eficaz de
la sociedad, se proclama la necesidad de construir una Ciencia que reacciona ante el peligro
{Fase radical).

FASE Ez: El recorrido entra en su recta final, cuando, en nuestros dias, aparecen posturas de
uconciliacién®; donde la Psicologfa juega un papel de aglutinador como perspectiva que permite
resituar las Ciencias Sociales, ahora, con vocacién integradora.

Procedemos, a continuacién, al enunciado de posibles conclusiones; resultante de comparar los
comportamientos de las disciplinas implicadas en estas fases. Asi surgen dos categorias de comportamiento:

1.-Dificultades para una posicién integrada: se encuentran en las Fases A y B. En la andadura
universitaria de las diferentes disciplinas se arraiga el espiritu introspectivo y se afianza el
caracter "gremial' de quienes la practican. La yuxtaposicién se fortalece ante la necesidad de
identificacién enunciada anteriormente. (3).

2.-Vocacién interdisciplinar: en las Fases C, D y E. Desde una perspectiva metodolégica, superando las
aplicaciones tradicionales de Las matematicas en Ciencias Sociales (4), y asimilando métodos y modelos
matematicos de las mismas (5). O, desde la perspectiva del propio enfoque (6), donde las tendencias
radicales y las nuevas corrientes humanisticas encuentran su lugar. S

En la primera mitad del s. XX diferentes autores empiezan a proclamar la eficacia de proyectos
interdisciplinares; pero es en la segunda mitad del s. XX, cuando se produce el "encuentro" entre las
diferentes Ciencias Sociales. Propiciado, éste, por un camino que recuerda al que realizaron en su
disgregacién del tronco madre de la Filosofia. Recorrido marcado para: diferenciar plenamente Ciencia
Natural-Ciencia Humana, ahora voluntad de aproximacién de las mismas. Definicién de un método especifico
disciplinar, ahora confluencia hacia un mismo tipo de método; reconocer la parcela de estudio del hombre
como propio objeto de la disciplina, ahora, sé6lo con una visidn global es posible la comprensién del mismo.

A la luz de esta argumentacidn surgen otros problemas que sélo enunciamos puesto que lo exigen las razones
de limite de la comunicacién.

En las vocaciones interdisciplinarias y analizando los estadios establecidos es posible mencionar
relaciones catalogadas como:

a).vinculos de filiacidén o de complementariedad respecto al enfoque, ta metodologia de cada disciplina
apenas se modifica a pesar del contacto. Se propone la interdisciplinariedad pero se desconoce el cémo
Llevarlo a cabo. (7).

b).Relaciones de orden metodolégico, en esta fase, la economia ha proporcionado la referencia sustancial
al resto de CC.SS. (8). El razonamiento hipotético deductivo como base del método cientifico. Pero
existe escepticismo respecto a tal propuesta "no es posible aplicar los criterios de una disciplina
particular para clasificar los modelos utilizados por los demas® (R. BOUDON, 1981, 57). Afirmacién
ésta Ultima, que nos permite cuestionar como los enfoques cualitativos tampoco proporcionan solucién
a un proceso de integracién en Ciencias Sociales.

¢). Interdisciplinariedad desde el enfoque y el método, esta fase coincide con la denominada con letra
E; los nuevos Humanismos. Donde, la preocupacién por ensanchar el campo de cada disciplina sugeriria
nuevas vias de interpretacién. Para el caso de la Geografia refleja este sentir los términos: "como
dice RELPH, un estudio geografico ha de medirse por lo que afiade al conocimiento del mundo a nuestra
propia comprensién, mas que por seguir unas reglas metodolégicas precisas. (ESTEBANEZ, 1982, 131).

Llegados a este punto, la integracién de las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales se observa
como una realizacién un tanto dificil. Pero, a mi modo de ver, esta situacidén se complica hasta un extremo
peligroso cuando hablamos de Area de Ciencias Sociales en el &mbito escolar. Es aqui donde hay mayor
dificultad para esclarecer el lugar de cada disciplina. Para ello procederemos a preguntarnos por el papel
de la Geografia en el Area de las Ciencias Sociales de la escuela. Planteando las diferentes posiciones que
ha adoptado la Geografia. A saber -1- de disolucién -2- de protagonismo -3- de ambigliedad entre disciplinas
escolares -4- de acuerdo: como en el caso de los Curricula Integrados.
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De nuevo, razones de espacio nos hacen proceder con un discurso breve en el anélisis de la situacién,
de disolucién y de Protagonismo; eleccién realizada a la luz de que éstas posiciones se han detectado en
el dmbito de la ensefianza secundaria.

A). DISOLUCION.

Ante la cuestién ;puede existir disolucién de la Geografia dentro del Area de Ciencias Sociales y/o
Humanas?, han sido fundamentalmente las voces de los gedgrafos franceses quienes han insistido sobre este
tema. Reaccionan ante la reforma de los Planes de Estudio que ensayé nuestro vecino pais (HABY). La Geografia
aparece dentro de un blogue denominado SCIENCES SOCIALES y/o SCIENCES HUMAINES. Esta situacién es juzgada
como insatisfactoria por BRABANT (1976): Desaparece la posibilidad de pensar el espacio, se hace dificil
el razonamiento Geografico. Como contrapunto, existe un mayor poder ideolégico puesto que son ideas simples
del espacio las que se propician, incidiendo de nuevo en temas de representacion simbélica de la Geografia.
LACOSTE (1976).

Fue DAUDEL (1979), quien a mi modo de ver, proclamé una mejor estrategia de defensa de la Geografia ante
la integracién en el bloque de analisis de la liquidacidon de la Geograffa; definir una teorfa global y
coherente, incitando a una aplicacién practica para formar el razonamiento geogréfico; proponer trabajos
sobre escala, encuesta, etc. (DAUDEL, 1979, 146-152).

LEVY (1986), se preguntaba por los objetivos de la Geografia, si estos eran Civicos o Cientificos.
Llegando a una férmula conciliadora '"creer en una realidad nacional de forma critica exige actitudes
cientificas". (LEVY, 1986, 9).

LACOSTE ¢1986), redefinia a la Geografia y la confrontaba a una determinada historia, enfatizando el valor
de saber Gtil que tenia la Geograffa (LACOSTE, 1986,27).

HUGONIE (1986) nos advierte como los nuevos programas dejan a la sombra fragmentos enteros de
conocimientos geogréaficos y JEAN DAVID (1986), insiste de nuevo en como: la amalgama de la Historia de la
Sociologfa, de la Economia de la instruccidén cfvica en un blogue de Ciencias Sociales ha terminado en una
confusién que no deja lugar para el estudio del funcionamiento del espacio. (9).

B). PROTAGONISMO.

Antes de proseguir con la argumentacidn de este tema conviene clarificar que hemos hablado de protagonismo
para el caso de una concepcién donde la Geografia no se sitla por encima de ninguna disciplina sino que
mantiene una cierta entidad.

El ejemplo mads representativo de esta situacién es el caso Britanico; lo que trataron los geégrafos
ingleses fue mantener el status de la Geografia e incluso dignificarla. Estrategia diseflada desde varios
frentes; entre ellos, destacamos el realizado por la revista TEACHING GEOGRAPHY que desde las editoriales
(entre 1981 y 1985) fue creando un estado de opinién favorable para la Geografia. Los Gedgrafos ingleses,
una vez que demostraron la caracteristica del saber util y aplicado de esta disciplina (10), emprendieron
la tarea de resituarla en la ensefianza de los jévenes; para ello realizaron las acciones siguientes: repensar
el papel de la Geografia en los curricula escolares, razonar la utilidad de este saber y defender su
existencia ante los diferentes cambios que la sociedad y el sistema educativo estaba sufriendo (11).

Precisamente dentro de las modificaciones coyunturales de la Sociedad Inglesa (reduccién de la tasa de
escolaridad) se pensé en un modelo de profesor que fuera versatil y pudiera impartir clases de mas de una
disciptina. Por ello también en esta tradicién surge la Geografia asociada a otras disciplinas sociales.

C). PRESION.

Describiremos bajo este epigrafe los casos donde la Geografia recibe una influencia importante de otras
disciplinas escolares que la sitda en una posicidn subsidiaria. Asi: la Geografia puede ayudar a reforzar
otros conocimientos, ser una disciplina asociadora (SCHNASS y RUDE, 1937; y LUIS, 1985; funcién desarrollada
a partir de las Tesis de HERBART. (12).

La Geografia como una disciplina auxiliar y dependiente: para el primer caso, la Geografia es subsidiaria
respecto de la Historia tanto en la produccién Cientifica (13), como en la manera de ensefiar Historia. Esta
Gltima recoge la tradicién iniciada por ESTRABON de iniciar la Historia de un pueblo con la Geografia del
mismo. También, concurre la Geografia al desarrollio de la Historia, al proporcionarle el soporte
cartografico: especialmente la localizacién de aspectos fisicos que permiten evidenciar lineas de invasién,
de comercio. (ALTAMIRA, 1895, 187). Los escenarios histéricos, dentro de la formacién de una idea de
conjunto; la visita de los lugares donde el relato histérico se inscribia es una practica frecuente en algin
modelo de Historia en la Escuela (ALTAMIRA, 1895, 189). En estas visitas la explicacién geografica es la
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introduccién del relato histérico. Asi pues, con estas lineas hemos perfilado este papel de la Geografia
dentro de la institucién educativa que con brevedad podemos expresar bajo la férmula GEOGRAFIA COMO MARCO
DE LA HISTORIA. :

Si bien hemos estudiado el caso de la Geograffa como Ciencia auxiliar, ahora centraremos la atencién en
la situacién de dependencia. EL ejemplo mejor son los SOCIAL STUDIES; en ellos la Geograffa pierde entidad.
Este tipo de conocimientos se desarrollan en el contexto de la Educacién Progresiva de los EE.UU. cuyo objeto
fundamental era dar una respuesta eficaz al acceso de las masas a la escuela. DEWEY, es el maximo
representante; para él la Geografia es una disciplina contextualizadora (DEWEY, 1985, 148), dentro de un
espacio concreto; encuentra el grado de experiencia personal y desarrolla consciencia socializada. (DEWEY,
1985,151).

Para COUSINET, representante europeo de los SOCIAL STUDIES y lider del Movimiento Escuela Nueva, la
Geografia aparece completamente instrumentalizada y al servicio de los intereses pedagégicos, la Geografia
como escenario de participacién activa, como medio vivido (COUSINET, 1972, 299).

Si proseguimos este discurso desde el punto de mira de la posicién de la Pedagogia frente a la Geografia
tendremos varios ejemplos de posibilidades que ofrece nuestra ciencia al universo pedagégico. Asi:

- La Geografia permite vivificar la ensefianza porque se apoya en el mundo real (15) donde la observacién
directa y las excursiones escolares son el recurso que Fréebel recogié de su estancia en Iverdon.
(influencia Pestalotzziana).

Otra faceta de la presidn de la pedagogia sobre la geografia, la ejerce aquella tendencia educativa
que centra la atencién en un tema bésico, donde las diferentes disciplinas participan para una
compresidén global; se trata del estudio a través de Centros de Interés, elaboracién generada por O.
DECROLY. (16).

Un tratamiento muy superficial de la Geograffa también es posible detectario en el modelo pedagégico
"Lecciones de cosas".(LEVASSEUR, 1918).

Intentando dar cierre a este epigrafe diremos que la geografia es una disciplina que tiene interés
para la Pedagogia fundamentalmente por las razones siguientes: :

- Valor de la intuicién en la base del aprendizaje.
- A partir de la observacién se desarrollard un sentido de experimentalidad.
- Es una disciplina que ha tenido desde su desarrollo escolar una preocupacién metodolégica
rigurosa.
- Los grandes pedagogos se han servido de ella para proyectar ideas relevantes de sus teorfas
educativas. ROUSSEAU, DECROLY, FREINET, entre otros.
Dentro de este epigrafe, dedicado a la Presién de la Pedagogia, hay que estudiar la relacién de la
Geograffa con el principio del "Heimatkunde", trabajo que ya ha realizado LUIS y URTEAGA (1976).

Finalmente examinaremos la presién que ha recibido la Geografia de las Ciencias Naturales; ésta, a mi
modo de ver, ha supuesto una lfnea de maximo esplendor en la Educacién Geografica fundamentalmente en el
periodo que va desde finales del s. XIX al primer tercio del s. XX, para el caso de ambito estatal. Y
destacaremos los trabajos de: DANTIN CERECEDA en torno a técnicas y métodos (17), los de CARANDELL sobre
aspectos que en el lenguaje actual se identifican como graficidad (18) y SOLE SABARIS sobre la importancia
del trabajo de campo y las excursiones escolares (19). Estas aportaciones nos sittan en la pista de lo
beneficiosa que fue la influencia de las Ciencias Naturales. Nos proporcionan para la educacidn geografica
secuencias metodolégicas como observar, clasificar, ordenar, deducir, cuestionar recogidas hoy por varios
autores que han tratado los aspectos metodolégicos de educacién Geografica, EVERSON (1976), OLANTUNDE
OKUNROTIFA (1982). (20).

D). ACUERDO.

La Geografia se presenta en una posicién igualitaria respecto a otras disciplinas en los CURRICULA
INTEGRADOS. Este tema tiene una relevancia fundamental; dado que el espacio restante de comunicacién no
permite una gran extensién sélo apuntaremos los hechos mas significativos, destacando como en ellos se
desarrollan procesos de maximo interés para la educacién geografica.

- se fomenta el proceso y no el producto;

- en la base de los curricula integrados se sitda el método hipotético-deductivo, o para los mas
pequefios, el de hacerse preguntas.
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- implican una amplia elaboracién de material de soporte realizado en medios y por canales no
convencionales a la pedagogia tradicional.

- énfasis en desarrollar el sentido experiencial del alumno.
- rigurosa presentacién de to relevante: seleccién de conceptos principales, ideas y factualidades.

