Primera
Ponencia

13






LA FORMACION PROFESIONAL DOCENTE
DEL PROFESOR DE GEOGRAFIA.
PROBLEMAS ACTUALES

Clemente Herrero Fdbregat
Universidad Auténoma de Madrid

El tema de esta ponencia, «La formacién profesional docente del profesor de geo-
graffa. Problemas actuales», presenta cierta complejidad ya que debe ser analizada desde
dos perspectivas: geografica, qué contenidos hay que transmitir; y pedagdgica, como se
ha de formar el profesor y de qué forma, en funcién de dicho proceso formativo, ha de
transmitir esos contenidos. Se supone, que en este Ultimo caso los pedagogos algo ten-
drdn que decir, ya que somos los gedgrafos los que en funcién de una serie de variables,
estableceremos los contenidos a transmitir. Lo que si que avanzamos es algo meridiana-
mente claro, la formacién del profesor de geografia no puede basarse Unicamente en
«recetas» psicopedagdgicas propuestas por profesores de estas dreas que suelen caracte-
rizarse por:

a) Ser pedagogos o psicélogos de gabinete, que muchas veces no han pisado un aula
de Educacion Primaria y Secundaria, y emplean tecnicismos vacios de contenido
conceptual.

b) Lo mads grave, desconocer cientificamente la disciplina. El sentido comtn nos dice
que quien desconoce el contenido cientifico de una disciplina no puede ensefiarla y
menos pontificar sobre la misma. Son los profesores de las diferentes materias los
que deben plantearse las estrategias didacticas, después de haber recibido una buena
formacién docente.

Esta ponencia es fruto de una reflexion profesional basada en la practica de la ense-
flanza de la geografia durante mds de treinta afios de ejercicio en las antiguas Escuelas
de Comercio, Institutos de Ensefianza Media y, sobre todo, en Escuelas Normales. Ade-
mds como investigador de la historia de la geografia mis reflexiones se van a funda-
mentar en la labor geografica y educativa realizada anteriormente, sobre todo en el
primer tercio del siglo XX. En ese momento destaca Ricardo Beltrdn y Rézpide y sus
alumnos procedentes de la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio; basta aso-
marse a la Revista de Escuelas Normales (1923-1936) y a la Revista de Pedagogia
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(1922-1936) para observar como muchos conceptos propuestos por los movimientos de
renovacién pedagdgica de los afios setenta y ochenta ya se practicaban en los afios treinta
en las escuelas espafiolas (Herrero, 1996, 1997,1998). No obstante, hay aportaciones
recientes en la formacién del profesorado a las que haremos referencia ya que la ciencia
en general estd en continua evolucidn, y en esta evolucién hay que integrar al profeso-
rado. Fruto de esta reflexioén y actividad docente e investigadora se van a realizar una
serie de propuestas para establecer un marco tedrico y sus aplicaciones pricticas para la
formacién del profesor, y mas especificamente del de geografia, desarrollaindose los
siguientes aspectos:

1°. Conceptos generales sobre formacion del profesorado. ¢ Es aplicable el concepto de
paradigma en la formacién del profesorado?

2°. Propuesta, que se realiza después de analizar el punto anterior, y que hace referen-
cia a las diferentes orientaciones conceptuales en la formacién del profesor, y mas
especialmente de geografia.

3°. Estudio de los contenidos geogréficos y criterios para la formacién del profesorado
de geografia en Espafia.

1. Conceptos generales sobre la formacion del profesorado

El marco pedagdgico sobre la formacion del profesorado resulta a veces farragoso y
caracterizado por el empleo de tecnicismo vacios de contenido conceptual, irregularidades
conceptuales y epistemoldgicas, y, algunas veces, por la utilizacion de recetas puntuales, o
de caracter genérico. Un ejemplo, es afirmar que la esperanza de vida es de 70 afios y los
alumnos ya aprenderan, o que hay que desarrollar actitudes y habilidades hacia el entorno
en el nifio sin impartir contenidos de ningtin tipo, que muchas veces se asemejan a las flo-
recillas de San Francisco. Incluso, en una asignatura afin a la geografia, como es la histo-
ria, se afirma que el nifio no tiene capacidad para captar la nocién de tiempo histérico, con
lo que se generan futuros ciudadanos amnésicos, sin memoria histérica por lo que son
facilmente manejados por los mass media.

Sin embargo, hay que acudir a las fuentes pedagdgicas que hacen referencia a la for-
macién del profesorado en general, para posteriormente ver su aplicacion al profesor de
geografia. No obstante, hay que tener en cuenta que sobre la formacién docente del profe-
sorado se han realizado muchas propuestas triviales y vacuas.

El sentido comun nos indica que para ser profesor de geografia por orden de priori-
dades

1°. Hay que saber geografia. Si no se sabe no se puede ensefar.
2°. Hay que saber ensefiar geografia. Al gedgrafo le debe gustar ensefar geografia.

La geograffa mejor o peor se aprende, a nivel de Educacién Primaria, en las Escuelas
de Magisterio con graves lagunas derivadas de los actuales planes de estudio. En las Facul-
tades de Filosofia y Letras, Humanidades o Geografia e Historia en el caso de la Educa-
cién Secundaria. A partir de aqui surge la pregunta, ;cémo hay que formar desde un punto
de vista docente al profesor que no sélo ha de ensefiar geografia, sino ha de impartir una
geografia educativa? Si se pierde el valor educativo de la geografia, la funcién social de la
misma desaparece por completo.
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1.1. ; Qué se entiende por formacion del profesorado?

Terminados los estudios universitarios el futuro profesor de Educacién Secundaria, no
asi el de Primaria que recibe en teoria la formacion cientifica y didéctica integrada, tendria
que acudir a unos centros en los que ha de formarse como docente de la geografia, forma-
cién que ha de ser impartida por profesores de esta disciplina, que dominan la materia, y
para aspectos secundarios por profesores de dreas psicopedagdgicas. Este es un punto
esencial de todo planteamiento serio y cientifico, pero esta afirmacién no quiere decir que
no se acuda a la pedagogia para analizar flexiblemente las teorfas o enfoques que sobre la
formacion del profesorado establecen los investigadores de esa materia. Hay que conocer
las lineas generales y los diferentes enfoques en la formacién del profesorado, para poste-
riormente aplicarlo al profesor de geografia, asi como hay que tener unas ideas generales
sobre la maduracién intelectual del alumno para dosificar los contenidos, aunque no hay
que olvidar que un aprendizaje activo y dindmico de cardcter constructivista provoca dicha
maduracion.

La formacidn se entiende como «un proceso de desarrollo individual tendente a adqui-
rir o perfeccionar capacidades» (Ferry, 1991 p. 36). Desde esta perspectiva «la formacién
del profesorado se diferencia de otras actividades de formacién en tres dimensiones. En
primer lugar, se trata de una formacién doble, en la que se ha de combinar la formacién
académica (cientifico, literaria, artistica, etc.) con la formacién pedagégica. En segundo
lugar la formacién del profesorado es un tipo de formacién profesional, es decir, forma
profesionales, lo que no siempre se asume como caracteristica de la docencia. En tercer
lugar, la formacién del profesorado es una formacién de formadores, lo que influye en el
necesario isomorfismo que debe existir entre la formacién de profesores y su practica pro-
fesional» (Marcelo, 1995, p. 179).

La formacién del profesorado se presenta como un proceso en el que se distinguen las
siguientes fases, segin Sharon Feimann (1983):

— Fase de pre-entrenamiento. Incluye las experiencias de ensefianza previas que los
aspirantes a profesor han vivido. No se puede realizar una afirmacién genérica ya que,
segun el profesor que haya impartido en los niveles no universitarios la geografia, habra
muchas visiones de las misma, desde la que se reduce a una enumeracién de accidentes,
muy frecuente actualmente, hasta la que intenta interpretar critica y existencialmente el
espacio geografico.

— Fase de formacion inicial. Es la etapa de preparacion formal en una institucion espe-
cifica de formacion del profesorado, en la que el futuro profesor reflexiona sobre los con-
tenidos adquiridos anteriormente y adquiere ciertos conocimientos pedagdgicos. Esta fase
plantea un problema para la formacién del profesor de geografia en su doble version cien-
tifica y docente, ya que algunas veces las ensefianzas impartidas en las Facultades consis-
ten en la mera repeticidn por parte de los profesores universitarios de su tesis doctoral, con
lo que el futuro licenciado cuando termina sus estudios universitarios Ginicamente conoce
una sucesion de tesis doctorales, muchas de ellas no geogréficas, ya que los indicadores
espaciales no se encuentran en las mismas, siendo incapaz de realizar una sintesis geogra-
fica, que es lo que da sentido a esta materia. Ademds las clases impartidas en las Faculta-
des parece que cuanto mads inteligibles y complicadas son mds cientificas, con lo que el
futuro licenciado no puede realizar el denominado aprendizaje por observacion o vicario.

— Fase de iniciacion. Corresponde a la etapa de los primeros afios de ejercicio profe-
sional, durante los cuales los docentes se forman mediante de estrategias de supervivencia,
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y de utilizacién de técnicas de «caja negra», todo ello debido a una deficiente formacién
préctica obtenida durante la carrera de magisterio y la licenciatura.

— Fase de formacion permanente. Esta es la ultima fase que incluye todas aquellas
actividades planificadas por instituciones o bien por los propios profesores para propiciar
el desarrollo profesional y el perfeccionamiento de la enseflanza. La experiencia de este
ponente indica que el profesorado en ejercicio lo que demanda son cursos de actualizacién
cientifica para incorporar a sus esquemas cognitivos nuevas concepciones y enfoques. Por
ejemplo, en la Unidad Departamental de Geografia de la Escuela Universitaria de Forma-
cién del Profesorado de la Universidad Auténoma se han impartido cursos como «Docu-
mentacion geografica para educadores», «Excursiones y paseos urbanos», «Actividades de
tiempo libre para profesores de geografia», que han obtenido un gran éxito de asistencia
ya que lo que el profesor solicita son nuevos conocimientos o enfoques de la geografia.