Los citados aspectos tienen una filiacién directa com: las disciplinas concurrentes, Geografia, Historia,
Antropologia, etc... Entre las razones de caracter psicopedagdgico destacamos: se fomentan estructuras de
colaboracién, apertura y creatividad. Se desarrollan a partir de ideas complejas en significado, conceptos
que contestan a requerimientos de situaciones de causalidad, conflicto, cooperacidn, etc. Cada unidad
contempla ideas, principios y destrezas y estén altamente estructuradas.'

Esta situacion de colaboracién disciplinar esta perfectamente reflejada en la estructura de los C.1. Se
sugiere a los nifios que extiendan sus conocimientos de un concepto por constante repeticién de la idea
basica, es decir, trabajar con distintos ejemplos del concepto en una variedad de diferentes situaciones.

La naturaleza integrada de las secuencias de aprendizaje, proporcionan la posibilidad de ensefiar destrezas
basicas de los sujetos implicados (Geograffa, Historia, Antropologfa) garantizandose la contribucién
disciplinar en aquellos conceptos considerados como basicos. Se examina la naturaleza de las relaciones entre
diferentes disciplinas.

Y con esta invocacién al examen de la naturaleza de las relaciones entre las diferentes disciplinas
enlazamos principio y fin de las esquematicamente reflejadas por aquello de enhebrar el hilo y empezar a
hilar un discurso de educacién geografica.

(1). BRAUDEL (1968). La Historia y las Ciencias Sociales. Alianza. Madrid, pag. 207-208.
"Dos ciencias préximas se repelen como cargadas de la misma electricidad". "La unidén universitaria de
la Geografia y de la Historia, causa en el pasado de su doble esplendor, ha terminado en un divorcio
necesario. Para un economista o para un sociélogo, discutir con un historiador o con un gedgrafo supone
sentirse mas economista o mas socidlogo que la vispera."

(2). PIAGET, GRECO, GOLDMAN, APOSTEL, GRANGER, MANDELBROT (1972). op. cit. pag. 184. Entre las
dificultades, Piaget se expresara en estos términos: "Pero las razones mas profundas deben buscarse,
por una parte, en la falta de acuerdo entre las diversas disciplinas, y por otra, o sobre todo, en
una suerte de procedencia metodolégica, tranquilizante y objetable a la vez, que tiene la busqueda
de estructuras comunes y retrasa de este modo los trabajos interdisciplinarios.” El periodo donde las
diferentes disciplinas se disgregan del cuerpo madre aparece descrito en diferentes trabajos,
destacamos:

E. DURKHEIM (1982): Las reglas del método socioldégico, ORBIS, Barcelona, pag. 166.

B. MALINOMWSKI (1984): Una teoria cientifica de la cultura, SARPE, Madrid, pag. 24.

P. MERCIER (1969): Historia de la Antropologia, PENINSULA, Barcelona, pag. 36.

BLAUG MARK (1985): La metodologia de la economia, ALIANZA UNIVERSIDAD, Madrid, pag. 76.

N. BROC: Autour des grans découvertes un siégle et demi d'énigmes et de controverses, REVUE HISTORIQUE
ne 1, CCLXVI, pag. 127-160.

H. CAPEL (1981): Filosofia y Ciencia en la Geograffa contempordnea: una introduccidén a la Geograffa,
BARCANOVA, Barcelona, pag. 175. :

CASTELLS M., DE IPOLA, E. (1975): Metodologia y Epistemologia de las Ciencias Sociales, AYUSO, Madrid.

(4). BELL DANIEL (1982): Las Ciencias sociales desde la Segunda Guerra Mundial; ALIANZA UNIVERSIDAD,
Madrid, pag. 14. "Sélo se intenta plenamente la interdisciplinariedad cuando éstas son maduras y
auténomas."

BOUDON, R. DE BIE, P. y otros (1981): Corrientes de la investigacién en ciencias Sociales: aspectos
interdisciplinarios. TECNOS/UNESCO, Madrid, pég. 20, "Los métodos y modelos matemdticos tienen un
caracter interdisciplinario mds frecuentemente que los métodos no matematicos." También en pag. 29-36.

(5). BOUDON, R. (1981): op. cit., pag. 37-83.

(6). En el caso de la tendencia Radical en Geografia, las palabras de HARVEY respecto al modelo a realizar:
"Sustitucidn de la manipulacién y del control por la realizacién del potencial humano como criterio
basico de adaptacién de Paradigmas." Reproducidas por DERTEK GREGORY (1984); Ideologia, Ciencia v
Geografia Humana, OIKOS-TAU, Barcelona, pag. 114. (Las palabras de Harvey corresponden a la obra
"Social Justice and the city").
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(7). MALINOWSKI (1984): op. cit. pag. 19. Filiacién directa con la Escuela Sociolégica Francesa. De Marcei
Maus la idea de totalidad y la de funcionalidad de E. Durkheim. Maus ejemplificaria el caso de la
Antropologia que recoge referencias de la Sociologia.

También ver CLAVAL, P. (1974): Evolucién de la Geografia Humana, OIKOS-TAU. Barcelona, pag. 90.
CLAVAL, P. (1984): Les mythes fondateurs des Sciences Sociales, P.U.F., Paris, pag. 122-134.

(8). BLAUG MARC (1985): op. cit. pag. 77-114.

(9). Este apartado del trabajo se ha realizado a partir de las lecturas de:

BRAVANT, J.M. (1976): Crise de la Geographie, crise de l'écoie, HERODOTE, 94-102, pag. 2.

LACOSTE, Y. (1976): Brader la Geographie... brader l'idée national?. HERODOTE, 9-55, pag. 4.
DAUDEL, CH. (1979):.Quel Avenir pour la Geographie scolaire?. Quel avenir pour Herodote?, HERODOTE,
ne 16. Oct.-dec., pag. 145-156.

HUGONIE, G. (1979): La Geographie dans la premier cycle de |l'enseignement secondaire. L'ESPACE
GEGGRAPHIQUE, n® 1, pag. 30-32.

DAVID, J. (1986): Les programes de Collége: une Geographie sans problématique. L'ESPACE GEOGRAPHIQUE,
ne 1, pag. 41-47.

CLAVAL, P. GUERMOND, Y. (1986): Débat: |'enseignement de la Geographie. L'ESPACE GEOGRAPHIQUE, ne2 1,
pag. 5-13.

LEVY, J. (1986): La rente on la valeur l'ecole entre deux Geographies, L'ESPACE GEOGRAPHIQUE, n2 1,
pag. 17-23.

LACOSTE, Y. (1986): Penser et enseigner la Geographie. L'ESPACE GEOGRAPHIQUE, n® 1, pag. 24-27.

(10).Entre las diferentes editoriales de la Revista TEACHING GEOGRAPHY periodo 1981-1985 destacamos:
- What use Geography?., en vol. 6, n® 3, January 1981, pag. 102-103.
- Less, Content, Better process?, en vol. 6, n® 4, April 1981, pag. 150.
- Falling rolls en vol. 7, june 1981, pdg. 4-5.
- Values en vol. 9, n® 1, june 1983.
- Geographie in the wilderness en vol. 9, n? 4, april 1984, pag. 146-147.
- Responses to change en vol. 10, n¢ 2, january 1985, pag. 50.

(11). GRAVES, N. (1986): La Geographie dans l'enseignement secondaire, l'experience anglaise. L'ESPACE
GEOGRAPHIQUE, nt 2, pag. 131-137.

(12). HERBART. (1806): Se ha consultado J.F. HERBART (1947) Pedagogia General derivada del fin de la
Educacién. LA LECTURA, Madrid. (Tred. LUZURIAGA).

(13). VONLEY, MONTESQUIEU. Citados por ALTAMIRA (1895). La ensefianza de la Historia. LIBRERIA DE VICTORIANO
SUAREZ. Madrid (2* Ed.), Cap. IV. El elemento natural de la Historia (examina las relaciones entre la
Geograffa y la Historia), pag. 160-190.

(15). LOMBARDO-RADICE, G. (1933): Lecciones de diddctica y recuerdos de experiencia docente. LABOR, S.A.
Barcelona.

(16). La Geografia participa en las secuencias de ASOCIACION en el método DECROLY, de la misma forma que
la Historia se integra en la asociacién en el TIEMPO. Ver:

LLOPIS, R. (1926): La Geografia en el Método DECROLY, REVISTA DE PEDAGOGIA, n? 59, noviembre, pag.
496-502.

(17). DANTIN CERECEDA (1923): Cémo se ensefia la Geograffa. PUBLICACIONES DE LA REVISTA DE PEDAGOGIA, Serie
Metodolégica, Ill, Madrid, pag. 47.

(18). CARANDELL, J. (1924): Los bloques Diagramas. Algunos sencillos consejos para su trazado segdn A.K.
LOBECK..., (Trad. y resumen J. Carandell). BOLETIN DE LA REAL SOCIEDAD ESPANOLA DE HISTORIA NATURAL, Tomo
XXIV. Madrid, pag. 191.

(19). SOLE SABARIS (1979): Sobre els origens de la modernitzacié de la didictica de les Ciéncies Naturals
a Catalunya, BUTLLETI DE LA INSTITUCIO CATALANA D'HISTORIA NATURAL, n® 43. Barcelona, pag. 19-47.

(20). Ver esquemas metodolégicos propuestos por EVERSON (1976) debe de localizarse en WALFORD (1982): New
directions in Geography teaching. Longman. (pag. 110). Y el de OLATUNDE OKUNROTIFA (1982) en NEW UNESCO
(1982): Source Book for Geography teaching. LONGMAN. London (pag. 142).
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(21). Una informacién sobre curriculas integrados puede encontrarse en: DAVID HICKS AND CHARLES TOWNLEY
(1982): Teaching World Studies, LONGMAN, London, pag. 183-186.

AMPLIACION BIBLIOGRAFICA
- COUSINET, R. (1972): La Escuela Nueva, Ed. LUIS MIRACLE, Barcelona, (12 ed. 1962).
- DEWEY, J. (1983): Democracia i Escola, EUMO EDITORIAL, Vic.

- GIBBS, LEVASSEUR, SLUYS (1918): La_ Ensefianza de la Geograffa, EDICIONES LA LECTURA. Prologo trad.
Bibliografia Angel de Rego.

- SHNASS, F. Y RUDE, A. (1937): EL Tesoro del Maestro. EDICIONES LABOR, Barcelona.
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8. REFLEXIONES SOBRE LA UBICACION DE LA DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA EN EL CAMPO DEL CONOCIMIENTC CIENTIFICO.

Isidoro Gonzalez Gallego.

Catedratico de Didactica de las Ciencias Sociales. Universidad de Valladolid.
S

Las cuestiones referentes al proceso de transmisién dél conocimiento, a los objetivos de esa transmisién,
a la receptividad de los sujetos, a la progresiva seleccién y organizacién de los contenidos, a las técnicas
utilizables... son problemas que interesan a investigadores de la Teoria del Conocimiento, la Psicologia,
la Sociologfa, la Didictica... y, en su conjunto, a los especialistas en Ciencias de la Educacién. Para ellos
(y con razén) el sujeto de la educacién es Lo mds importante de la educacidn misma.

En este campo de trabajo la comunidad cientifica ha recorrido ya un largo camino. Sin embargo el camino
no ha comenzado, practicamente, cuando estas cuestiones, que se refieren a la transmisién del conocimiento
en general, se preocupan de apuntar su foco a la transmisién de conocimientos concretos. Porque el
especialista en Ciencias de la Educacién no se ocupa de las ciencias referentes a ella y, por tanto, no le
es posible, en principio, abarcar también el estudio de su fenomenologfa especifica.

Podria pensarse, entonces, que el analisis de los problemas que presenta la transmisién de una ciencia
concreta son cuestiones propias del interés de los cultivadores de esa ciencia. Y mds en el caso de aquellas
que, como las Ciencias Sociales, y entre ellas la Geografia, se sitdan desde el principio en el recorrido
del proceso de la educacién. Pero tampoco sucede asi. Porque en general, los investigadores de una ciencia
referente se ocupan fundamentalmente de trabajar sobre esa ciencia gue consideran (y también con razdn)
dotada de su propia estructura légica. Incluso no deja de haber guien piense que es el sujeto el que debe
adaptarse al conocimiento, y no al revés.

Consagrados al objeto de la ciencia no tiene mucho sentido, efectivamente, ocuparse también de los sujetos
a los que el conocimiento de la ciencia se ha de dirigir, cuestién que implicarfa dedicar la atencidn a
problemas nuevos y alejados del objeto de la ciencia misma. A lo mds que se llega es a apuntar algunas
técnicas instrumentales que aparecen, ante el esplendor de la propia ciencia, como algo ciertamente marginal,
pura técnica para profesionales de la ensefianza a lo que tampoco parece necesario dedicar mucho tiempo.

En ambos casos hay razones evidentes que justifican estas posturas. Se trata de campos cientificos
distintos, cada uno con su propio marco de investigacién y de trabajo. En el primer caso estamos hablando
de ciencias que se ocupan del fenémeno educativo como tal. En el segundo de ciencias que se ocupan de su
propio campo, independientemente de que la sociedad decida o no incluirlas en mayor, o en menor, o en ninguna
medida en los curricula de la ensefanza. Es mas, incluso atendiendo al hecho de que la razén fundamental
de la educacidn es el sujeto, y que ello supone lo que pueden parecer distorsiones de la estructura légica
de una ciencia, puesta al servicio de la psicologia genética, tampoco resulta extrafio comprender que prestar
la atencién a estos problemas llegue a repugnar a la investigacién cientifica en si misma.

La presente comunicacién supone una reflexidén sobre el hecho de que, sin ninguna duda, hay en toda ciencia
una rama especifica que surge de ella y que es’ la que se preocupa de analizar los problemas de su
transmisién, tanto desde el punto de vista practico como teérico. Una rama que interrelaciona esa ciencia
y las que actlan dentro de la ensefianza en torno al mismo campo de conocimiento. Una especialidad que es
conocimiento cientifico en si misma, que, carente de tradicion cientifica, precisa urgentemente de
cultivadores, y que depende tanto de la propia ciencia referente como de las diferentes ciencias de la
educacién.

Esta rama, esta especialidad, en la actual organizacién de las Areas del Conocimiento de la Universidad
espafiola, y por lo que a la Geografia (una “ciencia social") respecta, parece no haber duda de que debiera
incluirse dentro de la Didactica de las Ciencias Sociales, aln con sus propios marcos referentes. A lo largo
de este Congreso se vienen planteando las dificultades, ciertamente existentes, para integrar homogéneamente
a la Geografia dentro de unos curricula uniformes de Ciencias Sociales. Y es este uno de nuestros mas amplios
campos de estudio y preocupacién. Pero, itendremos las mismas dificultades para integrar en la Didactica
de las Ciencias Sociales la Didactica de la Geografia?. Recurrir a una diversificacion individualizada de
campos, desde el punto de vista de sus didacticas (si es que pueden existir independientes), por lo que
respecta a las Ciencias Sociales, puede ser esterilizador para todas en su conjunto tanto como para cada
una de ellas.

Y no estamos seguros de si en esta pretensidn individualizadora intervienen mas las concepciones
personales que las derivadas de las consideraciones que debieran surgir de la propia reflexién cientifica.

Para llegar a conclusiones que puedan, alguna vez, ser vélidas en torno a la ubicacién de la Didactica
Especial de la que nos venimos ocupandc, en el campo del conocimiento cientifico, tendriamos que partir de
la formulacién de al menos tres preguntas: 1¢: ;la Didactica de la Geografia (como de las demds Ciencias
Sociales) es una ciencia?; 22: ;es posible una Didactica de la Geografia aislada de la Didactica de las
Ciencias Sociales?; y 3%: Si la Didactica de la Geografia y la Didactica de las Ciencias Sociales son, a
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su vez, ciencias, ¢dbénde deben ubicarse: como una rama de las Ciencias Sociales en general, como ramas de
cada una de las Ciencias Sociales en particular, o como una rama de las Ciencias de la Educacién,
dependientes de la Didactica?.

Dejando para otro momento (y ocasiones habré) las dos Gltimas cuestiones, motivo, sin duda, de muchas
opiniones encontradas, vamos a referirnos en esta ocasién a la primera de las preguntas, a la que se
interroga sobre si la Didéctica de la Geografia es una ciencia. A ello se puede contestar considerando
aspectos teéricos del problema y también descendiendo a, planteamientos nacidos de la cotidianeidad. Vamos
a intentar hacerlo simultaneamente desde ambas alternativas.

Desde el punto de vista tedérico es evidente que si la Didactica General, una ciencia que forma parte de
las Ciencias de la Educacién, se pone en relacién con una ciencia referente (en este caso la Geografia) el
resultado de esta conjuncién no puede ser, ciertamente, un arte o una simple préactica. El resultado es un
nuevo campo cientifico, de conocimiento, que se formulara a partir de conceptos, teorias, objetivos y
técnicas propios de las Ciencias de la Educacién y propios también, y simultaneamente, de la ciencia
referente.

No debemos tener rubor o timidez por defender que nuestras preocupaciones, aquellas que nos reidnen hoy
aquf, forman parte de un campo del conocimiento cientffico. Piaget dice, con acierto, que las fronteras de
la Ciencia se desplazan incesantemente, que las ciencias estan siempre indefinidamente abiertas.

Lo mismo dira Bunge con otras palabras: "no se concibe la ciencia si no es explorando continuamente nuevos
territorios". EL nuestro es, sin duda, uno de esos nuevos territorios.

Para que esta nueva exploracién, generadora de ciencia, se produzca, basta con que un grupo de personas,
dice también Piaget, "comience a delimitar un problema". Este serfa, ahora, el punto de vista préctico y
cotidiano de la cuestién. Porque aguf, efectivamente, estamos un grupo de personas analizando un campo de
problemas con el concurso de métodos, férmulas y teorfas propios de otras ciencias, auxiliares de la nuestra,
y que no tienen las caracteristicas finales de ninguna de ellas, las ciencias de las que partimos. Aqui
estamos hablando de Ciencias de la Educacién; pero no tendria sentido que hablaramos de ellas si no fuera
porque las ponemos en relacién con la Geograffa; pero no tendrfa sentido que hablaramos de ella si no fuera
porque la ponemos en relacién con las Ciencias de la Educacién.

Si Binet no hubiera solicitado de su gobierno clases especiales para alumnos retrasados, y si la
Administracién no le hubiera preguntado cuéles serfan los criterios a considerar .respecto a lo que es el
retraso, no habria construido, junto con Simén, ni publicado en 1905, su “"Escala Métrica de la Inteligencia".

Alberto Luis sefiala, acertadamente, que las preguntas que un licenciado en Geograffa e Historia se
planteara como docente, en relacién con el "por qué" y "para qué" ensefiar algo, con el "qué", “cémo" y
ncuando" hacerlo, no encuentran respuesta, en primera instancia, en el ambito de las disciplinas, sino dentro
del espectro de la reflexién pedagégica.

Raimundo Cuesta, por su parte, denuncia la incomunicacién entre las Ciencias de la Educacién y las
Ciencias Sociales como uno de los obstaculos mas importantes que han impedido la construccién de una
Didéctica Especial con caracteristicas propias.

Estd claro que desde la propia ciencia geogréfica, en exclusiva, no puede venir la solucién de los
problemas de su ensefianza. Pero también esté claro que desde las Ciencias de la Educacién, en exclusiva,
tampoco se nos van a resolver los problemas de la Didactica de la Geografia.

Hay aquf, a nuestro entender, y de manera diafana, un campo propio de conocimiento que debe buscar su
independencia no sélo formal, sino como "saber cientifico", porque esa independencia formal y substancial
de las Ciencias a las que sirve y de las que se sirve es, en palabras de Piaget, nel requisito indispensable
para la objetividad® y, deberiamos afadir, para la simple existencia.

En el Reino Unido, como en Francia, o en Alemania y, por supuesto también en Espafia, la tarea esencial
de la Geografia en la Universidad, como sefiala Horacio capel, fue y es hoy la de formar profesores para la
ensefianza secundaria y, a través de las Escuelas Universitarias, para la ensefianza primaria.

Esto es muy grave para la educacién. Porque, en consecuencia, las Facultades de las que todos nosotros
procedemos son "esencialmente" centros de formacién de profesores en donde, en sorprendente paradoja, las
materias, los intereses y los objetivos propios de la formacioén del profesorado brillan (y esplendorosamente)
por su ausencia. Alberto Luis sefiala que hay que encontrar un nuevo tipo de vinculacién entre una ciencia
y su didactica. Y que hay romper esa subordinacién de las didicticas especiales con respecto a las ciencias
referentes, subordinacién que tiene sus origenes en la dependencia estructural del ensefiante con respecto
al investigador o productor del conocimiento cientifico referente.
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En este Gltimo orden de cosas, Piaget ya lamenta la especializacién cada vez mayor de las facultades
universitarias, la separacién cada vez mas profunda entre el estudio de las diversas ciencias en lo que Llama
ne| tragico reparto de la Ciencia".

Y Duverger, en cita de Carmen Llopis, afirma que la separacion que hoy existe entre las Ciencias Sociales,
o entre gedgrafos, historiadores o historiadores del arte se debe, Unicamente, a la distinta formacién que
sus cultivadores reciben mis que a distinciones fundamentales entre ellas.

Todo esto pone sobre el tapete unas evidentes necesidades de orden teérico y practico. Felices necesidades
porque, en palabras de Bunge, ellas son la fuente de los problemas cientificos. La tarea de investigar, sigue
dicierdo Bunge, en una ciencia, es tomar conciencia de la existencia de nuevos problemas que durante afios
se han pasado por alto, insertarlos en un cuerpo de conocimientos, e intentar resolverlos con el maximo
rigor. La investigacién cientifica, termina Bunge, arranca con la percepcién de que el acervo de
conocimientos anteriores de que dispone "una comunidad interesada en un problema" es insuficiente para
manejarlo.

Y ello, segiin Graves, supone, en consecuencia, que todo desarrollo de una disciplina crea, a su vez,
grupos de profesionales con intereses cientificos centrados en ella.

Phenix y Hirst llegarédn a mds. Nos dirdn algo tan aparentemente cinico, pero evidente, como que "una
disciplina cientifica no es nada mas que una comunidad de personas interrogandose sobre ella". Y que la
ciencia que nace de estas interrogaciones "se deriva de los trabajos de mentes humanas que se comunican entre
si la tarea de asignar significados a una parcela de su experiencia". Toda ciencia, diran también, no es
sino la expresion de la imaginacién humana.

La Didactica de la Geografia (y ello vale también para las demas Ciencias Sociales) no estaba siendo
reconocida mias que como "una forma" de conocimiento. Graves afirma que estamos hoy ya en condiciones de
definirla como un campe o "una disciplina® de conocimiento, distincién que no es puramente nominal, sino
de clara trascendencia para lo que venimos analizando.

Un campo o una disciplina de conocimiento que nace, como dice también Graves, de la "imposible
separacién", es decir, (sensu contrario), de la unién entre la ensefianza de una ciencia referente y las
Ciencias de la Educacién. No se trata de que todos los gedgrafos o todos los historiadores se hagan
psicélogos o sociélogos, pero si de que todos aquellos que quieran ser profesores de Geografia o de Historia
conozcan las Ciencias de la Educacién, se hayan acercado a ellas al nivel de profundidad necesario y muy
particularmente, a nuestro juicio, por lo que respecta a la Psicologfa y a la Sociologia.

La Didéctica de la Geografia, la Didactica de las Ciencias Sociales son, sin duda, desde nuestro punto
de vista, una rama de la Geografia, una rama de las Ciencias Sociales. Al menos tanto como la Historia
Medieval con referencia a la Historia (y no digamos la Paleografia o la Numismitica), o como la Geografia
Agraria con respecto a la Geografia (y no digamos la Demografia o la Climatologia), o como el Derecho Civil
respecto a las Ciencias Juridicas.

Planteemos a un gedgrafo o a un historiador la siguiente pregunta: ;le pareceria a vd. deseable que
establezcamos ante los nifios las relaciones existentes entre Historia Agraria, Historia Politica, Economia
Ganadera, estructura de la propiedad, sistema feudo-sefiorial, clima continental extremado, pobreza de suelos,
tipos de cultivos, poder politico, capitalismo inicial, acciones administrativas, comunicaciones, biologia
animal y utilizacién de recursos naturales con el fin de explicar en 62 de E.G.B. (donde por cierto se
incluye) lo que fue la Mesta?.

Necesariamente un gedgrafo o un historiador han de contestar que si, porque esos serian los factores
componentes del conocimiento cientifico que se requiere (entre otros) para conocer lo que fue la Mesta, y
de ello es de lo que ellos se ocupan, independientemente del sujeto.

Pero claro esta que un educador respondera escandalizado que no.

Se nos dira también, con seguridad, el historiador o el gedgrafo contestard que no, y yo también lo creo,
pero reflexionemos sobre este hecho: si ellos lo hacen es solamente por una razén, porque, légicamente se
dan cuenta de que la pregunta que les hemos propuesto no debe plantearse ni contestarse desde la Geografia
o desde la Historia, sino desde su Didactica, y ello ya supone la consideracién de otro tipo de problemas
que no se regulan exclusivamente desde las Ciencias de la Educacién.

Hoy nos hemos reunido aqui mas de ciento cincuenta profesionales interesados en un problema. Si un

socidlogo hubiera previsto un estudio de nuestra actuacién, de lo que aqui hemos dicho, verfa que tanta veces
como hemos pronunciado el vocablo "Geografia®, hemos utilizado la palabra "Psicologia", la palabra
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neducacién®, la palabra "contenidos", la palabra “curriculo®, la palabra "alumnos", la palabra "evaluacién",
o, claro estd, la gran palabra "didactica". Y hasta la palabra wHistoria". Y no digamos la palabra "Ciencias
Sociales".

Pero esto no ocurriria en un congreso de gedgrafos, de exclusivamente geégrafos preocupados, légicamente,
por su conocimiento cientifico y por nada mds. Y es que en nuestro caso lo que somos es profesores "de

Geografia. Y en nosotros los sustantivo es ser profesor. Y lo adjetivo es aquello de lo que somos
profesores.

Bunge afirma también, como Piaget, que para el avance de muchas ciencias, o para la creacién de otras,
lbasta que por una u otra razén se constituya una comunidad de cientificos interesados por un problema'.

Es cierto que hoy no hay, que todavia no puede haber, grandes resultados. Pero también Bunge dice que
una organizacién cientifica inteligente nunca exigiré resultados inmediatos, sino "la impulsién de todo el
sistema de conocimiento".

Creo que el esfuerzo de estos dias, como el que llevan tantos compafieros realizando ya desde hace afios,
da fe de este impulso y del reconocimiento, el '"reconocerse", de una comunidad cientifica que tiene un campo
propio de investigacién y de trabajo.

Un campo que ha de ir creciendo mds y méds cada vez, cuanto mas y mas se vaya generalizando la ensefianza.
Porque la didictica es tanto menos necesaria cuanto mas elitista y selectiva es la educacién. En un
bachillerato selectivo la ciencia, por si misma, puede imponerse a un sujeto que es voluntario y escogido,
a través de cribas sucesivas, como receptor de la misma. Pero cuando el sujeto no es un receptor socialmente
conducido a estadios cada vez mas estrechos en la sucesiva estratificacién selectiva de la ensefianza, cuanto
més general es la educacién, mas fuerza pierde la ciencia referente por si misma y mayor urgencia y exigencia
tiene de los planteamientos didacticos.

Gimeno Sacristan dice que poco importan las Ciencias de la Educacién a la educacién misma porque ésta,

de una u otra manera, ha funcionado siempre. Y la sociedad no se ha preocupado de mas. Pero esto cada vez
va a ser menos evidente.