Dentro del cardcter de proceso continuo que debe tener la formacién cientifica y
docente, habria que distinguir dos aspectos, uno relativo a la actualizacién permanente del
profesor, que deben estar en continua evolucién, y otro a la proyeccién europea que hay
que dar a dicha formacién. Esta formacién permanente es una de las necesidades que exi-
gen la constitucién de Institutos Universitarios de Formacién del Profesorado en los que
se imparta a su vez la formacién docente inicial, y donde se adecuen diddcticamente los
conocimientos cientificos a la realidad escolar. Asimismo, Espafia al estar integrada en la
Unién Europea, tiene que dirigir hacia Europa las acciones que se hagan en la formacion
inicial y permanente del profesorado, ademds de adecuarse al cambio social y a los movi-
mientos migratorios.

1.2. ;Es aplicable el concepto de paradigma en la formacion del profesorado?

Sobre la formacién del profesorado se han consultado muchos trabajos Gimeno-Pérez
(1983), Zeichner (1983), Benejam (1986), Imbernén (1989 y 1993), Medina-Dominguez
(1989), Ferry (1991), Esteve et al. (1995), Marcelo (1995), Rodriguez Marcos (1995),
Murillo (1999), Pages et al. (2000), ese libro es mucho mas especifico, etc. En lineas gene-
rales se establece por parte de algunos pedagogos, especializados en este tema, los siguien-
tes paradigmas:

— Presagio-producto, se fija basicamente en la competencia docente y en la persona-
lidad del profesor. Su auge se sitda en los afios sesenta, concibiéndose la ensefianza como
algo que se adquiere por ensayo y error, siendo un buen educador aquel que acumula, a lo
largo de su préctica, una cierta sabiduria como resultado de la experiencia profesional que
va teniendo.

— Proceso-producto, pretende buscar relaciones entre el comportamiento de los pro-
fesores mientras enseflan (procesos) y las mejoras que demuestran los alumnos en su
aprendizaje (producto) como consecuencia de la experimentacién y de la accién del pro-
fesor. La eficacia docente dependerd en este modelo de la conducta del profesor, adqui-
riendo gran importancia el acto didactico. Esta tendencia, que culmina con la Ley General
de Educacion, en la formacién del profesorado llevé en nuestro pafs, a la programacion de
la ensefianza mediante objetivos operativos o de conducta. Este modelo enfatiza el valor
del conocimiento para resolver problemas mds que para descubrirlos y plantearlos: es una
version eficientista de la enseflanza y de la formacion de los profesores (Ibermén, 1989).

— Paradigma mediacional, aparece coincidiendo con el auge de la psicologia cogni-
tiva y del constructivismo, a partir de la década de los setenta. Segun este paradigma se
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destaca la capacidad del docente para procesar, sistematizar y comunicar la informacién.
En este sentido se propugna que es la mente la que dirige a la persona y no los estimulos
externos (conductismo) o los estimulos irracionales (psicoandlisis); la inteligencia, la cre-
atividad, el pensamiento reflexivo y critico son temas constantes de esta tendencia. Como
indica Peraita la «Psicologia Cognitiva, si bien parte de un objeto de estudio tradicional en
psicologfa, la vida mental, los procesos mentales, la mente en una palabra, lo hace a partir
de una consideracion diferente de este objeto. La mente es considerada como un sistema
representacional, y, su funcionamiento, como un sistema computacional, que procesa y
manipula la informaciéon. Como consecuencia de ello, se puede afirmar que desde este
enfoque de la Psicologia Cognitiva, interesa mds el aspecto informativo de los estimulos,
que sus caracteristicas fisicas y que la conducta resulta guiada por la cognicién, y es con-
secuencia del conocimiento» (Peraita, 1987, p. 20). Por ello, «la conducta ante un hecho
educativo ya no es prioritaria, a partir de ahora serd el proceso psicolégico que apoya esa
conducta (Imbernén, 1989, pag. 27)». En consecuencia serd «mds importante centrar la
atencion en cémo elaboran los profesores la informacién pedagégica de que disponen y los
datos que perciben en las situaciones de la ensefianza, y en cémo esa elaboracién o proce-
samiento de informacién se proyecta sobre los planes de accidn de la ensefianza y su desa-
rrollo préictico» (Postic, 1978, pag. 29).

— Posteriormente surgird el paradigma contextual o ecoldgico, que, a las caracteristi-
cas del paradigma mediacional, afade el componente del medio, da mds importancia a la
investigacién cualitativa que cuantitativa, y finalmente insiste en el estudio de la vida en
el aula. Por este motivo, segtin algunos autores, este paradigma lleva la formacién del pro-
fesorado a convertir al profesor en un investigador en el aula.

La idea fundamental es que la conducta del hombre estd dirigida por su adecuacién al
ambiente. Bronfenbrenner considera que la «ecologia del desarrollo humano comprende el
estudio cientifico de la progresiva acomodaciéon mutua entre un ser humano activo, en
desarrollo, y las propiedades cambiantes de los entornos inmediatos en los que vive la per-
sona en desarrollo, en cuanto este proceso se ve afectado por las relaciones que se esta-
blecen entre estos entornos, y por los contextos mds grandes en los que estan incluidos los
entornos» (Bronfenbrenner, 1987, pag. 40). Por esta acomodacién se puede establecer que
«el cambio del ambiente no solamente cambia el ambiente mismo, sino nuestra propia psi-
cologia y que una degradacién del ambiente, traerd como consecuencia una degradacién
psicolégica del hombre mismo» (Ferndndez Trespalacios, 1990, pag. 275).

Este paradigma considera al profesor como un agente activo y critico frente al fend-
meno educativo, al tiempo que le capacita para ser un técnico de la educacién, pero para
su transformacién interna y de la sociedad. Woods (1987) ha estudiado, también, desde el
campo de la educacion este enfoque.

De estos planteamientos pedagdgicos sobre la formacién del profesorado podemos
obtener dos conclusiones:

a) Realmente lo que subyace son tres grandes concepciones del aprendizaje: la con-
ductista, la cognitiva y la ecolégico-contextual. Posiblemente acudiendo a los psi-
cologos encontrarfamos mayor claridad que en esta extrafia terminologia
pedagdgica.

b) Existe una confusién conceptual y epistemoldgica. Himbernén, Medina Revilla-
Dominguez, Rodriguez Marcos, ademds de Zeichner hablan de paradigmas; en
cambio, lannone (1976) utiliza el término orientaciones filoséficas, Ferry (1991),
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los términos modelo y enfoque, y Carlos Marcelo (1995) orientaciones conceptua-
les, aunque para €l se derivan de los grandes paradigmas.

Ante esto nos preguntamos:

(Es adecuada la utilizacion del concepto de paradigma en Ciencias Sociales, y mds atin
en Ciencias de la Educacion?

Esta terminologia parece, a simple vista y desde la perspectiva de un gedgrafo preocu-
pado por los temas educativos, algo confusa, ya que los paradigmas son «realizaciones
cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo proporcionan modelos y
soluciones a una comunidad cientifica» (Khun, 1990, p. 13). Estas formas interpretativas
de las estructuras cientificas tienen un proceso evolutivo en la elaboracién de una ciencia,
que segin Khun es el siguiente:

— Estado precientifico, se caracteriza por el total desacuerdo y el constante debate en
lo fundamental. Hay tantas teorias como cientificos y tantos enfoques como teorias.

— Paradigma, que surge cuando se dan acuerdos de fondo entre los cientificos sobre
los principios de hacer ciencia de una manera implicita o explicita. Se convierte de hecho
en un modelo de accién y reflexion para hacer ciencia.

— Ciencia normal. Surge por la aplicacién del paradigma vigente, en circunstancias
normales. Supone la existencia de un paradigma consensuado. En la ciencia normal, segin
Khun, los paradigmas obtienen su status como tales, debido a que tienen mds éxito que sus
competidores para resolver unos cuantos problemas que el grupo de profesionales ha lle-
gado a reconocer como agudos.

— Crisis. Aparece cuando una anomalia o conjunto de anomalias es tan grave que
afecta a los fundamentos de un paradigma. Es en la crisis donde los paradigmas se profun-
dizan o se deterioran, crecen o desaparecen. En la crisis un paradigma compite con otro
paradigma donde uno de los dos pierde su status cientifico. Cuando el nuevo paradigma
emergente es mds poderoso sustituye al anterior, lo cual supone una importante y larga
etapa de transicion cientifica.

— Revolucion cientifica. Ante una situacion de crisis generalizada surge un nuevo para-
digma. Las luchas entre conservadores y renovadores de un nuevo paradigma determinan
su viabilidad. Al final crece un nuevo paradigma, que implica una ruptura cualitativa con
el anterior. Esto es la revolucion cientifica. Esta ruptura estd determinada por factores cien-
tificos, sociolégicos, psicoldgicos y educativos.

Después de una revolucion el nuevo paradigma guia la actividad cientifica en sus diver-
sos campos. Un nuevo paradigma nace cuando aparece un sentimiento creciente acerca del
mal funcionamiento del modelo vigente. Las diversas escuelas del pensamiento cientifico
compiten entre si para solucionar los cabos sueltos de los paradigmas enfrentados.

Sobre la aplicacién de los «paradigmas» a las ciencias sociales, hay que indicar que
Khun basé su modelo en el desarrollo de las ciencias fisicas; en cambio, en las ciencias
sociales, la relatividad de las explicaciones es siempre mayor, por lo que resulta mas difi-
cil la existencia de un paradigma hegemonico. A ello hay que afiadir la simplificacion que
supone utilizar los términos antiguo y moderno, «los primeros conservadores, torpes, inge-
nuos e inhibidos ante las tretas de sus asaltantes; los segundos ambiciosos, buenos estrate-
gas o carismdticos, seglin se prefiera.