EL profesor Esteve, en su sugestivo articulo “Los profesores felices" publicado en EL_Pais del 29 de

noviembre de 1988, se refiere a esta cuestion con unos terribles parrafos que no nos resistimos a
transcribir:

"Si un nifio, que con el sistema escolar de élite habria sido expulsado por torpe o por mal
comportamiento, pese a no saber distinguir el esternén de la clavicula tiene mejores nociones de cémo
cuidar su salud, si pese a no identificar a Géngora o a Quevedo adquiere un cierto gusto por la
lectura, y si su paso por la escuela le ha inculcado unas nociones basicas sobre el valor de la
convivencia, esto es un éxito, no un fracaso escolar."

nahora bien, en la practica -y yo sostengo que esto es un éxito- escolarizar al cien por cien de la
pobtacién infantil quiere decir escolarizar al cien por cien de Los mas torpes, al cien por cien de
los mas agresivos, al cien por cien de los mas desfavorecidos y marginados."

Wpor esta razén el trabajo del profesor, hoy, es mas dificil que hace quince afos, cuando los
profesores podian operar_con criterios exclusivamente académicos sobre un grupo de nifios homologados
por los diversos escalones selectivos."

Cuando a partir de 1970, progresivamente hasta hoy, y probablemente en un proceso acelerado a partir de
hoy, la ensefianza en la que todos hemos sido educados deje definitivamente de ser selectiva, las ciencias

referentes ya no nos daran respuesta a la mayoria de los problemas con los que un profesor se encontrara
en su aula.

Hasta ahora nos la ha dado porque la ensefianza, cuanto es mas selectiva en el numero de sus alumnos, en
su categoria social, y en sus posibilidades intelectuales, mas puede apoyarse en exclusiva en la estructura
légica y en los conceptos propios de cada ciencia referente. Es que el sujeto se encontraba “al servicio"
de la ciencia, porque acudia a ella. Pero, por el contrario, cuanto ta educacién es menos selectiva, la
ciencia referente en exclusiva nos deja de ser valida, porque ahora ya no estéa el sujeto al servicio de la
ciencia, sino la ciencia al servicio del sujeto, porque es la ciencia la que acude a él.
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No tenemos, pues, otro remedio que volver les ojos, para buscar las respuestas, a las Ciencias de la
Educacién. Y, al propio tiempo, como las preguntas que hacemos a las Ciencias de la Educacién las realizamos
desde nuestra propia disciplina, acotar un campo de estudio: el que en cada Area de Conocimiento aplicada
a la enseflanza se ocupa del analisis de los fenémenos, de todo tipo, teéricos y practicos, que afectan a
su transmisién.
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9. EL CATALOGO DE RECURSOS DIDACTICOS Y LA INTERACCION ENTRE GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES.

Emilia Marfa Tonda Monllor. Profesora Titular de la Escuela Universitaria de Formacién del Profesorado
de E.G.B. de Alicante.

Las Ciencias Sociales abordan el estudio del hombre organizado en colectividad, tanto desde un prisma
individual como en sus relaciones con los restantes miembros del grupo en intima conmexién con el medio
ambiente en el que habita. En esa interaccion hombre-sociedad se inserta de manera clara la ciencia
geografica y su praxis, concebida ésta como el modo de integrar socialmente al individuo en su real idad
inmediata. En la actualidad, las Ciencias Sociales se caracterizan por la utilizacién de métodos
cuantitativos, la aplicacién a problemas de indole practico que plantean los grupos humanos y por la afanosa
e ininterrumpida blUsqueda de ia interdisciplinariedad y objetividad. En ese sentido, la escuela debe superar
el abismo existente entre los contenidos que en ella se imparten, a veces obsoletos, y las experiencias que
el alumno vive, ligando la educacién a la vida y al.mundo real, a la vez que se establece una intima
correlacidn con el sustrato social, la economia y el entorno que seran puntos clave en el proceso educativo.
Conseguir el desarrollo arménico de la personalidad en el seno de una formacién integral sera el fin dltimo
de la Educacidén General Basica.

La contribucién de los Catalogos de Recursos Didacticos a la integracién entre Geografia y Ciencias Sociales.

Las actuales orientaciones pedagégicas exigen el empleo de nueves instrumentos de asesoramiento
informativo como es la confeccién de los Catdlogos de Recursos Didacticos donde se pueden encontrar datos
basicos sobre una serie de elementos en la mayoria de las ocasiones ignorados o infrautilizados, cuando
paradéjicamente la mayorfa de ellos son gratuitos. Su conocimiento y praxis va a proporcionar a los
diferentes equipos docentes la posibilidad de llevar a cabo su labor desde una perspectiva muy diferente
a la tradicional, donde el aula era el Unico y exclusivo lugar de impartir conocimientos y favorecer
actitudes, al tiempo que proporcionan elementos de trabajo vélidos.

El procesoc educativo demanda una interaccion entre la actividad que se desarrolla en el centro escolar
y la vida ciudadana donde se configuran Los hechos econdémicos y sociales en los que el alumno y su familia
se insertan. Cualquier innovacién o cambio que intente reforzar los vinculos entre el proceso educativo y
el marco socio-cultural en el que éste se desarrolla, es una tarea importante que se refuerza al ser el
propio alumno el que participa en la investigacién de su entorno segin sus posibilidades psicolégicas,
intelectuales, temporales y ambientales.

Al mismo tiempo el profesor debe procurar que los materiales o elementos de anilisis provengan de
situaciones muy concretas y cotidianas, lo que coadyuva a la integracién social del individuo y origina una
ensefianza m&s activa. La interaccién centro escolar-realidad mis inmediata se hace especialmente patente
en el medio urbano, desarrollandose al tiempo técnicas y habiiidades de trabajo en grupo. En ocasiones el
fracaso escolar tiene sus orfgenes en buscar férmulas demasiado librescas y de espaldas a la realidad.

El hombre de hoy recibe un gran cumulo informative facilitado por medios muy diferentes, lo que hace
necesario el empleo de métodos educativos acordes a esa realidad, que garanticen un aprendizaje mas eficaz
y completo a lo que ayuda, sin duda, la existencia de Catalogos de Recursos Didécticos que de forma ordenada
y completa pongan en manos del potencial usuario toda la informacién necesaria, puesta convenientemente al
dia.

Dadas las fuertes variaciones existentes en el complejo entramado que conforma la existencia de La ciudad,
es preciso que para que los Catélogos tengan validez sean renovados y puestos al dia periédicamente con un
umbral maximo de informacién fiable estimado en cinco afos.

Estos Catalogos son al mismo tiempo una via valida para conseguir una investigacién educativa mas amplia
y ambiciosa en lo que se refiere a los objetivos a alcanzar y a los medios para llevarlos a la realidad.
Igualmente contribuyen a llenar un vacio metodolégico dotando al profesional de la ensefianza de elementos
.nuevos a introducir en sus clases que en ocasiones y por estar faltos de tiempo en sus apretados horarios
escolares no les es posible buscar por sf mismos. Al mismo tiempo, no se debe olvidar que cualquier proyecto
didactico debe ser concebido con caracter abierto dando cabida a la participacién de los docentes y discentes
de manera activa.

La amplia variedad de recursos obedece tanto a la necesidad de exhaustividad como de dejar a los
diferentes equipos docentes la posibilidad de seleccionar aquellos que crean mds convenientes atendiendo
al Ciclo y Curso en el que imparten sus ensefianzas; la adecuacidon a las caracteristicas cronolégicas y
psicolégicas de los atumnos a los que van dirigidos; el ambiente urbano y socioeconémico en el que esta
enclavado el centro; la secuenciacién temporal que se destine a las distintas actividades docentes; el costo
o gratuidad de los recursos a utilizar; las dificultades de desplazamiento que los mismos generen y las
conexiones oportunas con las materias que se estén tratando en un momento dado, reforzando de esta forma
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las mismas.

Los referidos Catalogos pretenden ser una fuente de ideas y medios que faciliten al docente su labor como
elementos de apoyo en su actividad y como punto de partida en la blUsqueda de nuevos proyectos educativos
en el sentido de aprender utilizando como base la investigacién y la accién exigiéndose al docente una
preparacién metodolégica nueva y acorde con la realidad circundante.

El Catdlogo de Recursos Didacticos de la Ciudad de Alicante.

Los Catalogos, a los que nos hemos referido anteriormente, se han aplicado a un medio urbano y més
concretamente a la ciudad de Alicante, la segunda en importancia de la Comunidad Valenciana.

La validez de esta Guia parece estar justificada plenamente, si se lleva a cabo su puesta en practica
por el mayor numerc posible de ensefiantes al que se pretende modestamente ayudar y a los cuales se dirige.

La elaboracién se llevé a cabo dentro del convenio-marco Universidad de Alicante- Ayuntamuento de la
capital, potenciandose asi los vinculos entre Universidad y sociedad.

Existiendo ya guias de recursos didacticos para otras ciudades, la de Alicante, a la que nos referimos,
ha hecho hincapié en resaltar junto a la informacién basica, el contenido de la misma desde una dptica de
interaccién integrada entre los diversos elementos que componen el complejo mundo de las Ciencias Sociales.
Con este fin habiéndose gestado y desarrollado la idea en el seno del Departamento de Geografia de la Escuela
Universitaria de Formacién del Profesorado de Educacién General Bdsica, de la mano de los profesores D.
Rafael de Vera y de la que suscribe esta comunicacién, director y codirectora respectivamente de la obra,
la misma se amplié por mutuo acuerdo a otros miembros de distintos Departamentos con el fin de darle un
marcado carédcter interdisciplinar que de esta forma aumentara notablemente los distintos prismas de
observacién de la realidad ciudadana de Alicante, evitando asi una excesiva orientacidn geografica, sin que
ello supusiera, en modo alguno, que la misma dejara de impregnar las directrices basicas de la investigacién
y signara los elementos integrantes de la misma.

Por otro lado, se aborda.el estudio de una ciudad desde una perspectiva nueva, como fuente misma de
elementos didacticos. En el Catalogo se insiste por quién es utilizable cada recurso, bien sea por los
profesores de un érea o nivel o por materias, tanto en E.G.B. como ensefianzas medias.

Este denso Catdlogo que supera las 700 paginas acumula una informacién basica de mds de 145 recursos,
seleccionados éstos de entre mas de 250 recogidos en una minuciosa labor de trabajo de campo. Los referidos
recursos se entienden en el sentido de cualquier persona, material o acontecimiento que crea las condiciones
para que el alumno adquiera conocimientos, actitudes y habilidades, siempre que se encuentren fuera de su
habitual recinto escolar. Cada uno de ellos, estd asignado a una o varias fichas en las que se recogen en
primer lugar los sigujentes datos basicos: la denominacidon del recurso que se trata, la localizacién del
mismo, el teléfono, la persona, Departamento u organismo al que dirigirse para llevar a cabo la consulta
o actividad, el horario de visita, una sintesis de los elementos mas destacados, la modalidad de uso, esto
es, si es individual o colectiva, bien sea para los alumnos de E.G.B. o profesores de este nivel, su
finalidad, sea ésta demostracidn, consulta o explicacidén asi como la modalidad de pago, que la mayor parte
de los mismos es gratuita. '

La segunda parte de la ficha, quizad la de mayor originalidad en comparacién con otras guias didacticas,
explicita de forma amplia el contenido del recurso, asi como las actividades a realizar o la posible
utilizacion del mismo en los ciclos o niveles educativos que correspondan con recomendaciones al profesorado
sobre determinadas cuestiones didacticas.

Los criterios seguidos para la clasificacién de los diferentes recursos han sido los siguientes:

1-. Centros de documentacién, informacién y asesoramiento, incluyéndose aqui los archivos, bibliotecas,
hemerotecas, centros de representacidén extranjera, organismos oficiales administrativos y econémicos,
centros de ensefianza, museos, salas de exposicién, filmotecas, fonotecas, y bancos de datos en soporte
de video o de informatica.

2-. Centros de investigacién: como es el caso por ejemplo del Instituto Nacional para la Calidad de la
Edificacién, laboratorios, observatorio meteorolégico, observatorio simolégico, planetario, etc.

3-. Centros de produccién, consumo y servicios, donde se integran todos aquellos centros de actividad que
supongan produccién y consumo de bienes y servicios, tales como fébricas de bebidas no alcohélicas,
harinas, productos Llacteos y alimenticios, estacién depuradora, imprentas, centros metallrgicos,
mercados, viveros, centros de recepcién y expedicidén de mercancias y similares.
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4-. Patrimonio arquitecténico, histérico, artistico y urbanistico: castillo de la ciudad, Ayuntamiento,
circuito de arterias principales del casco antiguo y del centro comercial de la ciudad, barrios,

iglesias, monasterio, yacimientos arqueolégicos, viviendas con alto valor arquitecténico e histérico,
etc.

5-. Transportes y comunicaciones: aeropuerto, emisoras de radio, periddicos, estaciones de ferrocarril y de
autobls, correos, teléfonos, etc.

6-. Zonas de interés natural y paisajfstico: la huerta que circunda la ciudad y los enclaves naturales o de
importante valor paisajistico de la comarca.

7-. Zonas deportivas, verdes y ludicas: circuito urbano de parques, jardines y plazas plblicas.

Ademas se incluye en el Catalogo un amplio repertorio bibliogréfico sobre diversas facetas geogréficas,
histéricas, econémicas, sociales y culturales de la ciudad de cara a facilitar al profesorado su labor.
Completa el trabajo un plano de la ciudad con la ubicacién de los distintos recursos y una coleccién de
diapositivas asi como un indice por orden alfabético y otro segin la taxonomia empleada donde se agrupan
los distintos recursos.

Por Ultimo resefiar que dada la utilidad de estas guias y mientras estd en avanzada gestién su publicacién,
se estén realizando los trabajos preliminares para la confeccién de otras referidas a todas aquel las ciudades
de la provincia de Alicante con mis de 20.000 habitantes. Ademas este Catalogo, dada su flexibilidad y
caracter abierto, puede ser aplicado metodolégicamente a diferentes medios urbanos donde al ofrecerse una
amplia y rica gama de situaciones, los recursos que se ofertan son muy variados.
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10. EL PAPEL DE LA GEOGRAFIA EN EL PROYECTO CURRICULAR DE CIENCIAS SOCIALES INTEGRADAS: UTOPIA Y REALIDAD.

Eugenio Garcia Almifana.

Jesis Gonzéalez Salcedo.

German Ramirez Aledén. L
Ramdn Sebastian Vicent. N
Grupo EDETANIA. Valencia.

En el sistema educativo actual existe un desarrollo curricular de Ciencias Sociales en la E.G.B., que
en la préctica se reduce a una exposicién de temas de Historia, algunos menos de Geografia y pocos de
educacién civica, con escasa conexidén entre ellos. En el B.U.P. de hoy no se da un intento integrador
significativo, a pesar de recomendarse la interdisciplinariedad por éreas de conocimiento; es mas una ilusidn
que una realidad, a pesar de las disposiciones ministeriales. Los esfuerzos realizados en los centros de
Bachillerato no son valiosos porque la programacién de Area se contempla, por la mayoria, como una mera
accién burocratica. Todo ello nos lleva a afirmar que hoy, en las Ensefianzas Medias, no hay una visidn de
conjunto y se sigue jmpartiendo una ensefianza tradicional vy compartimentada en asignaturas, salvo
experiencias esporadicas.

Desde hace una década se habla con insistencia de la necesidad de transformar el tipo de ensefianza actual
porque demostraron prestigiosos psicélogos de la escuela de Piaget que los alumnos, a partir de los 11-12
afios, tienen, es verdad, capacidad de abstraccion pero no interrelacionan los conocimientos adquiridos con
facilidad. Surge asi la agrupacion de las actuales asignaturas por éareas (Ciencias Sociales, Ciencias de
la Naturaleza...) como una ilusién para futuros planes de Bachillerato que deberia asumir el M.E.C. y las
Comunidades Auténomas con competencias. Se trata de pensar en unos curricula mas acordes con los paises del
smbito anglosajén, que son pioneros en este sentido, que respondan a las necesidades de la sociedad y de
los propios alumnos.

Trataremos brevemente de sefialar el papel que podria tener la Geograffa en un proyecto integrador de
Ciencias Sociales, cuales son las “ideas utépicas" -porque en realidad hasta la Administracién Educativa
reconoce la dificultad de Llevarlo a la practica- vy cual es la realidad de la situacién de nuestra disciplina
en el Bachillerato actual. De este modo, nos decidiremos por la integracién o autonomia respecto a las
Ciencias Sociales.

1-. El papel de ta Geografia en un proyecto integrador de Ciencias Sociales: las dificultades.

Un apoyo considerable a la consolidacién internacional del concepto "Ciencias Sociales!, con todo lo que
reporta, la realizé la UNESCO en su 35 sesién plenaria celebrada en 1980. En ella se valoré el gran papel
que supone hacer frente a los problemas de la humanidad mediante la educacién integradora que se puede
establecer en los centros de ensefianza (1). Del mismo modo, la lectura de este documento marca un programa
a corto plazo en que se recomienda a los paises miembros, un apoyo decidido a los proyectos de Ciencias
Sociales e internacionales, y de la paz mundial. Cuando se sefialan los objetivos prioritarios (2) se deduce
que la Geograffa jugarfa un importante papel en este proyecto.

Pero la Geografia, por su propio caréacter sintético, puede presentarse como puente entre las Ciencias
Sociales y las de la Naturaleza. Su delimitacién no es, pues, clara. En un posterior apartado referido a
la integracién o la autonomia respecto de las Ciencias Sociales sefalaremos las materias que algunos
pensadores integran en dicho concepto, pero la idea fundamental es que no existe una definicién clara.

Autores tan prestigiosos como RYAN hablan de ellas como "una pluratidad confusa y desordenada" (3). Una
definicidn de Ciencias Sociales aparece en la obra de LLOPIS-CARRAL (4), quienes siguiendo los objetivos
marcados por la UNESCO (5), sefialan el papel que tendria la Geografia en las mismas, incorporando de este
modo nuestra disciplina plenamente en las Ciencias Sociales. EL porqué para ellos es evidente: el caracter
antropogenético de la Geografia, ya que ula Geografia no consiste en una serie de generalidades sino en el
estudio del medio en el que se desenvuelve la vida de los hombres" (6). Valoran la interdisciplinariedad
pero admiten que su puesta en funcionamiento en el proceso educativo de Ciencias Sociales es hoy de gran
dificultad (7). Hay otros tedricos como V.A. ANUCHIN que no ven dicha integracién cuando seflala que 'es
preciso contar con una ciencia gue se preocupe del estudio de la utilizacion de la naturaleza y que conecte
las ciencias naturales con el grupo de las Ciencias Sociales: jlo que necesitamos es una Geografia sin
adjetivos!™ (8).

Por otro lado, las transformaciones experimentadas por la Geografia en nuestro pafs a partir de 1975 (9)
con la incorporacién algo tardia de las nuevas tendencias cuantitativas del mundo anglosajén, hace posible
contemplar nuestra disciplina, en ciertos aspectos, como integrante de las Ciencias de la Naturaleza. Algunos
gedgrafos realizan un analisis tan esencialmente matematico que cabria incluir la Geografi{a més en el &rea
de las Ciencias de la Naturaleza que en la de Sociales (10). La incorporacién de la Geografia de la
percepcién, por ejemplo, que da al analisis mental de los espacios geograficos una gran importancia, y que
tienen en cuenta factores psicolégicos distintos segin la edad, grupo social, ambiente, etc., permite la
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integracién de la Geografia con otras disciplinas de las Ciencias Sociales que, hasta ahora, aparecian
distantes (11). Piénsese que la aceptacidén por ciertos colectivos de tendencias recientes como la radical
y humanista dan nuevas perspectivas impensables hace apenas unos afos.

Vamos, pues, que por la misma evolucién geografica y las tendencias actuales no hay en nuestro campo
opinién unanime sobre la inclusién de la Geograffa en las Ciencias Sociales. Defienden intelectuales
prestigiosos su independencia por su propia capacidad de sintesis y la sitdan otros como puente entre las
Ciencias de la Naturaleza y las sociales. Ademds, hemos sefialado que el mismo concepto de Ciencias Sociales
estd todavia por configurar aunque la tendencia a desarrollarlo sea clara. Todo ello repercute en que un
desarrollo curricular de Ciencias Sociales siga presentando hoy graves dificultades.

2-. Los problemas de la Geografia en el actual Bachillerato.

La Geografia aparece -desde fines del siglo pasado y principios del actual- en los programas de estudios
de los centros de ensefianzas medias de nuestro entorno europeo. Hoy es impensable un plan educativo que no
contemple nuestra disciplina, bien con su denominacién propia o incluida en un proyecto curricular mas amplio
o integrador. Se ha llegado a esta necesidad por los fines y objetivos de la Geograffa en el sentido que
da a ambos términos NORMAN GRAVES (12). ¢Qué utilidad tiene para los alumnos comprendidos entre los 12 y
18 afios?. BENNETS realizé un estudio en 1973 en que sefialé que la Geografia era un medio adecuado para la
obtencién de conocimientos UGtiles, para adquirir técnicas y aptitudes mentales, para lograr ciertas
satisfacciones personales o desarrollar el sentido de la ciudadania (13). Pero, al final, dependera del papel
del profesor en el aula y la compenetracién entre los alumnos y éL.

En este punto es interesante realizar una recapitulacién sobre cémo estd hoy la Geografia en los centros
de Bachillerato de nuestro pafs, para analizar si la actual Reforma soluciona o no ese secular problema que
arrastramos desde hace tanto tiempo (14).

Una de las causas mads graves de la crisis geografica en los centros de ensefianzas medias ha sido que,
al contrario de otros paises, la Universidad espafiola se ha preocupado mas bien poco de la formacién
didactica de los profesores con vista a su docencia en institutos o centros de F.P. La Didactica de la
Geografia, pues, ha brillado por su ausencia en nuestras Universidades, salvo excepciones notables (15).
No se piensa que la mayoria de los alumnos universitarios de Geograffa tendrén que dedicarse inevitablemente
a la ensefianza media y se imparten en la Universidad unos curricula que si van a proporcionar mayores
conocimientos, poco se adeclan a la realidad posterior con que se tendran que enfrentar. Es opinién bastante
generalizada entre los pocos gedgrafos que estamos en centros de Bachillerato, que los nuevos profesores
que se incorporan cada afio desconocen la realidad de la asignatura a impartir, los programas, las técnicas
mas adecuadas para motivar a los alumnos desde los 14 afios, qué tipo de trabajo de campo se podria realizar,
etc. Este divorcio entre la Ensefianza Media y la Universidad ha sido un lastre que, por desgracia, persiste
hoy. No obstante se observa un nuevo dinamismo, como demuestran varios factores (16) que son prometedores
hacia el futuro.

Tenemos que distinguir dos problemas fundamentales en la actual Geograffa del BUP:

a).Escasa entidad y numerosas dificultades. La Geografia Humana y Econémica de 22 curso de BUP tiene un
nimero de horas semanales tan escaso (sélo tres) que hace enormemente dificil abordar unos curricula
minimos. En apenas 98 horas lectivas anuales es problematico llevar a cabo una ensefianza activa que
combine las destrezas de los alumnos con los trabajos practicos, medios audiovisuales y un minimo de
conocimientos, como han sefialado algunos profesores (17). Particularmente grave nos parece la poca
atencidn que se presta a nuestra disciplina en el actual plan ya que no se dara una visién geografica
global en el resto del Bachillerato, y los adquiridos en la EGB, de tipo mis bien genérico y partiendo
de lo local, se han olvidado ya cuando se liega a los Institutos de Bachillerato o de Formacién
Profesional. Como se apunté en.la Mesa que se celebré sobre la Reforma de la Ensefianza Media en
Almerfa (18), la realidad de los docentes que imparten el 2¢ de BUP consiste en el escaso interés por
modernizar sus enfoques, ya que la mayoria son de la especialidad de Historia y otros transmiten
conocimientos anticuados, a pesar de las nuevas geografias.

La actual programacién de 32 de BUP, con una asignatura inabarcable que trata todos los aspectos
geogréficos-histéricos y constitucionales de Espafia e Iberoamérica, hace que los curricula sean
imposibles de adaptar a las cuatro horas semanales y se sacrifica en muchos casos la Geografia a favor
de los aspectos histéricos (19).

b).Problemas relativos a los centros y su financiacién. La realidad de la ensefanza piblica secundaria
en nuestro pafs, con raras excepciones, arrastra graves problemas. La falta de espacio, hace, que no
sea posible crear un Aula especifica de Geograffa, clave para que el alumno sienta atraccién por la
asignatura (20), tan normalizada en algunos paises del Mercado Comin. Por otro lado, el material que

se puede adquirir anualmente es escaso por lo bajo del presupuesto. En demasiadas ocasiones se llega
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a explicar de modo magistral por la falta de cosas tan simples como un mapa O un proyector de
diapositivas. Algunos autores han sido conscientes de esta problemdtica en numerosas ocasiones (21),
apuntando que sélo un cambio estructural profundo y la dedicacién de mayores recursos econdémicos a
los Seminarios Didacticos repercutird en que todas las asignaturas, y por ende la Geografia, se
impartan mejor. No se trata s6lo de reformar el actual sistema educativo, sino de dotar el futuro
mejor, o de poco servira.

Todo Lo apuntado nos reafirma en la necesidad de la Reforma que Lleva a cabo el actual gobierno. ¢Podemos
esperar que ia triste realidad de la Geografia en nuestras Ensefianzas Medias llegue a su fin, como deseamos
la totalidad de los gedgrafos?. La Reforma actual, ;solucionara los problemas presentados?. La respuesta
debiera ser afirmativa, o de lo contrario se perdera una gran ocasioén.

3-. ;Integracién_o Autonomia?.

Queremos plantear en {as lineas siguientes las ventajas y los inconvenientes de una Geograffa integrada
en el conjunto de las Ciencias Sociales o una Geografia con personalidad propia, todo ello pensando en un
campo de conocimiento en el marco de un plan de estudios de 12 a 18 afios.

Desde hace varias décadas, y por influencia de la escuela anglosajona, se ha introducido en nuestro
sistema educativo el término "Ciencias Sociales", cuyo enfoque comprendia un conjunto de materias" que,
a semejanza de las Ciencias de la Naturaleza, debfan seguir las pautas del método hipotético-deductivo. Sin
embargo, el término Ciencias Sociales no ha sido definido todavia de forma clara. En un intento de sintesis
unos autores nos han definido estas ciencias "como aquellas que estudian los hechos y situaciones histéricas,
geograficas, sociolégicas, econdémicas, politicas y antropolégicas-culturales que afectan al hombre como
individuo y como miembro de una sociedad" (22). En realidad esta definicidn esa mas un catalogo incompleto -
ipor qué no la Psicologia?- de "Ciencias Sociales" que una explicacién de lo que son, de su método, fines
y objetivos de estudio.

Estas aparecen diversificadas en dos troncos comunes, la Sociologfa y la Economia, de las que surgen
nuevas ciencias y a las que se agregan otras preexistentes. Este es el caso de la Historia o la Geografia.
Estas dos ramas tradicionales del saber carecian de perfiles cientificos hasta que en ellas entraron otras
Ciencias Sociales que Piaget (23) llamé nomotéticas, o sea, que se basan en el método experimental y en la
formulacién de leyes de validez general y verificables. Se puede afirmar que este es un proceso que arranca
del siglo XIX y alcanza su madurez en el presente siglo; pero el desarrollo de este conjunto de "saberes"
o Ciencias hizo necesaria su especializacién y separacién. As{ se construyeron los programas educativos
practicamente hasta nuestros dfas. El reto que se plantea ahora y que los psicélogos del aprendizaje formulan
reiteradamente es si se puede mantener este esquema. La solucién propuesta reside fundamentalmente en la
integracién de las distintas ciencias que estudian al hombre, ya que la realidad que rodea a éste es plural
y compleja y no se produce de forma fragmentaria, sino como un "todo" que el propio alumno debe desvelar.
El medio para esa integracién es la interdisciplinariedad, ¢ sea, la globalizacién de lo que HIRST (24)
denomina "los campos de conocimiento". Como advierte GRAVES, recogiendo la idea de que cualquier divisién
del conocimiento es artificial, son numerosos los maestros y educadores para los que "realmente no existen
diferencias fundamentales entre las materias" y que, en consecuencia, "los programas de estudio deberian
ser integrados, es decir, la ensefianza no deberfa llevarse a cabo mediante lecciones claramente dedicadas
a una U otra materia sino mediante 'estudios integrados' que permitieran a los alumnos aprender el maximo
de los temas presentados" (25).