Pero hay otras objeciones mds serias que hacer al uso de los paradigmas. De ser, en
principio, instrumentos analiticos para la comprension de las complejidades del cambio,
han pasado a adquirir significacién propia hasta el punto incluso de convertirse en objetos
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de estudio por si mismos. Pero, sobre todo, escribir la historia de la disciplina segin para-
digmas ha conseguido transmitir la idea dominante de que los complejos procesos de cam-
bio se producen como reemplazos» (Gémez, 1986, pag. 11).

Es, por tanto, discutible la utilizacién del término paradigma para referirse a la forma-
cion del profesorado, ya que en un momento determinado pueden estar utilizindose uno o
dos enfoques distintos. Por ello, parece mds adecuado emplear el termino enfoque, orien-
tacion, ya que de hecho Khun, en un libro més reciente, renuncia a la totalidad de sus nocio-
nes interpretativas anteriores, «ciencia normal», «revolucion cientifica», «ciencia
revolucionaria», «paradigma», nocion ésta cuyas insuficiencias y limitaciones para su apli-
cacion a las ciencias sociales ya habia sefialado en el epilogo de la segunda edicién de 1970
de la Estructura de las revoluciones cientificas y mucho mds en su reelaboracién de 1977.

2. Orientaciones conceptuales para la formacion docente del profesor de geografia

La utilizacién del término paradigma por ciertos pedagogos' se ha realizado de una
manera «ingenua», y frivola sin plantearse epistemoldgicamente su significado. Estos gra-
ves errores conceptuales en los que caen algunos profesionales de la pedagogia, evidente-
mente, no han de impedir que el futuro profesor de geografia conozca los principales
enfoques en la formacién del profesorado. Se debe establecer un marco pedagdgico gene-
ral y flexible del que se deduzcan las capacidades que el profesor de esta materia debe desa-
rrollar. Por ello, parece mds adecuado hablar de orientaciones ya que, como se verd a
continuacién, conviven unas con otras e incluso se complementan. La idea de «reemplazo
paradigmdtico» hay que sustituirla por la idea de convivencia y utilizacién de diferentes
enfoques u orientaciones conceptuales.

En lineas generales, se pueden establecer cinco orientaciones en la formacién del pro-
fesorado: académica, tecnoldgica, personalista, practica y social-reconstruccionista, y
deducir de las mismas una serie de aplicaciones para su formacién como gedgrafo que se
incluyen en el cuadro I. Esta clasificacién no es la tnica, pero parece la mas completa.
Anteriormente, Estebdnez aplicé a la geografia los cuatro grandes grupos de R. Walford:
tradicién humanista, centrada en el niflo, utilitaria y reconstruccionista (Estébanez, 1992,

pag. 32).
2.1. Orientacion académica

Esta orientacion se centra, fundamentalmente, en la formacién de contenidos académi-
cos del curriculum, destacando el papel del profesor como especialista en una o varias dreas
disciplinares. El objetivo fundamental en la formacién del profesorado es «el proceso de
transmision de conocimientos cientificos y culturales para dotar a los profesores de una for-
macidn especializada, centrada principalmente en el dominio de los conceptos y estructura
disciplinar de la materia de la que es especialista». (Marcelo, 1995, pag. 192).

1 Hay que distinguir dos grandes concepciones dentro de la pedagogia, una relacionada con el regenera-
cionismo de principios del siglo XX cuyo objetivo era formar hombres capaces de dirigirse en la vida y de ocu-
par digna y utilmente el puesto que les esta reservado, y que estd relacionada directamente con el Derecho; y otra
de cardcter mds tecnocrdtico que se desarrollard a partir de la década de los cuarenta y cincuenta, con un vacio
ideoldgico total, cuando no reaccionario.
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CuADRO |

ORIENTACIONES CONCEPTUALES EN LA FORMACION DEL PROFESOR

DE GEOGRAFIA

ORIENTACIONES CONCEPTUALES
FORMACION DEL PROFESORADO.

APLICACION AL PROFESOR DE
GEOGRAFIA.

ACADEMICA. Transmision de
contenidos cientificos y culturales.
Dominio del concepto y de la estructura

disciplinar de la geografia.

-Estructura epistemoldgica: Campo de
conocimiento o disciplina.

-Conocimiento didactico del contenido.

1°. Vision sintética del espacio geografico.

2°. Principios y sentido de la geograffa.

TECNOLOGICA. El profesor concebido

como un técnico.

Atencion al conocimiento y destrezas

necesaria para la ensefianza.

-Estructuracién de objetivos y contenido.

-Tecnologia aplicada a la ensefianza de la

geografia:
Informatica. Telematica.

PERSONALISTA . Influencia de la
psicologia perceptual, humanismo y
fenomenologia.

Centro: la persona con sus condicionantes

y posibilidades.

Bases del aprendizaje geogréfico

SN

Imagenes mentales Vivencias

Trabajos de campo experienciales.

PRACTICA. Aprendizaje por:
-experiencia, y observacion.

-experiencia de gran calidad (Dewey).

Observacién

N

Espacio geografico Practicas
1°. Método topografico.
2°. Laboratorio de geografia.

RECONSTRUCCIONISTA SOCIAL
Incorporacién del compromiso ético y
social en la construccién de una sociedad

mads justa a través de la educacion.

Profesor de geografia

Activista social
1°. Sociedad justa y equitativa.
2°. Empleo de la técnica para un cambio
radical de la sociedad.
3°. Accién efectiva sobre la geografia

académica.




Esta tendencia se relaciona con una concepcién cerrada del curriculo y con la practica
tradicional de la ensefianza. Dentro de la misma hay que hacer referencia a dos aspectos,
uno cientifico y otro didactico, que estd relacionados entre si. El primero se refiere a la
estructura epistemoldgica de la geografia, el segundo al conocimiento didéctico del conte-
nido que se deriva de dicha estructura.

La geografia como ciencia de sintesis participa de las ciencias nomotéticas y de las idio-
graficas. En este sentido, Norman Graves se ha planteado si es un campo de conocimiento
o una disciplina. Recoge dos opiniones, para Hirst la geografia no es una forma de conoci-
miento sino que hay que situarla en lo que él denomina campos de conocimiento, que son
conglomerados de conocimientos inventados especialmente para solventar determinados
grupos de problemas de la experiencia humana. Por ello, afirma que la geografia constituye
un ejemplo de superposiciones «la geomorfologia se superpone a la geologfa, la climatolo-
gia a la meteorologia, la geografia humana a la economia, la politica, la sociologia y la
historia. La cuestién que frecuentemente se plantea es ;existe algin aspecto de la geogra-
fia sin recurrir a disciplinas superpuestas? La respuesta mds sincera es que no, y lo mismo
cabe aplicar a muchos otros campos de conocimiento como la medicina y la educacién»
(Graves, 1985, pag. 75). La geografia no puede estudiarse sin recurrir a disciplinas super-
puestas.

Frente a la idea de campo de conocimientos, surge la idea de disciplina, que para King
y Brownell es una comunidad de personas, recalcando con ello que la disciplina se deriva
de los trabajos de las mentes humanas, que se comunican entre si en la tarea de asignar un
significado a una parcela de la experiencia, teniendo lo que Schwab denomina una estruc-
tura sintdctica y una estructura substantiva. Por estructura sintdctica se entienden los
modos de investigacion usados dentro de la disciplina aunque no sean exclusivos de ella, y
la estructura substantiva se aplica a los conceptos y principios entrelazados que forman
parte del lenguaje de la disciplina. Una disciplina posee un patrimonio de escritos y una red
de comunicaciones que se manifiestan en los organismos profesionales, publicaciones, reu-
niones, etc. Por estas razones, no hay problema en incluir la geografia como disciplina,
puesto que ésta posee una comunidad de estudiosos, una estructura sintdctica y una estruc-
tura substantiva, un patrimonio de escritos, etc.

Sea campo de conocimiento sea disciplina, el estudio de la interaccion dialéctica de los
elementos que forman el espacio geografico es un aspecto bésico en la formacién del pro-
fesor de geografia. No obstante, hay que tener en cuenta que Lacoste (1976), indicaba hace
mds de 25 afios, que la practica es progresivamente la negacion del proyecto unitario. Los
temas bisagras de investigaciéon como la contaminacién atmosférica en las ciudades u otros
parecidos se han ido lentamente introduciendo en el panorama de la investigacién univer-
sitaria®.

En cuanto al segundo aspecto, el licenciado en geografia después de cursar sus estudios
en las Facultades deberia reestructurar su conocimiento cientifico para llegar al «conoci-
miento did4ctico del contenido, que consiste en una amalgama especial de pedagogia y
contenido, que hace que los profesores sean diferentes de los especialistas en cada campo»
(Marcelo, 1995, pag. 185). Esta amalgama, equivale en geografia a una vision sintética y
no especializada en cada uno de los componentes del espacio geogréfico, ya que evidente-

2 El clima de las ciudades, tema que establece unas relaciones entre la geografia fisica, climatologia, y la
humana, urbanismo, ha sido investigado en Espaifia por el Dr. Lopez Gémez y su equipo de colaboradores, con
especial atencion a las modificaciones de las temperaturas introducidas por la ciudad.
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mente a un estudiante de niveles no universitarios hay que darle una visién de conjunto, y
no visiones especializadas relacionadas directamente con la geologia, meteorologia, bota-
nica, etnologia, economia, historia, etc., porque «mientras estas ciencias especificas consi-
deran aisladamente fendmenos en conexién con la superficie terrestre, la Geografia estudia
las combinaciones de esos mismos fenémenos naturales y humanos originando tipos diver-
sos de paisajes o regiones» (Plans, 1967, pag. 23).