Existe una confusa situacién a la hora de definir las similitudes y/o diferencias entre las Ciencias
Sociales y las Ciencias Fisico-Naturales. Cuando GRAVES se plantea el estudio de la Geografia como "campo
de conocimiento", sefala que la geograffa actual como corpus de conocimiento, se parece mds a un ''campo" -
en el sentido dado por HIRST- que a una “forma" de conocimiento. Se incluye a la Geografia en un "campo de
conocimiento" -como la arquitectura, la medicina o la ingenierfa- en cuanto que son deudoras de otras ramas
del saber o "formas de conocimiento" fundamentales. Cuestiones similares ptantea LACOSTE cuando critica la
supuesta interaccién entre aspectos fisicos y humanos, que serian objeto de estudio de La Geografia como
ciencia de sintesis. "La Geografia -sefiala LACOSTE- no trata exclusivamente ni de las ciencias naturales
ni de las llamadas ciencias sociales...". La Geografia deberia aparecer para el geégrafo francés como '"una
bisagra entre el conocimiento de los hechos fisicos, es decir, la naturaleza, y el de los hechos humanos"
(26).

Pero en la practica esta interseccién de tres conjuntos de saberes no se produce, pues el marco de
plasmacién que serfa la Geograffa regional es, con frecuencia, una mera yuxtaposicién de aspectos parciales.
Por eso se ha podido hablar del mito de la unidad de la Geografia (27). Esta se perfila, pues, como una
ciencia que tiene por objeto 'el estudio de las pautas que ha impuesto en la superficie del planeta la
ocupacién de la tierra por parte del hombre", pero es probable que, a medida que la teoria geografica aumente
su corpus reflexivo, "la Geografia humana se diferencia mas y mas de la geografia fisica y los paradigmas

de organizacién espacial o ecosistemas de la geograffa ganen mas en aceptacién y la primera llegue a ser
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una rama de las ciencias sociales. En este sentido su posicién serd anialoga a la de la antropologfa y la
sociologia" (28). :

La confusién terminolégica entre Ciencias Sociales y Humanas (ino son humanas todas las ciencias
sociales?) y el campo de conocimiento abarcado por cada una de ellas ha planteado serios problemas a la hora
de elaborar los curricula escolares. Asi sucedié, cuando La Geografia e Historia se incluyeron en una
denominada "Area Social" o "Ciencias Sociales" en la EGB. Para algunos profesores esta subordinacidén de la
Geografia a un conjunto mds amplio y con perfiles difusos era una amenaza para la supervivencia de las
ciencias del analisis espacial. Se acusa a psicélogos, pedagogos y socibélogos de haber minado el campo de
la Geografia como materia especifica. Por ello -decfa el profesor A. SARASA- "reclamamos, en contra de
ciertas exigencias interdisciplinares, la separacién de la Geograffa del Area de las Ciencias Sociales para
que sea ensefiada por profesores con verdadero sentido de lo espacial™ (29).

Hoy podemos asegurar que estos presupuestos resultan anticuados o poco eficaces para los partidarios de
la integracién de ta Geografia en las Ciencias Sociales. Cabe preguntarse, pues, a estas alturas qué es mas
adecuado a la hora de plantear un aprendizaje de la Geografia. En nuestra opinién -y sin gremialismos mas
o menos bienintencionados- la Geograffa debe formar parte de un "campo de conocimiento" amplio o integrador,
hasta el momento en gue siguiendo las teorfas piagetianas de la psicologia evolutiva el alumno o la alumna
pueda estar en disposicién de elaborar procesos mentales no concretos (30). Esta frontera parece situarse
en torno a los 11-12 afios de edad, aunque también es verdad que las situaciones son cambiantes segin los
grupos sociales y las éreas geogrdficas de poblacién consideradas (31). A partir de los 12 afios es
conveniente redefinir el campo de las Ciencias Sociales pues ha ocurrido con frecuencia que éstas han sido
una mera yuxtaposicidén de distintos componentes, esencialmente la Historia y la Geografia. Esta deberia
aparecer con rasgos definidos en estos niveles (12 a 16 afios), con un progresivo acotamiento de campos de
conocimiento que estdn en el entorno de la Geografia y -légicamente- siguiendo un proceso de induccién,
partiendo del medio y ampliando progresivamente el marco espacial del conocimiento. Estimamos, ademas, que
ta complejidad del pensamiento exige una mayor especializacién del saber y que la globalizacién inicial debe
transformarse en una “individualizacién® de las distintas ciencias, pues la "globalizacién® -o sea, las
relaciones entre ellas- debe producirse en la mente del alumno. ’
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Una exposicién de las teorias piagetianas y su aplicacién al Area Social en los programas renovados
del Ciclo Medio y Superior de La EGB, en GONZALEZ ORTIZ, J.L. y MARTINEZ VALCARCEL, N.: "Principios
para una programacion de la Geografia en la Educacién General Basica", en Didéctica Geografica,
Universidad de Murcia, 1983, n2? 8-9, pags. 57-73. Los autores se muestran decididos partidarios de
la inclusién de la Geografia en las Ciencias Sociales.
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11. FORMULACIONES CURRICULARES DE LA GEOGRAFIA COMO CIENCIA SOCIAL Y EDUCATIVA.

Clemente Herrero‘Fabregat. .
Catedratico de Geografia Humana. Escuela Universitaria del Profesorado. Universidad Auténoma de Madrid.

La tesis basica de este trabajo es la presentacién de la Geografia como ciencia social en funcién de los
valores educativos de la misma. Se van a tratar tres aspectos relacionados entre sf. Primeramente se haré
una somera referencia a la llamada “"crisis de la Geografia" motivada por los propios gedgrafos, por sus
preocupaciones teéricas y metodolégicas, y muchas veces por sus elucubraciones. Esta crisis se agudizaria
por el intento de ciertos profesionales de desarticularla e integrarla en las Ciencias Sociales lo que
significaria su desaparicién. No obstante, a nivel educativo la Geografia se presenta como una ciencia social
con entidad propia, abarcando aspectos fisicos y humanos. Por Ultimo, se expone la necesidad de establecer
nuevas formulaciones curriculares para conseguir el objetivo terminal en los niveles basicos y medios, que
el alumno comprenda critica e imaginativamente la organizacién espacial de la sociedad, las interacciones
de las colectividades y el medio geografico.

1.- La crisis de la Geografia como ciencia integradora y de sintesis.

La Geografia a partir de la constitucién del paradigma regional se ha presentado tradicionalmente como
una ciencia de sfntesis e integradora de diferentes materias. Pierre George en 1973 la definia como una
ciencia de multiples accesos, que hasta la década de los cincuenta tenia como objeto la regién que se
constituia como un espacio de conceptualizacién Unica. Por ello el gedgrafo integrador, como es sabido de
todos, se ve obligado a doblarse de gedlogo, de botanico, de climatélogo o de hidrélogo, asi como también
de demégrafo, de etnélogo, socidlogo, agrénomo, economista, urbanista, etc. De esta forma la Geografia esta
amenazada de fraccionarse ante la imposibilidad de un enciclopedismo que convierta en accesible el desarrollo
de cada rama de la investigacién (George, p., 1973, p. 7).

Evidentemente, los fundamentos, métodos y lenguaje que utiliza un geélogo son diferentes a los que utiliza
un urbanista o un demégrafo. Por ello desde una perspectiva radical se ha criticado la falta de bases
epistemélogicas de la Geografia llegandose a afirmar que ésta no se define por su objeto o su método sino
por su punto de vista, compardndose la labor del geégrafo con la del pintor (Lacoste, 1976, p. 226).

En este sentido recientemente se ha afirmado que puede que los gedgrafos estemos pagando uno de nuestros
pecados originales: la considerable pereza teérica de la Geografia clasica, la pobreza de su reflexién
epistemolégica y su resistencia a admitir -o hacer explficita- la construccién de conceptos abstractos
alejados de la realidad concreta. Todo ello ha determinado una gran avalancha metageografica que no debe
sustituir el quehacer del gedgrafo (Gémez Mendoza, 1986, p. 3).

A esto hay que afiadir que ta practica es progresivamente la negacién del proyecto unitario debido a que
se da una ruptura creciente entre la Geografia Fisica y la Humana representada mediante una caricatura de
Grot en uno de los primeros nimeros de Geocr{tica. Los puntos en comin de ambas Geografias no se estudian
con la misma intensidad que los aspectos especificos de las mismas. Por ejemplo, se encuentran
investigaciones sobre grandes estructuras tecténicas, encostramientos calcareos, periglaciarismo o el cultivo
de un producto agricola en un lugar y un siglo determinado, en cambio temas como la evolucién de los suelos
en relacién con las diferentes formas de ocupacién humana, el valor geoestratégico de un lugar o los climas
urbanos, por poner unos ejemplos, no han sido tratados tradicionalmente, salvo honrosas excepciones, aunque
el panorama lentamente va cambiando.

Por este motivo, y terminamos esta reflexién, ya en 1969 André Meynier afirmaba en su Historia del
pensamiento geografico francés que 'la Geograffa ha entrado en una época de crujidos", dichos crujidos se
agudizarian mds si se integrase en las ciencias sociales Unicas, desapareciendo como disciplina independiente
en los dltimos cursos de la actual EGB y en las ensefianzas medias en funcién de criterios psicopedagégicos
globalizadores que sf que pueden aplicarse a los primeros cursos de escolaridad. No obstante, en estos
primeros niveles de la ensefianza la Geograffa del entorno junto con la exdtica se constituye en el eje de
las llamadas Ciencias Sociales ya que el alumno no tiene la suficiente maduracién mental para captar la
nocién de tiempo histérico y si para observar lo inmediato y empezar a pensar con lo lejano que atrae a su
imaginacién.

Ademéas si la Geografia plantea problemas metodolégicos estos serian mayores ya que las Ciencias Sociales
integradas estarfan nutridas por diferentes ramas del saber mucho mas abundantes y complejas que las que
nutren a la propia Geograffa.

2-. La integracidén de la Geografia en_las Ciencias Sociales.

Ante esta cuestidn, teniendo en cuenta los problemas indicados anteriormente, habria que establecer un
acuerdo entre los geégrafos para definir la Geograffa como una ciencia social con entidad propia. Dicha
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disciplina estudia el espacio social entendiéndose por tal et lugar en que se materializan las relaciones
sociales, siendo el resultado de ta interaccidn de las colectividades sobre el medio geografico (Redondo
Gonzalez, 1986, p. 325); estas colectividades organizan tos espacios en funcién con los diferentes tipos
de relaciones econémicas y de produccién con lo que las &dreas geograficas con una economfa dirigida dan
organizaciones espaciales diferentes de las zonas de libre mercado. Dentro de estas areas hay que establecer
que intereses econémicos, politicos e incluso militares subyacen en la organizacién de los diferentes
conjuntos espaciales. Respecto a este Ultimo aspecto seria muy importante desde una perspectiva educativa
plantear conjuntos geograficos que sirvan para que los estudiantes comprendan la organizacién de la sociedad

en los diferentes espacios mundiales.

Esta visién de la Geograffa adquiere un gran valor educativo ya que las disciplinas que abarcan las
Ciencias Sociales deben tener como objetivo terminal situar critica e imaginativamente al alumno en la
sociedad, interviniendo tres variables:

- La evolucién de la sociedad en el tiempo, aspecto histérico.

- La organizacién de la sociedad en los diferentes espacios mundiales, su interaccidn con el medio,
aspecto geografico.

i

- El estudio de los problemas que la sociedad que ha evolucionado en el tiempo y organizada en espacios
determinados tiene, y las soluciones que se dan a los mismos, aspectos politicos y econémicos.

En este sentido, didacticamente estas materias se pueden agrupar en:
- Clasicas: Historia y Geografia.

- politicas: Ciencia politica y Economia.

- Conductuales: Psicologia, Antropologfa y Sociolcgia.

Observese que en esta clasificacién se habla de disciplinas ya que establecer una Ciencia Social Unica
a nivel educativo presenta grandes dificultades por los problemas epistemolégicos de la propia Geografia,
a ello habria que afiadir los que plantea la ensefianza de la Historia hasta la adolescencia y que han sido
analizados por Mario Carretero, Mikel Asensio y J.1. del Pozo. Ademds existen en la actualidad unos
curriculos universitarios muy especializados, siendo distintos los fundamentos, métodos y terminologia de
las diferentes Ciencias Sociales, pero sobre todo, se ha dado poca reflexidn teérica a nivel educativo y
cient{fico sobre la Ciencia Social unica. Hasta que puedan superarse estos problemas, si es que son
superables, hay que proponer a nivel de ensefianza una Geografia Social, que segin Gross, Messik, Chapin y
Sutherland participa de la mayor parte de los elementos que comprenden la ciencia social, dichos elementos
son:

a).El estudio de la naturaleza de las sociedades y de la cultura que se plasma en el modo de vida,
concepto basicamente geografico acufiado por Vidal de la Blache para designar el conjunto de las
actividades mediante las cuales el grupo que las practica asegura su existencia, y que se concibe como
una combinacién de técnicas y practicas sociales adaptadas al medio, lo que conduce necesariamente
hacia el analisis de la organizacién social de esos grupos (Capel, 1984, p. 68).

b).ELl analisis de las actividades y los procesos humanos en su distribucién espacial, as{ como la
interaccién de los elementos culturales, biéticos y fisicos. En este sentido George Bertrand concibe
el paisaje como "una porcién de espacio caracterizado por un tipo de combinacién cinamica, por
consiguiente inestable, de elementos geograficos diferenciados -abiéticos, bidticos y antrépicos-,
que actuando dialécticamente unos sobre otros hacen del paisaje un conjunto indisociable que
evoluciona en bloque tanto bajo el efecto de las interacciones entre los elementos que lo constituyen
como bajo la dinamica propia de cada uno de los elementos considerados separadamente (Bolés, 1975,
p. 69).