Por tanto, la formacién académica y multidisciplinar del profesor de geografia resulta
fundamental debido al caracter sintético de la misma?. Esta sintesis no puede ser metodo-
l6gica ya que «sucesiva o simultdneamente la investigacion geografica recurre a los méto-
dos de cada una de las ciencias de las cuales se vale para el conocimiento analitico de los
datos que entran en las combinaciones objeto de sus estudios fragmentarios o globales. Esta
unidad puede buscarse en el modo de llevar el estudio de las relaciones, en tal caso se con-
vierte en una filosofia de la naturaleza y del medio ocupado por el hombre (oikuméne), unas
veces dogmdtica (el determinismo natural, el racismo) y otras veces dialéctica (descripcién
y medicién de las relaciones de fuerzas que dan lugar a un constante juego de contradic-
ciones de las que se derivan el signo y el sentido de los procesos evolutivos). Cambia de
cardcter segun esta unidad sea considerada como un proceso descendente —dicho de otro
modo, como un resultado de las relaciones naturales sobre un paisaje natural, que define
una ecologia del hombre—, o bien seglin un proceso ascendente y conquistador, partiendo
de la accion humana, cuyo punto de partida es el establecimiento humano y el campo de
aplicacién —su medio ambiente en el sentido mds adecuado del caso— de la célula local
al conjunto planetario» (George, 1973, pag. 7).

Toda esta reelaboracion de las estructuras cientificas, adquiridas en el caso de Educa-
cién Secundaria en las Facultades, debe estar presidida en la formacién académica del pro-
fesorado, por el dominio y adiestramiento de los principios que informan la ciencia
geografica (localizacién y distribucién, conexion, causalidad, ademds de generalizacién y
actividad), ya que el futuro profesor de geografia debe practicarlos y adecuarlos a la reali-
dad escolar. También debe desarrollar un triple sentido, como ya indicaba Plans en 1953,
sentido de la realidad, sentido de lo actual y sentido de comparacién y extension, que tie-
nen plena vigencia.

La geografia, por su esencia misma, estriba en el conocimiento de una realidad concreta
y viva. En su ensefianza se habrd de evitar cuidadosamente todo cuanto suponga deforma-
cién de esta realidad. El verbalismo y la abstraccién han sido sefialados como los princi-
pales peligros de la educacioén geogréfica.

El sentido de lo actual en geografia es bdsico ya que la geografia es una ciencia del pre-
sente. Se ha llegado a decir que un periddico bien hecho no es enteramente inteligible mas
que para el que sabe geografia. A su enseflanza deberd darse un sentido profundamente
actual. Situarla en el plano de la realidad diaria es la manera de estimular el interés y la
curiosidad del nifio por cuanto pasa alrededor de €l.

Como afirma, Demangeon el sentido de la comparacioén y generalizacién de los hechos
terrestres da a la geografia casi todo su valor educativo. El profesor deberd procurar que la
atencion de sus alumnos en las clases no se centre sobre un hecho aislado, sino que debera
pasar por contraste o extension, del cuadro local o regional al cuadro mundial.

3 Resulta muy importante una buena informacion bibliografica, relacionada con la geografia, para maes-
tros. En este sentido el libro de Pazo (1998) resulta una importante aportacion.
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2.2. Orientacion tecnoldgica

Esta orientacién se centra en el conocimiento y las destrezas necesarias para la ense-
flanza, estando éstas destrezas derivadas de la investigacién proceso-producto. El profesor
es «un técnico que actia en funcién de las aplicaciones del conocimiento cientifico produ-
cido por otros, de ahi que se ponga la atencion en el conocimiento y las destrezas necesa-
rias para la ensefianza» (Murillo, 1999, pag. 136).

(Qué aporta esta orientacion a la formacién docente del profesor de geografia?

A parte de una estructuracion clara de objetivos y contenidos, el profesor debe conocer
y practicar los nuevos canales de informacién, basicamente el informético, que deben lle-
gar al aula para dar nuevos enfoques al proceso de ensefianza-aprendizaje. No obstante, no
debe perderse de vista que la utilizacién del ordenador en el aula es un instrumento, entre
otros muchos, que va a permitir al alumno desarrollar unas habilidades y destrezas para la
construccién de su propio conocimiento. Se trata de introducir al profesor a través de la
aplicacién de nuevas tecnologias, y en concreto del ordenador, en nuevas vias de acceso a
la informacién geogréfica. Esto supone la posesién de unos rudimentos informadticos por
parte del docente para que los alumnos se inicien en un nuevo mundo, el informadtico, que
para ellos puede resultar fascinante si se sabe emplear. Existen algunos trabajos sobre la
funcion del ordenador en la Didéctica de la Geografia (Moreno, 1989, 1995, 1997).

Un ejemplo de estas nuevas vias de informacion es la utilizacion del Mapa Militar Digi-
tal de Espaiia (en CD-ROM), que asimismo facilita una magnifica informacién geografica
desarrolla en los alumnos habilidades y destrezas informaticas; aunque posiblemente en Edu-
cacién Primaria puede resultar prematuro debido a que la utilizacién del lenguaje informa-
tico, y mas concretamente de la cartografia digital, no se domina por el alumno, no por falta
de madurez sino mds bien porque no se ha introducido en el aula por parte del maestro. En
todos estos niveles la utilizacién del mapa digital puede ser de gran ayuda para comprender
la topografia en funcién de la cual se analizardn con otros materiales, basicamente diapositi-
vas y videos, las estructuras tecténicas y las formas de modelado. Por tanto el mapa digital,
tal como se estd indicando, es un auxiliar muy importante para el andlisis del relieve espafiol,
pero no el tinico ya que la observacidn directa es la que da la visién completa de un espacio.

El Mapa Militar Digital de Espaiia consta de tres CD-ROM, el primero abarca la zona
norte hasta el sur del Sistema Central aproximadamente. El segundo la zona sur y Balea-
res, y el tercero Canarias. El Hardware necesario para su utilizacién es el siguiente: PC
compatible (486 o superior), monitor de color (VGA o superior), tarjeta grafica VGA o
superior, 8 mb de memoria RAM, disco duro con 10 mb libres, Windows 95, lector de CD-
ROM vy ratén. Con €l se pueden obtener el sombreado de relieve, las curvas de nivel, los
perfiles de relieve, etc. (Herrero, 2000).

Las Comunidades Auténomas mds importantes tienen mapas en CD-ROM de gran uti-
lidad para analizar el medio urbano. Por ejemplo, es de gran provecho para analizar el uso
del suelo el manejo del Mapa de sintesis del planeamiento urbanistico de la Comunidad de
Madrid.

Ademads el profesor debe manejar otras fuentes de informacién geografica diferentes a
las convencionales, que se han empleado hasta ahora. Dentro de las mismas estdn los recur-
sos que ofrece la red, destacan:

—La pagina de recursos para gedgrafos de la que es responsable Antonio Moreno de la
Universidad Auténoma de Madrid: ‘http://www.adi.uam.es/reugeo.1/’ por las conexiones
que tiene.
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—Para el estudio del clima el Instituto Nacional de Meteorologia tiene una pégina.
‘http://inem.es’; de la misma conviene destacar la informacién meteorolégica y sus diver-
sas conexiones, productos climatolégicos, imagenes y animaciones de satélites, informa-
cién meteorolégica de Espaiia y CCAA, etc.

—Se puede completar el estudio del clima con la Guia del tiempo cuya direccién es:
http://vigonet.com/tiempo

—La pagina dedicada a Geodesia y Geofisica del Instituto Nacional de Geografia,
http:/geo.ign.Es/, tiene un apartado muy importante dedicado a la sismologia.

—La pdgina del Ministerio de Medio Ambiente: http://www.mma.es, es interesante
sobre todo en su apartado de educacién ambiental.

—EIl Observatorio Astronémico Nacional tiene una pagina http://www.oan.es, con un
apartado dedicado a dreas de investigacién en el que se puede introducir al alumno en con-
ceptos bésicos de Astronomia, protoestrellas y estrellas jovenes, medio interestelar, evolu-
cion estelar tardia, galaxias externas.

—La pagina del Instituto Nacional de Estadistica, http://inem.es, facilita datos demo-
gréficos y econémicos.

—Existen pdginas en las diversas Comunidades Auténomas. Por ejemplo, destaca la
pagina dedicada a la Comunidad de Madrid en la siguiente direccion: ‘http://www.coma-
drid.es’.

El acceso del profesor a estas direcciones es fundamental para ensefiar a los alumnos,
sobre todo de Educacién Secundaria, el manejo de nuevas fuentes geograficas y la utili-
zacion de los medios telemdticos, que pueden ampliarse a las teleconferencias asistidas
por ordenador y a los foros de discusién en determinados puntos chat. La teleconferen-
cia «es en sentido amplio, cualquier comunicacion interpersonal mediante transmisién de
texto, imagen, y sonido entre varias personas, con mensajes que son enviados a un tema
o carpeta a la que generalmente pueden acceder las personas participantes (teleconferen-
cia asistida por ordenador) o crear un entorno de comunicaciones por un grupo par-
ticular y para utilizaciones especializadas, con comandos especiales o interfaces
simplificados (comunicacion estructurada por ordenador). Ejemplos de teleconferencias
los ofrecen softwares especificos a los que se accede identificindose y que se gestionan
en Intranet o en Internet, y los denominados foros de discusion (también denominados
foros de noticias, grupos de noticias, grupos de interés o newsgroups» (Paredes, 1999,
pag. 103).

Toda este nueva tecnologia es muy importante introducirla en la practica docente; pero,
no obstante, el peligro radica en utilizar estas técnicas sin adaptarlas a la diversidad de los
distintos alumnos y grupos de clase

3.3. Orientacion personalista

Como su nombre indica, la clave de esta orientacion la encontramos en la persona, con
sus condicionantes y posibilidades, destacdndose el cardcter personal de la ensefianza, en
el sentido de que cada sujeto desarrolla sus estrategias peculiares de aproximacion y per-
cepcién del fendémeno educativo. Por eso, «si la Orientacion Tecnoldgica de la Formacion
del Profesorado tenia sus fundamentos en la psicologia conductista, la Formacién Persona-
lista del Profesorado presenta evidentes influencias de la psicologia perceptual, del huma-
nismo, la fenomenologia. El punto central de este movimiento es la persona con todos sus
condicionantes y posibilidades» (Marcelo, 1995, pag. 196).
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Por ello, la formacion del profesorado deja de ser un proceso de ensefar a los futuros
profesores cémo ensefiar, dado que lo mds importante va a ser el autodescubrimiento per-
sonal, el tomar conciencia de si mismo. Un buen profesor facilita unas condiciones que
conducen al aprendizaje y para conseguirlo debe conocer a sus estudiantes como indivi-
duos. El descubrimiento del modo personal de ensefianza juega un papel importante den-
tro de esta orientacion, dado que no se trata de ensefiar el método mas eficaz a todos los
profesores en formacion, sino el método mas eficaz en funcién de sus caracteristicas per-
sonales.

La aportacién de esta orientacion a la formacion docente del profesor de geografia seria
la utilizacién por parte del mismo de las imdgenes mentales y las vivencias para, a partir de
las mismas, iniciar la construccién del conocimiento geografico. Mediante la utilizacién de
mapas mentales de los alumnos, obtenidos por encuestas o dibujos referidos a su entorno,
se puede construir dicho conocimiento. Por ejemplo, el alumno segtin su nivel debe dibu-
jar el itinerario de su casa al colegio, el plano del barrio o de la ciudad. Para interpretarlos
pueden utilizarse los tres tipos de relaciones espaciales, las topoldgicas, proyectivas y
euclidianas, relaciondndolos con los niveles de conocimiento ambiental de Moore, 1, 2, y
3. Pero no se trata, inicamente, de conocer la madurez de los conceptos espaciales, sino
que a partir de los mismos y de los datos obtenidos por el profesor, éste debe construir el
conocimiento geografico sobre estas imdgenes; utilizando, asimismo, otros materiales
como estadisticas, textos, fotografias de los elementos de la ciudad, fotografias aéreas, etc.

Un ejemplo de este tipo aplicado a la ciudad de Madrid se encuentra en dos libros del
ponente (Herrero, 1992, 1995), que actualmente imparte una asignatura de libre configura-
cién en la Universidad Auténoma de Madrid, titulada «Geografia de la percepcién infan-
til». Se realizan pequefios trabajos de campo por los alumnos, que cada dia demuestran mas
la importancia de construir el conocimiento geografico a partir de las imdgenes mentales,
que equivalen a los «preconceptos» de la teoria constructivista. [gualmente el mapa cogni-
tivo es el instrumento que el individuo utiliza para su «navegacién» por la ciudad (Herrero,
2000 a).

Establecida la imagen visual de la ciudad y sus elementos constitutivos (bordes, nodos,
sendas, hitos o mojones, distritos), se abrié un nuevo camino en la relacién entre la ciudad
y sus habitantes llegdndose a la consideracién de que las diferentes imagenes de la ciudad
y sus elementos tienen una estructura simbdlica. De aqui se pasé «al andlisis del cardcter
de los simbolos y, finalmente, al de su valoracién, habiéndose llegado a un campo lleno de
posibilidades pero también de incdgnitas: el de la semidtica urbana» (Bosque Maurel,
1986, p. 273). El significado de los lugares, los espacios vividos intimamente por el hom-
bre en un sentido integral nos lleva al objetivo final de la Geografia humanista que, segin
Anne Buttimer (1970), es el desafio tltimo verdaderamente personal, que permite tanto la
emocién como el pensamiento, tanto la pasién como la razén y que conduzca a una com-
prensién de uno mismo y a una comprensién del mundo.

El futuro profesor de geografia debe profundizar en las relaciones del hombre con el
medio, pero no Unicamente desde una perspectiva socioldgica y politica sino desde una
perspectiva vivencial y existencial. El espacio geografico, y mds concretamente la ciudad,
se convierte en un espacio vivido por el hombre empdaticamente. En este sentido hay que
desarrollar el contacto directo con los hechos geogréficos por lo que se excluye hasta cierto
punto la objetividad e implica un cierto nivel de subjetivismo. Se patrocina la observacién
participante o el trabajo de campo experimental, procurdndose una revalorizacién de la
induccién y del empirismo, todo lo cual obliga al recurso de la observacién.
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Hay que capacitar al profesor de geografia en la realizacién de trabajos de campo expe-
rienciales a base de entrevistas personales que no estén sujetas a los esquemas rigidos pro-
pios de la Geografia de la percepcién y del comportamiento. «La entrevista debe ser libre,
informal, espontdnea, sin limitaciones de tiempo ni de temas, al ritmo de la persona entre-
vistada y, a ser posible, en su propio medio, rodeado del paisaje que normalmente contem-
pla. El entrevistador debe establecer una relacién profunda y sincera con la persona
entrevistada, de tal manera que ambos se «embarquen» juntos hacia una exploracién con-
junta del mundo vivido e, incluso, lleguen a intercambiar papeles. Se produce, por tanto,
una inmersion del gedgrafo fenomenoldgico en la investigacién» (Nogué, 1992, p. 92). Por
esta razon es imprescindible grabar la entrevista con magnetéfono o video, para captar una
serie de aspectos importantes tales como la gesticulacién, la mirada, etc. Este método va a
permitir la descripcién del mundo cotidiano de la experiencia inmediata al hombre del pai-
saje que vive, siente y experimenta. Mediante él se puede llegar a agrupar las experiencias
ambientales en grupos, es decir, en grupos de individuos que por los motivos que sean, ven,
viven, sienten el paisaje y se relacionan con €l de una forma parecida. Nogué (1985) para
el estudio de la Garrotxa estableci6 cinco grupos: los veraneantes, los excursionistas, los
pintores paisajistas, los naturales y los campesinos.

En el andlisis humanista de la ciudad hay que distinguir dos elementos: el soporte fisico
de la actividad humana y la propia vida cotidiana. El marco fisico, que ha sido objeto del
andlisis geografico tradicional, hace referencia a los edificios, paseos, monumentos, jardi-
nes, en los que se desarrolla la actividad cotidiana del hombre, el lebenswelt de Max Sche-
ller. Esta vida cotidiana en la ciudad es lo que interesa al geégrafo humanista, que como se
recordard participa de dos corrientes filos6ficas que pretenden comprender la existencia del
hombre, la fenomenologia y el existencialismo.

3.4. Orientacion prdctica

Junto con la orientacién académica, la orientacién practica viene siendo el enfoque més
asumido en la formacién del profesorado. En nuestro contexto cercano de formacién del
profesorado encontramos esta orientaciéon fundamentalmente en la organizacién y desarro-
1o de las précticas de ensenanza. «El modelo de aprendizaje asociado a esta orientacion en
la formacién del profesorado es el aprendizaje por la experiencia y observacion. Aprender
a ensefar es un proceso que se inicia mediante la observacion durante un periodo de tiempo
prolongado de maestros considerados buenos profesores. Significa trabajar con un maestro
en un periodo de tiempo a lo largo del cual el aprendiz adquiere las destrezas practicas y
aprende a funcionar en situaciones reales» (Marcelo, 1995, pag. 199). Como indicaba
Dewey «no es suficiente con insistir en la necesidad de la experiencia, ni incluso en la acti-
vidad de la experiencia. Todo depende de la calidad de la experiencia que se tenga»
(Dewey, 1938, pag. 27).

Esta afirmacion del pedagogo americano nos lleva, ya en el plano geografico, a plante-
arnos dos aspectos, uno referente a la necesidad de una ensefianza practica de la geografia,
y otro que se realiza durante las practicas de ensefianza, momento en el que el futuro pro-
fesor de geografia contrasta su saber cientifico y didédctico con la realidad escolar.

La geografia fue definida hace mds de un cuarto de siglo como una ciencia dirigida
hacia la accién y guiada por la coyuntura (George, 1973, pdg. 13). De la misma forma se
manifestaba Lacoste al afirmar que «un aspecto, que desgraciadamente los gedgrafos uni-
versitarios han olvidado, es la accién. La Geografia se hace; no sirve para aprender cosas
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que hay que aprender porque si. La accién es una dimensién histéricamente primordial en
la Geografia» (Lacoste, 1986, pag. 25).

Partiendo de estas ideas se plantea la necesidad de una ensefianza eminentemente prac-
tica en la que hay que destacar dos 4mbitos tradicionales, la observacion directa y la indi-
recta, esta tltima mediante trabajos practicos en el aula. Sobre los trabajos de campo hay
abundante bibliografia (Gémez Ortiz, 1986,1988, 1993, 1996), éstos son fundamentales ya
que existe una necesidad de conectar los procesos de formacién del profesorado con el
entorno préximo de la escuela. Aplicando este principio a la geografia, el entorno debe ser
la base de partida de su ensefianza, no el fin. Actualmente atin resulta de gran valor educa-
tivo el denominado método topografico, introducido por Isidoro de Antillén a principio del
siglo XIX, que proponia ensefiar la geografia partiendo de lo conocido a lo desconocido.
Este método fue adoptado por Rafael Torres Campos, gedgrafo y profesor de la Escuela
Normal Central de maestras, posteriormente lo sigui6 Ricardo Beltrdn y Rézpide, catedra-
tico de geografia y director de la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio. El método
topografico hace referencia a un sistema pedagégico en el que se empieza ensefiando al
nifio a localizar su sitio en el plano de la clase, o el de cualquier compafiero, a localizar tal
ventana o tal mueble; de ello se pasa a localizar calles, edificios en el plano del barrio o dis-
trito, si la escuela es de gran ciudad, o en el plano de la pequefia poblacion; de aqui ya es
facil y gradual pasar a localizar los contornos del pueblo, el arroyo, la colina, el valle, etc.,
y sin ninguna dificultad se localizan después rios, poblaciones, sierras, etc., en el mapa de
la provincia o de la region. Pasdndose, posteriormente, a estudiar Espafia, otros paises, con-
tinente, terminado con el mundo.