Por otra parte, lLos seres humanos estédn distribuidos ampliamente sobre el espacio terrestre y los
cientificos sociales desean determinar factores, explican las actividades humanas a pesar de la amplia
variedad de sus ambientes y que explica las diferencias en la conducta de los grupos humanos que
ocupan el mismo espacio (Gross, r., 1983, p. 88).

¢).Un tercer aspecto que constituye la Ciencia Social es el estudio de los sistemas e instituciones
basicas asi como las relaciones entre individuos e instituciones y entre las instituciones politicas,
econdémicas y sociales. Dentro de la Geografia social, deberfa introducirse el estudio de los sistemas
econémicos, politicos y sociales, que a su vez actdan interdependientemente. Unos se refieren a los
recursos econémicos, otros al control por parte del poder de dichos recursos y de los sistemas
sociales, y los Ultimos a la interaccién a nivel personal, familiar y social.
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d).El cuarto elemento que comprende la ciencia social se refiere al cambio de las relaciones humanas y
a las reinterpretaciones de ltas relaciones entre hechos presentes y pasados, que corresponde més a
la Historia social y a la Sociologia.

Desde esta perspectiva, aspectos tradicionales de ta Geografia Humana se convierten en ramas de lo social,
como indica Horacio Capel en el Libro mencionado anteriormente. La organizacién de un espacio agrario en
funcidén de unos intereses econdmicos o sociales, espacio que puede superar los Llimites de la regién
tradicional, el estudio del hinterland de una gran ciudad, los factores de ubicacién de una zona industriat
y su influencia en la estructura demografica y social, el valor geoestratégico actual y a través de la
Historia de un lugar determinado, la localizacién y el estudio de las bolsas de pobreza de un drea
metropolitana, son temas que van a desarrollar los objetivos afectivos (de comprensién y critica social)
y cognitivo en los estudiantes de los niveles antes mencionados. Paralelamente a los mismos y como
jnstrumentales ‘'se pueden desarrollar los psicomotores.

Por estas razones seria necesario establecer unas nuevas formulaciones de la Geografia como ciencia social
sin olvidar las claésicas, necesarias para que un alumno se sitle en el espacio, comprenda los grandes
conjuntos continentales y los de su propio pais.

3-. Nuevas formulaciones curricutares de la Geografia como ciencia social.

Estas nuevas formulaciones curriculares deben “tener en cuenta la maduracién psicolégica del nifio,
distinguiéndose en funcién de ta misma como minimo dos niveles, los basicos, que comprenderian el actual
ciclo inicial y medio de la E.G.B., y los medios que abarcarian el ciclo superior y las ensefianzas medias.

3.1. Formulaciones curriculares correspondientes al ciclo 6-12.

Respecto a este nivel la Geografia se presenta como una materia que ayuda a formar en el nifio los
conceptos espaciales, que si son importantes en cualquier proceso de aprendizaje lo son mas en una ciencia
relacionada directamente con el espacio que no viene dado a priori sino que ha de ir elaborandose poco a
poco, jugando en este sentido un papel decisive el papel de la persona. Como es conocido existen tres tipos
de relaciones espaciales, topolégicas, proyectivas y euclidianas. Las primeras tienen en cuenta el espacio
dentro de un objeto o figura particular comprendiendo las relaciones de proximidad, separacién, orden,
cerramiento y continuidad. En las relaciones proyectivas los nifios son capaces de asumir un determinado punto
de mira para realizar una serie de tareas e incluso pueden representarse los cambios de forma aparente de
un objeto cuando se le contempla desde distintas posiciones con lo que se adquiere una idea de la
perspectiva. Las relaciones de tipo euclidiano son mas abstractas, interviniendo en las mismas la escala,
orientaciones, distancias, ejes de coordenadas, etc.

La Geografia en’este nivel y en funcién de estos aspectos psicolégicos adquiere un gran valor educativo
ya que puede ayudar a la maduracién de dichos conceptos espaciales para introducir posteriormente al alumno
en temas de comprensién social. Para conseguir esta finalidad se puede establecer una doble estrategia
didactica: -

a).El conocimiento de la madurez de conceptos espaciales de los alumnos mediante la utilizacién de mapas
cognitivos. Sobre este aspbcto hay bastantes publicaciones dedicadas basicamente a la ciudad desde
el tradicional Libro de Lynch en el que se fijaban los elementos de la imagen de la ciudad, sendas,
bordes, barrios, nodos y mojones (Lynch, 1984). Por su claridad debe destacarse el trabajo de G.T.
Moore en el que se distinguen tres estructuras esenciales de la organizacidén del conocimiento, el
nivel 1 indiferenciado y egocéntrico, el nivel 2 diferenciado y parcialmente coordinado en subgrupos
fijos, y el nivel 3 coordinado abstractamente e integrado jerarquicamente (Moore, 1983, p. 114).
ElL autor de este trabajo con un grupo de profesores de EGB estd estudiando y analizando mapas
cognitivos de atumnos de este nivel sobre percepcidon de la ciudad en diferentes zonas de Madrid para
definir el hecho urbano a partir de criterios subjetivos. El modelo que se utilizé se basaba en los
siguientes aspectos:

- El dibujo del mapa mental del nifio del itinerario de su casa al colegio.

- La respuesta a una encuesta sobre temas como la distribucién entre localidad, regidn, nacién,
y continente; sobre la imagen mental de la ciudad basada en la distribucién entre conceptos
contrapuestos como higiene-insalubridad, comodidad-incomodidad, diversién-aburrimiento, etc.

- La descripcién de su barrio.

Sobre los dibujos de mapas mentales se distinguieron los tres niveles de maduracién de conceptos
espaciales, el indiferenciado con dibujos icdnicos correspondiente a nifos de 22 de EGB, el
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parcialmente diferenciado aunque las calles no se correspondan con la realidad que dibujan los nifios
de 5¢ de EGB, y el que presenta una relativa jerarquizacién que tiene como eje una calle principal
que corresponde a un nific del ciclo superior.

Como dato auténticamente interesante los estudfantes del Colegio Plblico Lope de Vega de Madrid,
que estd situado a 200 metros del rfo Manzanares, que ase constituye en un auténtico borde no lo
distinguen en sus mapas mentales, posiblemente por la existencia de otro limite que es la M-30, que
tampoco la perciben, en cambio si dan gran importancia a la plaza de Cantoria, lugar de juego para
ellos que se constituye en un nodo cuando realmente es un mojén ya que el punto neurdlgico de la
circulacién es la Glorieta de Marqués de-Vadillo. (Esteban, L.-Mengoed, a., 1987, p. 11).

b).Otro material de gran valor didictico lo constituyen los libros de Cole y Beynon, traducidos al
castellano en 1978, sobre ejercicios de localizacién espacial. en su introduccién se dice: “El
objetivo principal de los libros a la Iniciacién de la Geografia es la de proporcionar a los nifos
ejercicios practicos que los famitiaricen con situaciones, y problemas de tipo espacial, que pueden
encontrar en sus experiencias y en sus contextos mas amplios". Mds adelante se afirma "las preguntas
no han sido formuladas para que los nifios las memoricen sino para ser comprendidas y razonadas"
(Cole, 1978, p. 3).

Esta situacién subjetiva en su ambiente social y cultural favorece a los alumnos de los ciclos
iniciales y medios de ensefianza para ir comprendiendo los grandes problemas econémicos y polfiticos
que tiene la sociedad en su desarrollo en los diferentes espacios mundiales propios del ciclo 12-
16.

3.2. Formulaciones curriculares correspondientes al ciclo 12-16.

En este ciclo, posiblemente terminal en la ensefianza obligatoria, debe alcanzarse el objetivo que
repetidas veces se ha mencionado en este trabajo, que el alumno que termina sus estudios obligatorios se
sitle y comprenda La organizacién espacial de la sociedad en diferentes medios geogréficos, los problemas
histéricos de la misma, las soluciones politicas y econémicas que se dan a ellos. Esto va a exigir nuevas
formulaciones curriculares sin olvidar las basicas, referidas a los grandes conjuntos geograficos mundiales
y nacionales, a las caracteristicas de los mismos.

La Geografia no puede convertirse desde una perspectiva educativa en una relacién mas o menos
racionalizada y estructurada de los elementos que constituyen los diferentes espacios mundiales, de su
descripcion y comprensidn cientifica. Desde la educacién la Geografia se constituye como un instrumento que
sirve para que el alumno, futuro ciudadano critico, se sitle y comprenda la sociedad en la que estéd inmerso,
vea y racionalice los problemas que la misma tiene, estudie y comprenda las soluciones a los mismos.
Unicamente desde esta perspectiva la Geografia como materia educativa tiene una clara finalidad. Atras quedan
los grandes estudios sobre regiones, cultivos, estructuras geomorfolégicas o tipos de clima. Estos estudios
como ha demostrado Yves Lacoste Unicamente sirven para que los estados mayores, los utilicen y bombardeen
en la pasada guerra del Vietnam una serie de zonas geograficas en funcién con sus razonamientos estratégicos.
(Lacoste, Y., 1977, p. 67).

Por tanto, a nivel educativo, se trataria de establecer formulaciones curriculares que permitiesen
comprender la organizacién de la sociedad en un espacio determinado, los intereses que subyacen en dicha
organizacién. Esto nos lleva a establecer las nuevas formulaciones, respetando las cldsicas que sirven de
base, en estos niveles educativos, tales formulaciones ya fueron expuestas en el Primer encuentro de
profesores de Geografia de Escuelas Universitarias de Magisterio respecto a este nivel educativo que puede
adecuarse al ciclo 12-16 y 16-18. La estructura curricular de Geografia de Espafia, materia impartida por
el autor de este trabajo desde mas de una década, se basa en las siguientes unidades tematicas:

a).Unidades de tipo metodoldgico:
-~ Magnitudes geograficas, niveles de andlisis y empleo de escalas.
b).Unidades de tipo general:
- Situacidn geografica y valor gecestratégico de la Peninsula Ibérica.
- El medio fisico integrado: estructuras morfolégicas, sistemas de erosidn, dindmica atmosférica,

cobertera vegetal, circulacién hidrica.

¢).Unidades referidas a la organizacién social del espacio: durante mds de una década se han
desarrol lado, entre otros, los siguientes temas:

- Valor geoestratégico de la Peninsula Ibérica, basicamente en el curso 1985-86 durante el que Espafia
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se integrdé en la OTAN.

- La organizacién del espacio latifundista espafiol.

- La organizacién de los espacios agrarios que tienen como base la minifundioy la pequefia propiedad.

- La estrategia del capital multinacional en la -industria espafiola. Su organizacién espacial.

- El capital vasco y catalan y su relacién con los espacios geograficos espafioles.

- El fenémeno urbano espafiol. Problemas sociolégicos (las bolsas de pobreza) y medioambientales
(climas urbanos, polucién, etc.).

- Los desequilibrios econémicos y territoriales y su reflejo en la demografia. La terciarizacién
de la poblacién activa espafiola.

d). Trabajos de tipo practicos.

- Estudio de Madrid y su hinterland geogréfico en relacién con el desarrollo econémico de los
"sesenta".
- Anéalisis del borde meridional de Somosierra y de la sierra pobre Madrid-Guadalajara.

Este planteamiento no significa negar la Geograffa General o la Geografia Fisica, tradicionalmente
consideradas, sino que al analizar un conjunto geografico se estudia en profundidad una serie de conceptos
generales, los elementos fisicos y humanos que los constituyen y los factores que en él intervienen. Por
ejemplo, en el concepto de torrencialidad hay que profundizar cuando se analizan las agriculturas
tradicionales europeas en la cuenca del Mediterraneo, estableciendo su erosién en general y mas
particularmente en la del suelo arable. Es en este momento cuando adquiere un sentido geogréfico el clima,
y no en un estudio general de climatologia, y dentro de la misma los diferentes regimenes de precipitaciones
(Herrero Fabregat, C., 1986, p. 43).
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12. LA GEOGRAFIA EN UNA ENCRUCIJADA: ;REDUCCION NATURAL O REDUCCION SOCIAL?.

Manuel Maurin Alvarez.
profesor Titular de Geografia. Universidad de Oviedo.

Una articulacién idénea de la Geografia "dentro® del Area de las Ciencias Sociales requiere solventar
diversos problemas. Muchos de ellos -probablemente los més tratados en estas Jornadas- revisten un caracter
estrictamente didactico y estan vinculados a las técnicas y métodos disponibles o ideados al efecto. Pero
indudablemente algunos de esos problemas se encuentran enraizados en la intimidad teérica de la disciplina
y en la propia definicién de su objeto de estudio.

Cualquier sotucidn metodolégica, practica o administrativa referente a la integracién propugnada no tendra
garantias de pleno éxito si carece de una fundamentacién en s6lidos presupuestos ontolégicos y
epistemoldégicos, y si no hace claramente explicitos esos presupuestos. Esta comunicacién se propone
precisamente explicitar aldgunas reflexiones y argumentos en favor de un tipo de integracidén efectiva y no
traumdtica: la que considera al objeto de la Geografia como una unidad de caracter socionatural.

1.- El problema clave de la Geografia: su caracter dual.

Practicamente desde su institucionalizacién como disciplina impartida en los diversos niveles de la
ensefianza la Geografia ha venido ocupando un lugar intermedio entre las ciencias naturales y las ciencias
sociales, peculiaridad que produce problemas constantes, colisiones con otras ramas del saber, y que alimenta
las tendencias disgregadoras. Precisamente la paradoja establecida entre la vocacion sintética y la realidad
dual constituye el problema clave de la Geograffa y ha desembocado ya en mares de tinta impresa.