Como afirmaba, a principios del siglo XX, Eliseo Reclis «la escuela no puede tener
franco desarrollo sino en la Naturaleza. Lo que en nuestros dias es considerado en las
escuelas como fiestas excepcionales, paseos, carreras en los campos, en los eriales y los
bosques, en las orillas de los rios y en las playas, deberia ser regla general. Porque tnica-
mente, al aire libre se hace conocimiento con la planta, con el animal, con el trabajador y
se aprende a observarles, a formarse una idea precisa y coherente del mundo exterior.
iCuén timidamente entran en esta via padres y educadores! ;Y cudn beneficioso, no obs-
tante, seria combinar la salud fisica y la salud moral por el trabajo alegre en el campo, en
pleno aire!» (Reclus, 1909, pag. 235).

No obstante, el entorno no debe ser un fin sino un medio, ya que el estudio de lo local,
se constituye como una laboratorio en el que los nifios por «tanteo experimental», segin
terminologia de Freinet, adquieran conceptos geograficos. Es decir, las observaciones rea-
lizadas en dicho medio servirdn luego de punto de partida para sentar ciertas nociones basi-
cas y fijar una terminologia y, por via de comparacidn, estas nociones podran ser extendidas
a otros paisajes geograficos, fisicos y humanos, que no caen bajo la observacién directa.
Estas extrapolaciones a otros espacios geograficos le permitirdin comprender paulatina-
mente la organizacidn dialéctica de los conjuntos geograficos en el espacio, como propugna
un gedgrafo, al que no se le puede tachar de conservador, como Yves Lacoste (1973, 1986)
cuando establece los conjuntos geograficos, niveles de andlisis y empleo de escalas, que
este ponente ha tratado en un articulo didéactico (Herrero, 1986).

Todo aquello que no pueda analizarse directamente debe ser suplido por la imagen, que
junto con otros medios deben dar un cardcter practico a la ensefianza de la geografia en el
aula. En 1934 Chico Rello proponia, en una magnifica Metodologia de la Geografia, una
serie de trabajos practicos, ademds de un aula especifica, un laboratorio y archivo geogra-
fico, que permitirian una educacién activa de esta materia. Fue el primer geégrafo que pro-
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puso el cine, junto a proyecciones luminosas, como elemento educativo. Todas estas pro-
puestas practicamente quedaron en muy poco, fundamentalmente por lo que supuso en la
ensefianza la guerra civil espafiola. En los afios ochenta Bailley (1983) propugnaba un aula
de geografia que tendria que estar disefiada y equipada con unos determinados criterios,
ademds el uso de los medios audiovisuales (diapositivas, fotograffa, peliculas, videocas-
satte, cintas magnetofonicas, franeldgrafos, maquetas, etc.). En la orientacion tecnoldgica
de formacién del profesorado hemos analizado la importancia de la informdtica y telema-
tica en un aprendizaje practico de esta materia.

Un segundo aspecto de la orientacién prictica, es que reestructurado el conocimiento
geografico de manera activa y constructivista, el futuro profesor lo ha de contrastar con la
realidad escolar durante el periodo de practicas escolares. Se puede afirmar que dicho peri-
odo es el aspecto que mas interesa a los alumnos de Magisterio ya que se ponen en con-
tacto con la vida escolar. Depende de las universidades, centros escolares, profesores
responsables de las practicas, que éstas sean beneficiosas para los alumnos. Existe una rea-
lidad, al menos en mi experiencia, y es que los alumnos en précticas suelen afirmar que,
salvo asignaturas que podriamos denominar de contenido?, las ensefianzas psico-pedagdgi-
cas no tienen gran utilidad en las pricticas de ensefianza, son calificadas de tedricas. Se
observa una especie de corte entre las ensefianzas recibidas en las Escuelas, Centros Supe-
riores de Formacién del Profesorado, Facultades y los Colegios de précticas.

Una solucioén a estos problemas es la adoptada por la antigua Escola de Mestres de San
Cugat y por la actual Facultad de Educacién del Campus de Bellaterra. Para los alumnos
de magisterio la asignatura de diddctica de las ciencias sociales se impartia y se imparte
mitad en la Facultad, mitad en el Colegio de Educacion Primaria. En tercer curso, los alum-
nos hacen practicas un mes (20 de septiembre-20 de octubre) para ponerse en contacto con
la realidad escolar. En este mismo centro, siguen el programa combinado de pricticas y
didactica, un dia a la semana a lo largo de todo el afio. Este dia estdn con el maestro de cien-
cias sociales trabajando toda la mafiana y experimentando las unidades didacticas, que se
han preparado previamente en grupos de veinte alumnos durante la semana, supervisados
siempre por los tutores de la asignatura en la Facultad.

En la Licenciatura de Geograffa, la Diddctica (asignatura obligatoria de segundo ciclo)
la imparte un solo profesor que es a su vez profesor de geografia de un grupo de Bachille-
rato en un Instituto, y de Did4ctica de la Geografia en la Facultad. Dicho profesor tiene a
su cargo los alumnos de Educacién Secundaria un dia a la semana, en el que un grupo redu-
cido de estudiantes de didactica estan en clase con €él, dividiéndose los alumnos de Secun-
daria en grupos muy reducidos. Esto implica concentrar la docencia de geografia de
bachillerato en una sola mafiana, que si bien puede parecer mucho, la experiencia de mds
de veinte afios es altamente positiva y permite disponer de una mafiana para salidas y tra-
bajos de campo sin interrumpir otras asignaturas. Ademas, el hecho de subdividir el grupo
de clase en unidades atendidas por estudiantes, repercute en la posibilidad de organizar las
clases basdndose en un trabajo muy individualizado y muy préctico. Se inicia el dia de
précticas con tres o cuatro horas de clase en los Institutos de précticas, y al final, estudian-
tes y profesores, analizan el desarrollo de la sesidn, los temas académicos y los pedagdgi-
cos y se distribuye el trabajo para la semana siguiente. Ademads, hay otra sesién de hora y

4 En la Escuela Universitaria de Formacion del Profesorado de la UAM asignaturas como Geografia del
medio, Geografia de Espaila, Geografia de la Comunidad de Madrid. Geografia del Mundo, son valoradas positi-
vamente por los alumnos en sus periodos de préicticas ya que las ensefianzas recibidas les sirven en esta fase de
su carrera.
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media otro dia de la semana que se imparte en la Facultad, donde se avanza en temas mas
tedricos que permiten verificar la relacion teoria-practica.

Otra posibilidad es la de suplir la famosa memoria que tienen que presentar los alum-
nos por un pequefio proyecto de investigaciéon basado en dos grupos de nifios, uno el expe-
rimental y otro el de control para posteriormente compara los resultados de ambos. Se
puede investigar temas como la ensefianza del clima, con un enfoque tradicional y otro
basado en la dindmica atmosférica basada en los mapas de tiempo. También se puede estu-
diar el relieve con el enfoque usual y con el empleo de la cartografia digital. E1 mismo caso
se puede realizar con la ciudad, la industria, etc.

Con estos nuevos enfoques las practicas de ensefianza si que constituirian un periodo,
en el que el futuro profesor contrastaria los conocimientos adquiridos en los centros uni-
versitarios con la realidad escolar, enriqueciéndose como docente.

2.5. Orientacion Social-reconstruccionista

Desde el punto de vista Social-Reconstruccionista la reflexién educativa «no se con-
cibe como una mera actividad de andlisis técnico o prictico, sino que incorpora un com-
promiso ético y social de busqueda de practicas educativas y sociales mds justas y
democriticas, concibiéndose a los profesores como activistas politicos, y sujetos compro-
metidos con su tiempo» (Marcelo, 1995, pag. 204). La educacién, de este modo, se consi-
dera como un agente potencial de cambio social. La finalidad de esta orientacion es originar
en el educador un fipo de descontento divino, empleando la terminologia de Walford, de tal
modo «que no acepte facilmente las situaciones establecidas y que la ensefianza le impulse
a poner en tela de juicio al status quo y que trate de impulsar alternativas de mejora. Una
geografia basada en estas ideas subrayard las injusticias espaciales y buscard despertar en
el estudiante la preocupacién por el entorno natural y social» (Estébanez, 1992, pag. 32).

Ya en 1958 Delgado de Carvalho en un libro de diddctica abogaba por una «ética geo-
grdfica que, destacando el factor humano y haciendo de €l el centro de interés, no elimina
el ambiente fisico, no suprime la fisiografia, la biogeografia, la climatologia, sino que les
da una significacion mds elevada y también practica (Delgado, 1958, pag. 60)».

Esta orientacidn estd en relacién directa con la geografia radical que representa, quizd
por vez primera en la historia de la disciplina, una alternativa que no aspiran tanto a cam-
biar la geograffa como a utilizarla para cambiar la sociedad. La geografia se contempla
como una disciplina revolucionaria, orientada a la transformacién del mundo. «El sesgo
politico constituye el componente mas destacado y definitorio de las geografias radicales.
Son geografias politicas, no tanto por su objeto como por sus objetivos. La actitud activa,
comprometida, la orientacién transformadora explicita, el fin proclamado de cambio poli-
tico y social, proporciona a estas geografias un perfil especifico, que les diferencia de modo
sustancial de las geografias analiticas y de las geografias humanisticas (Ortega, 2000,
pag. 313)».

Yves Lacoste, en un libro poco conocido sobre didactica de la geografia, afirmaba que
su funcion a nivel educativo es «saber pensar el espacio. Y saber pensar el espacio, tener
un razonamiento geografico, no para sofiar con las estrellas, es pensar el espacio con una
visién politica de las cosas, saber pensar para actuar mds eficazmente y para mejor com-
prender lo que puede pasar» (Lacoste, 1986, p. 28). La toma de conciencia sobre el espa-
cio como un producto social determina un compromiso social por parte del profesor de
geograffa, que ha de traducirse en la creacién de actitudes sociales y ecoldgicas en los
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nifios, teniendo en cuenta que las cuestiones que afectan a la ecologia no son meramente
técnicas, pues la técnica, su concepcién y desarrollo depende casi exclusivamente de los
demads esquemas sociales y por ello, «se debe despertar desde muy temprano un sentido cri-
tico y responsable en los nifios que en un futuro habran de enfrentarse a la situacién que les
dejemos a modo de herencia.

En el caso de que hoy no sepamos desarrollar la capacidad de discernimiento, la inicia-
tiva propia y el espiritu critico del nifio, se corre el peligro de que en el futuro las grandes
responsabilidades y el poder de decisién recaiga solamente en manos de los tecndcratas»
(Strohm, 1978, p. 157).

El profesor en formacién debe conocer, para desarrollar posteriormente en su actividad
educativa, la temética de la Geografia radical que es doble, en un sentido se estudia la ciu-
dad desde una perspectiva radical y social con los problemas que tienen. Harvey escribié
en 1973 Urbanismo y desigualdad social, realizando una critica a la Geografia profesoral
que no estudia la distribucién de la pobreza, el hacinamiento, la injusticia y la discrimina-
cién. En otro sentido existe, como apunta Yves Lacoste, una Geografia de los Estados
Mayores, politicos, militares o econémicos, que organizan el espacio en relacién con sus
intereses. En el primer nimero de Herodote, érgano de expresion de la Geografia radical
francesa, se incluyen articulos que llevan por titulo «Investigacion sobre el bombardeo de
los diques de rio Rojo (Vietnam, verano de 1972). Método de andlisis y reflexiones de con-
junto», o «Control del espacio y control social en el estado militar chileno».

El profesor debe contribuir de tres formas a la transformacién de la sociedad:

a) Dibujando una sociedad mds equitativa en la que se erradique la pobreza, el sufri-
miento y el sentimiento de inutilidad. El pueblo libre debe conseguir un orden mas
elevado de existencia.

b) Trabajando para la consecucién de una cambio radical empleando todas las técnicas
a nuestra disposicién para el propdsito de romper y reconstruir la estructura de las
opiniones convencionales.

¢) Organizdndose para la accidén efectiva dentro de la Geografia académica, profunda-
mente conservadora en general.

3. Curriculo geografico y formacién del profesorado en Espaiia

Uno de los primeros aspectos que hay que estudiar en la formacién profesional docente
del profesor de geografia es un anélisis del curriculo que debe impartir. Evidentemente no
se trata que su formacioén cientifica y docente se base inicamente en esos contenidos, pero
si hacer referencia a los mismos para ver si estos son adecuados para formar ciudadanos
que comprendan la organizacién geografica de la sociedad mundial y los problemas inhe-
rentes a la misma. La primera conclusién a la que se llega es que las autoridades académi-
cas, tanto estatales como autondémicas, parecen olvidar que Espafia forma parte de la Union
Europea ya que no se potencia, como veremos mas adelante, el conocimiento de la reali-
dad geogréfica, politica, cultural y socioeconémica europea, en la que estamos inmersos,
ademds de darse una despreocupacion por realidades delicadas como es la emigracion de
paises subdesarrollados. Es decir, se legisla al margen de la sociedad espafola y de sus pro-
blemas, como si se viviese en un mundo sin conflictos y angelical.

Para estudiar estos aspectos hemos de referirnos a los contenidos de la Ley Orgénica de
Ordenacion del Sistema Educativo de 3 de octubre de 1990 (LOGSE), y a los criterios que
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en funcién de su desarrollo normativo se establecen para la formacién del profesorado en
general, y del profesor de geografia en particular. Hay que enjuiciar si éstos son correctos
y si el profesor de geografia, decimos geografia no Ciencias Sociales en las que estd
inmersa esta asignatura, estd preparado para una accién educativa eficaz.

El primer problema que se plantea es que a partir de la promulgacién de la Ley, y en
funcién de las transferencias autondmicas en materias de educacion, nos encontramos con
mads de 580 Reales Decretos, Decretos, Ordenes y Rectificaciones que la desarrollan en el
ambito estatal y autondmico. Dentro de este «bosque juridico» vamos a intentar buscar una
clarificacion, mds atn cuando se establecen unos contenidos minimos y las Administracio-
nes autonémicas establecen los restantes, en una materia, que como la geografia, es facil-
mente manipulable con fines no académicos ni educativos.

3.1. Contenidos geogrdficos insuficientes e ingenuos para la formacion de ciudadanos
europeos

No se trata en este apartado de realizar un estudio en profundidad de dichos contenidos,
que se realizard en las dos ponencias siguientes, sino de tener una visién general de los mis-
mos, comparando las lineas generales del curriculo geogréafico de Espafia en relacién con
el que se imparte en otros paises. La devaluacién de la geografia como materia escolar en
Espafia hay que situarla en el Plan de 1957, nacido de una reforma del de 1953. Dicho plan
contenia dos tnicas asignaturas geograficas, ambas situadas en los dos primeros cursos del
Bachillerato Elemental, una Geografia Regional y General de Espaiia en primer curso (10
afios) y la Geografia General y Universal de segundo curso (11 afios), convirtiéndose en
una mera asignatura auxiliar de la historia. En la reforma de 1957 desaparecié una Geo-
grafia Politica y Econémica, que se impartia en quinto curso. Pervivié siempre la reivindi-
cacién de una asignatura geografica en el Bachillerato Superior.

La Ley General de Educacién de 1970, implanté en la Educaciéon General Bésica una
Geografia General y de Espafia en 6° curso, y otra Universal en 7° curso. En el Bachillerato
Unificado y Polivalente quedaba una Geografia Humana y Econdmica en 2° curso, y a una
Geografia e Historia de Espana en 3° curso, en que los aspectos geograficos eran comple-
mentarios.

La LOGSE a nivel de Educacion Primaria fijo6 en el articulo 14 el cardcter global de las
dreas, entre las que se encuentra una denominada «Conocimiento del medio natural, social
y cultural’. A nivel de Educacién Secundaria Obligatoria el articulo 20, apartado 2 estable-
ci6 unas dreas de conocimiento entre las que se encuentran las Ciencias Sociales, Geogra-
fia e Historia®. Vamos a enumerar los contenidos minimos ya que son los unicos que los
alumnos de Educacién Secundaria van a estudiar en todo su curriculo escolar. Hay un blo-
que titulado: Medio ambiente y conocimiento geogrdfico:

1°. Percepcion y representacion del espacio. Técnicas y sistemas de representacion
espacial. Fuentes de informacién geografica y cartograficas
2°. Principales medios naturales de Espaiia.

5 El Real Decreto 1006/1991 de 14 de junio establecié las ensefianzas minimas correspondientes a este
nivel (B.O.E. 26/06/91; correccién de erratas B.O.E. 1/8/91).

6 El Real Decreto 1007/1991 de 14 de junio estableci6 las ensefianzas minimas para la Educacién Secun-
daria Obligatoria.
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3% Lectura e interpretacion de fotografias aéreas, planos y mapas de distintas caracte-
risticas.

5°. Contrastacion de datos, evaluacion y sintesis integradora de informaciones: mapas,
imdgenes, fotografias, etc.

Respecto al Bachillerato la LOGSE en su articulo 25 fija las modalidades del mismo,
estableciéndose las siguientes: Artes, Ciencias de la Naturaleza y de la Salud, Humanida-
des y Ciencias sociales, Tecnologia. Entre las materias comunes del bachillerato no figura
la Geografia ni la Historia. En el bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales hay una
asignatura, Geograffa de Espafia’ en la que si se incide en alglin aspecto socioecondmico,
con lo que los alumnos que no cursen esta especialidad salen del mismo sin ningiin cono-
cimiento de la realidad geografica espaiiola.

Los contenidos de geografia resultan insuficientes en la formacién de un futuro ciuda-
dano, ya que como afirmaba Estébanez «el método seguido por Equipo de Renovacién
Pedagégica incurre, segtin mi opinién, en una visién de la geografia anacrénica, de ciencia
ingenua, que describe las apariencias del paisaje. No se tiene en cuenta las aportaciones del
enfoque critico: espacio concebido como un producto social, como mercancia altamente
lucrativa, como reflejo de la organizacién social. Ni como medio de produccién y repro-
duccién de la estructura social. Tampoco se repara en las aportaciones comportamentales y
fenomenoldgico-existenciales en donde se incluyen las relaciones afectivas y simbdlicas
entre el hombre, la sociedad y el territorio.

En suma, se escamotea la dimensién espacial que permite el estudio de la sociedad a
partir de su expresion material sobre el territorio, ya que la sociedad a lo largo del tiempo
(concreto), transforma la naturaleza (territorio concreto) en objeto de uso y consumo al que
confiere un simbolismo y un instrumento que les permite continuar subsistiendo» (Estéba-
nez, 1992, pag. 30).

Los contenidos de una materia estaran en funcién con el fin dltimo de la misma. Si se
considera que la geografia tiene como unico fin la acumulacién de datos con un contenido
como el expuesto serd suficiente, pero si damos una verdadera funcién social y educativa
a la misma el curriculo debe tener otros contenidos. Dichos contenidos han de facilitar al
estudiante la comprension critica de la sociedad en la que estd inmerso, la comprension de
sus problemas, el desarrollo de principios como la solidaridad, tolerancia, fraternidad, que
con un curriculo como el que legalmente estd establecido se encuentra a afos luz de con-
seguir.