Por desgracia, o tal vez simplemente por légica, las diversas soluciones alcanzadas hasta el presente
han terminado fracasando tras algunas décadas de espejismo triunfalista. Un repaso rdpido de los principatles
tipos de soluciones adoptadas desde el punto de vista histérico y sistemdtico nos abrird en este caso las
puertas a la conclusién propuesta en la comunicacién, la cual debe responder a la pregunta que inmediatamente
suscita el titulo de la ponencia de referencia ("La integracién de la Geografia en el Area de las Ciencias
Sociales"): ¢cémo se puede integrar en un area exclusivamente social aquello que posee caracteristicas a
la vez sociales y naturales?.

Independientemente de cual sea la respuesta acertada o la mas aceptable, habrfa de quedar sentado al menos
el principio de que el problema de la integracién de la Geografia en el Area de las Ciencias Sociales a
efectos de su ensefianza o difusién no es esencialmente distinto del problema de la integracidén de la
disciplina en si misma, hipétesis de partida en este caso.

2.- Soluciones adoptadas histéricamente.

En el esquema grafico se sintetizan las posibilidades teéricas de convivencia dentro de la Geograffa de
dos objetos de estudio, uno natural y otro social. La mayor parte de estas posibilidades han encontrado
también en la realidad histérica de nuestra disciplina defensores y practicantes, y en algunos casos se
convirtieron en paradigmas dominantes por algin tiempo.

AUn cuando no sea frecuente encontrar en la historia geografica a quienes preconicen abiertamente, como
ideal, la coexistencia de una rama fisica y otra humana, desarrolladas sin conexidén alguna y atenta cada
cual a la profundizacién en sus métodos propios, en su objeto de estudio y en su parcela de investigaciodn,
es lo cierto que tal practica resulta la mis enraizada en la Geograffa contempordnea. Asf ocurre aln en
muchos planes de estudio y en la literatura geogréfica de difusién, por no hablar de los proyectos de
investigacién. Si en la mayor parte de los casos ambas ramas permanecen juntas en un mismo departamento
universitario, ello es debido en mayor grado a los intereses institucionales comunes que a la presencia de
una verdadera labor comin, que de hecho no existe o es muy escasa.

Esta situacién, que consignamos como “dualismo tiradicional" (porque se ha venido manteniendo a lo largo
del tiempo y no por otra razén), no puede ser planteada en modo alguno como solucién a un problema del que
es precisamente su maxima expresién.

En la segunda mitad de este siglo el estandard cientifico natural, y mas concretamente el estandard
fisico, han sido planteados por los gedgrafos neopositivistas y por otros cientificos sociales como el
instrumento adecuado para otorgar un impulso nomotético a las disciplinas sociales. Aunque algunos han visto
en este intento una "tabla de salvacién" para una geograffa disgregada, la verdad es que no se trataba tanto
de establecer leyes de conexién entre fendmenos naturales y sociales como de postular la exigencia de una
explicacién similar para los dos tipos de fenémenos, advirtiendo que las técnicas, los contenidos
conceptuales y la estructura légica de las explicaciones no tienen por qué diferir en uno y otro caso. En
suma, Unicamente se pretende una unidad metodolégica pero no objetual, razén por la cual la "revolucidn
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cuantitativa" a pesar de su amplio despegue de analogias e isomorfismos fisico-sociales, de modelos
matemiticos y simbélicos importados de las ciencias naturales, etc., no sélo ha dejado sin resolver el
problema central de la Geografia, el dualismo, sino que ha contribuido a acrecentarlo mis -si cabe-, como
es bien patente en la actualidad.

TIPOS DE RELACION SOCiO-NATURAL EN GEOGRAFIA

TrRADICONAL M @ S PARADIGMA

i~ Paraoicma
NEOPOSITIVISTA ®» CUANTITATIVG

DUALISMO
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- DE TERMMISMO - //~

NATURAL

G B

YUXTAPOSICION |- 2 T-m#msto
1 — POSIBILISMO / N PARADIGNA
REGAONAL

INTEGRACION

il () Wl
L ;‘—fon soclaL

% OBUETO NATURAL W/// LEYES NATURALES
- SOCIAL

= DETERMINACION D SOCIALES

SoOcCiAL

Ademds de las tendencias dualistas, sean de carécter tradicional o neopositivista, ha habido intentos
de procurar una yuxtaposicién de los dos objetos de la Geografia.. En el pasado estos intentos se canalizaron
en la busqueda de relaciones de causalidad entre la realidad natural y la realidad social (mds cominmente
Llamada "humana™). Exceptuando la posibitidad del determinismo social, que no ha llegado a practicarse en
sentido estricto, tomaron cierto auge el determinismo natural y, sobre todo, el posibilismo.

EL primero se ensayé tempranamente en nuestra disciplina, coincidiendo con el auge positivista
decimonénico, y también tempranamente mostré su inoperancia e inconsistencia, degenerando en lo que se ha
dado en Lllamar el "determinismo ambiental", suficientemente denostado como para ocuparnos ahora de él.

Para ir directamente al grano tenemos que reconocer que la "sintesis regional®, fundamentada en el
posibilismo (una supuesta contingencia en la relacién entre el hombre y la naturaleza), tal como se ha venido
practicando en este siglo ha fracasado en el propdsito de integrar en una vision no desdoblada los elementos
naturales y humanos que concurren en el espacio.
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sin negar otros muchos méritos, es evidente gue la mayor parte de los trabajos de investigacién y
publicaciones de tipo regional, asi como los programas de énsefianza regional se caracterizan en la préactica
por el analisis y presentacién yuxtapuestos de los temas naturales (relieve, clima, suelos, vegetacién) y
humanos (poblacién, actividades econémicas, habitat), y por el desarrollo de cada apartado de acuerdo con
el léxico y la légica propias de la ciencia madre respectiva (geologia, meteorologfa, etc.), quedandose
reducida la proclamada sintesis a algunas frases forzadgs y tépicas insertas en la introduccién, en la
conclusién y -no siempre- entre algunos de los capftulos. Son pocos los casos en los que la correcta eleccidn
de una dominante de referencia y la habilidad de el geégrafo han producido resultados mas satisfactorios.

En definitiva, la “sintesis regional", espacio conceptual privilegiado para llevar a cabo la integracién
socio-natural, no ha sido capaz de cumplir ese objetivo. Y no puede ser de otro mode porque la yuxtaposicidn
dual se reproducira en tanto no tenga lugar una unificacién o, al menos, un acercamiento en el nivel de la
teorfa: sélo una teoria que englobe en una visién dnica los hechos naturales y sociales que estudia el
gedgrafo serd capaz de superar el dualismo imperante y de proporcionar métodos y técnicas adecuados para
el desarrollo ulterior de una Geograffa "sin adjetivos", por utilizar la terminologfa de Anuchin.

No se trata solamente de que esa Geografia "sin adjetivos" sea la dnica posibilidad de supervivencia de
nuestra disciplina como tal y la Gnica posibilidad de insertar sus contenidos en las programaciones
escolares, sino también de que es algo reclamado por la propia realidad. Estando el hombre condenado a
desarrollarse en la naturaleza y siendo impensable en el presente la posibilidad de otro modo de ser del
hombre que no consista en su relacién con la naturaleza ;cémo es que no existe una ciencia que se ocupe
preferentemente en estudiar las relaciones de interaccién y en utilizar esos estudios y su difusién en
provecho de la humanidad y de la naturaleza?, sobre todo teniendo en cuenta que la ecologia sélo observa
las relaciones en el marco de una naturaleza en la que el hombre es producto Unicamente de impactos
ambientales. ¢Acaso en su relacién con la naturaleza el hombre no produce mas que impactos?, ¢no se produce
también a s mismo -sus organismos sociales- y no produce naturaleza?.

Desde esta perspectiva reivindicamos de nuevo la necesidad de considerar las relaciones entre las:leyes
naturales y las leyes sociales sobre la superficie terrestre, asf como que tal método de enfoque sea un
factor esencial de diferenciacién entre ta Geografia y otras ciencias que estudian la naturaleza aisladamente
o la sociedad aisladamente.

3.- Posibilidades actuales.

Naturalmente no se resuelve nada si no se especifica la manera en que el estudio de las interrelaciones
debe Llevarse a cabo. Descartados ya los supuestos dualistas o de yuxtaposicién socionatural, sélo restan
dos posibilidades de integracién teérica y metodolégica en Geografia. Ambos reposan en una necesaria
reduccién de los elementos y estructuras de cada uno de los dos objetos (social y natural) hasta un punto
en que las leyes, los métodos, los elementos y las estructuras se puedan compenetrar sin traumatismos. Una
posibilidad es la reduccién natural y la otra es la reduccidn social.

La operacién resultante de una reduccién natural, en la que sélo -o preferentemente- se consideran
aquel los aspectos de la sociedad que pueden ser explicados recurriendo a leyes naturales, desemboca en lo
gue se conoce como Paradigma de Ecosistemas. Los argumentos en su favor se sustentan principalmente en la
creciente popularidad de los planteamientos ecolégicos y en el superior prestigio de que gozan las
explicaciones fisicas o biolégicas frente a las sociales.

Sin negar el indudable interés de este paradigma y sin pretender menoscabar las ideas de sus defensores,
nos permitiremos enumerar algunas preguntas-problema que se derivan de su aplicacién:

12) ;Cuando desesperadamente busca la Geografia el acomodo en un espacio cientifico propio que minimice
los solapamientos con otras ciencias, una geografia de ecosistemas no terminara topandose frontalmente
con una rama del saber que como la Ecologia se ocupa ya de un objeto similar, sino idéntico?.

22);Seria cient{ficamente admisible un reduccionismo basado en la aplicacién indiscriminada del lenguaje
y Los métodos de las ciencias fisicas y bioldgicas sélo porque se presenten como mas univocos, légicos
o desideologeizados, sin considerar el hecho de que las estructuras y dindmicas sociales evolucionan
de acuerdo a leyes diferentes que les son propias (autodesarrollo, autoconsciencia, creatividad,
programacién, etc.) y que no existen en los escalones inferiores de la organizacién de la materia?.

32);Utilizar el modelo cientifico propio de esos escalones en el escalén superior no conduciria a
explicar sélo una parte (quizas la menos trascendente) del mismo, amputando la realidad social en lo
esencial?.

4e)Y refiriéndonos al tema que ahora nos ocupa, ¢es justificable de manera légica la integracidén en el
Area de las Ciencias Sociales de una geografia a la que se le despoja precisamente de sus atributos
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genuinamente sociales?, ¢en tal caso no serfa mas adecuado buscar un acomodo en el Area de las
Ciencias Naturales?.

Nuestra conclusidn esta fundamentada en que, siendo la reduccién una operacién ineludible si se pretende
la integracién de dos objetos distintos y si se pretende superar la mera descripcién de hechos, seria
necesario asegurar que la integracion socionatural no amputase o modificase sensiblemente a ninguna de las
dos realidades, para lo cual la reduccién habrfa de realizarse a partir de la estructura mas compleja, que
incluye dentro de si a otras de inferior desarrollo, o sea, deberia realizarse a partir de la estructura
social.

Por lo tanto, en nuestra opinién, la sintesis geografica, la integracién de la Geograffa Fisica y de la
Geografia Humana, y la integracién de pleno derecho de la Geografia en las ciencias sociales sélo es factible
a partir de la consideracién de los fenémenos naturales desde una perspectiva social.

Desde esta perspectiva social, el medio ambiente geografico se caracteriza porque 'las aceleradas
interacciones del hombre y el resto de la naturaleza han llevado a su humanizacién y su transformacién en
un medio o entorno apto para el desarrollo social (...) debiendo quedar identificadas sus diferentes partes
en atencidn al grado en que son explotadas en funcién de los procesos humanos de produccidn® (ANUCHIN, V.A.:
“Teoria de la Geografia", en Chorley, R.J.: Nuevas Tendencias en Geografia, Madrid, 1975).

Tal serfa una definieidén de la Geograffa adecuada a la éptica anterior, que puede conceptuarse como
Paradigma del Espacio Social. Esta éptica parece ser la Gnica que facilita el fortalecimiento y el desarrollo
de nuestra disciplina, en tanto que los planteamientos dualistas o mecanicistas perpetdan su crisis y
provocan una desintegracién.

En cualquier caso debe entenderse que estas propuestas no anulan la posibilidad, y adn la necesidad, de
que, sobre todo en el ambito universitario, sigan desarrollandose programas de investigacidn especializados
de Geografia Fisica y Humana, o de que se impartan programas docentes separativos. Unicamente se llama la
atencién sobre la necesidad de potenciar paralelamente a ello los estudios integrados y de aplicarlos en
las ensefianzas medias y béasicas.

245



	portada
	asociacion1_1
	asociacon2_2


 
 
    
   HistoryItem_V1
   AddMaskingTape
        
     Intervalo: página actual
     Coordenadas de máscara: Desplazamiento horizontal, vertical 105.20, 220.70 Ancho 303.97 Alto 85.64 puntos
     Origen: inferior izquierda
      

        
     1
     0
     BL
            
                
         Both
         505
         CurrentPage
         520
              

       CurrentAVDoc
          

     105.1985 220.7032 303.9654 85.6389 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.0d
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     1
     248
     1
     1
      

   1
  

    
   HistoryItem_V1
   AddMaskingTape
        
     Intervalo: página actual
     Coordenadas de máscara: Desplazamiento horizontal, vertical 36.19, 372.71 Ancho 130.39 Alto 5.02 puntos
     Origen: inferior izquierda
      

        
     1
     0
     BL
    
            
                
         Both
         505
         CurrentPage
         520
              

       CurrentAVDoc
          

     36.1906 372.7141 130.3897 5.0216 
      

        
     QITE_QuiteImposingPlus2
     Quite Imposing Plus 2.0d
     Quite Imposing Plus 2
     1
      

        
     2
     248
     2
     1
      

   1
  

 HistoryList_V1
 qi2base