A estas objeciones hay que afiadir un hecho fundamental, que parece obviarse en los
planteamientos oficiales, que Espafia forma parte de la Unién Europea, por lo que Europa
debe estar presente en el curriculum escolar, y mds atn teniendo en cuenta que la Asam-
blea Parlamentaria del Consejo de Europa, aprobé una Recomendacién sobre la dimension
europea de la educacion®. El objetivo tltimo de esta nueva realidad europea es construir
una Europa caracterizada por una movilidad transnacional que elimine las barreras que se
oponen a la circulacién de los trabajadores, estudiantes, investigadores; en funcién del
mismo surge la necesidad de introducir la dimensién europea en el sistema escolar que
puede ser abordada desde la geografia adquiriendo «un papel formativo esencial puesto que
puede contribuir al andlisis de la sociedad europea, multicultural, diversa, con graves pro-

7 El Real Decreto 1178/1992 de 2 de octubre (B.O.E. 21/10/92), establecié las ensefianzas minimas.
8 Debate asambleario del 22 de diciembre de 1989. Doc. 6113.
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blemas sociales, politicos y medioambientales y colaborar de modo eficaz en la educacién
de sus ciudadanos. La geografia puede no explicar Europa de una manera completa pero
tampoco la historia®, ni la sociologia, ni la antropologia porque se trata de un tema multi-
disciplinar. Pero la geograffa, por su vocacién de andlisis de las relaciones entre la socie-
dad y su territorio, puede jugar un papel relevante en la formacion del pensamiento critico
y en la transmisién de valores capaces de sustentar actitudes socialmente activas, es decir,
en la formacion del ciudadano en el sentido mas noble del término» (Villanueva-Gonzalo,
1998, pdg. 310). Por esta razén serfa necesario introducir el tema de Europa comunitaria en
los programas de la Educacién Secundaria Obligatoria.

Por tanto, los contenidos establecidos legalmente, ademads de ser «ingenuos», no forman
al estudiante como ciudadano critico y europeo, en un continente caracterizado ain por
desequilibrios econémicos y fuertes migraciones; por ello no se le habilita para situarse cri-
ticamente ante la sociedad, no comprende sus problemas, no sabe buscar soluciones para
los problemas pendientes, ni desarrolla en él principios de tolerancia y comprensién hacia
los colectivos sociales procedentes de otros espacios geograficos. Esta situacidon plantea
una paradoja ya que la geografia, que estd dentro del drea de Ciencias Sociales, no forma
al futuro individuo como ser social y critico.

Al parecer la LOGSE sigue el plan norteamericano de estudios secundarios en el que la
geograffa desaparecié practicamente en las escuelas como asignatura independiente,
variando de un Estado a otro y también segun el distrito escolar de cada localidad. En este
sentido, la geografia que se ensefia en la escuela secundaria estadounidenses suele ir
incluida en un curso combinado de estudios sociales o en cursos generales de historia, que
en la mayoria de los casos imparten profesores sin ninguna formacién en geografia. Por
ejemplo, en California en 1962 la asignatura desapareci6 del programa de las escuelas loca-
les, pero veinte afios después los articulos publicados en un periédico de San Diego susci-
taron una considerable «toma de conciencia en la comunidad del valor y la necesidad de
incrementar la ensefianza de la geografia» (Stutz, 1985, pag. 391). Como fruto de todo este
descontento y concienciacion de la necesidad de recuperar la geografia como materia esco-
lar surgi6 la Alianza Geografica de California con sede en la Universidad de California-Los
Angeles (UCLA) formada por gedgrafos de universidades y escuelas, que pusieron sus
recursos en comun para desarrollar las directrices de los planes de estudio.

Una encuesta entre estudiantes universitarios de Carolina del Norte (1984) mostré que
los conocimientos geograficos de los alumnos habian disminuido de manera significativa
en relacion con una encuesta similar hecha en 1950 por el New York Times sobre una mues-
tra de 4750 estudiantes universitarios de todo el pais. Por ejemplo, en 1950, el 77,5% de
los estudiantes encuestados sabian cudl es el pais regado por el rio Amazonas. En 1983, sin
embargo, s6lo el 27% sabian que la respuesta correcta es Brasil.

La geografia favorecida por la publicacién de A National at Rosk y por una oleada de
iniciativas reformistas esta recuperando su papel destacado en las escuelas del pafs, consi-
derada «como una herramienta fundamental para fomentar la responsabilidad civica, la
concienciacién sobre el medio ambiente y la comprensién politica y econdémica. Se la reva-
loriza hasta el punto de escogerla como una de las cinco disciplinas que se especifican en
los National Goals for Education (National Governor’s Association, 1990) para probar los
grados cuatro, ocho y doce en el afio 2000» (Souza, 1993, pag. 149). Esta revalorizacion se

9  En Historia desde los afios sesenta, si que ha habido un interés por la formacién de una conciencia euro-
pea (Ruiz, 1967).
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daba en los afios 80, cuando en Espaiia se abogaba por la disolucién de la geografia en una
indeterminada y misteriosa drea de «Ciencias Sociales» en la que se mezclaba la geografia,
la historia, y la educacién vial.

En cambio, en Canada la geografia «ha sido una asignatura independiente en las escue-
las secundarias de la mayoria de sus provincias, impartida por lo general por profesionales
bien preparados y con un contenido sélido que los gedgrafos académicos considerarian res-
petable e incluso riguroso; apoyada por una coleccién envidiable de libros muy bien redac-
tados y material pedagdgico lleno de imaginacién» (Wolforth, 1986, pag. 18).

En el ambito geografico europeo, que es exactamente donde se encuentra ubicada
Espaiia (esta afirmacién puede parecer una perogrullada pero hay que recordarla a las auto-
ridades educativas)!® la geografia como materia escolar tiene més entidad. Como ha resal-
tado Unwin para Inglaterra y el Pafs de Gales en el tramo 5 y 16 afos, sobre todo a partir
de la Ley de reforma del sistema educativo (1988), la geografia y la historia figuran como
entidades separadas. La Asociacion Geogrifica envid, antes de aprobarse dicha ley, una
carta en 1986 al ministro Kenneth Baker destinada a mantener el didlogo entre las perso-
nas involucradas y el gobierno. Contenia las siguientes sugerencias:

«1) Que la geografia es fundamental en la educacién de todos los nifios (y actualmente
su ensefanza es insuficiente en la escuela primaria); 2) que la geografia no debe contem-
plarse exclusivamente como asignatura humanistica; 3) que la geografia posee un impor-
tante potencial de integracién con vinculos estrechos tanto en las ciencias como en las
artes; 4) que la observacion directa y la investigacion del medio ambiente son partes impor-
tantes de la labor geografica; 5) que en los dltimos afios de estudio, la geografia deberia
abordar asuntos y problemas controvertidos (Walford, 1989, pag. 162).

El Secretario de Estado publicé un anteproyecto en enero de 1991 y en marzo el Parla-
mento aprobd el decreto ley sobre geografia en el curriculo nacional, estableciéndose cinco
objetivos terminales que comprendia los siguientes grupos: técnicas geograficas (OT 1),
geografia regional (OT 2), geografia fisica (OT 3), geografia humana (PT 4), y geografia
medioambiental (OT 5). Para cada uno de ellos establece una lista de objetivos concretos
con indicacién de minimos en cada nivel. Se potencia el estudio de la Unién Europea, para
ello «los alumnos analizan aquellos aspectos fisicos, y humanos de un pais, elegido entre
Francia, Alemania, Italia o Espafia, que son la base de sus caracteristicas mds propias, de
su variedad regional y de su sentido de identidad. Deben observar la manera como los
modelos de poblamiento y de uso de suelo y el trabajo de un drea del pais seleccionado tie-
nen relacién con las caracteristicas fisicas y la localizacion del drea, y cémo ha cambiado
e ird cambiando en el futuro. Los alumnos deben identificar las regiones del pais y anali-
zar comparativamente dos de ellas. A su vez han de realizar un trabajo sobre uno de los
siguientes cuatro temas: cambios en la agricultura, tipos de migraciones, modelos de desa-
rrollo regional o turismo» (Boardman, 1993, pag. 131).

No obstante, el cardcter que se dio a la ensefianza de la geografia era eminentemente
tecnicista, siendo contrario « a la mayoria de los interesantes trabajos de investigacion rea-
lizados en los centros de ensefianza superior en los ultimos veinte afios. Sea cual fuere el

10 La influencia estadounidense llega hasta el extremo de que para la concesion de los tramos investigacién
al profesorado universitario y del C.S.I.C., sus publicaciones deben encontrarse en Revistas citadas con su indice
de impacto en el Subjecte Category Listing del Journal Citation Reports del Social Sciencies Citation Index (Ins-
titute of Scientific Information, Philadelphia, PA.USA). (B.O.E. 20 de noviembre de 1996), cuando las publica-
ciones de mds del 90% de investigadores y los que componen dichas comisiones no se encuentran en dichas
relaciones.
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resultado de la reforma, el debate general relacionado con la introduccién del plan de estu-
dios nacional ha colocado a la geografia en el candelero, lo suficiente para granjearse la
ardiente defensa del editorialista de The Times (Unwin, 1992, pag. 37).

En Francia tradicionalmente los estudios geograficos han estado presentes en el curri-
culum escolar, basicamente por la importancia que la escuela regional francesa ha tenido
en el panorama geogrifico mundial, aunque no hay que olvidar que la derrota francesa en
la guerra franco-germana de 1870 se achacd, en parte, a la falta de conocimientos geogra-
ficos de los soldados, lo que motivé su potenciacion en la escuela primaria durante la III
Republica.

Se distinguen tres grandes niveles en la educacién no universitaria: Primaria, College y
Lycée. La Educacién Primaria!' se divide en tres ciclos, 1° (3-4 afios) se imparten «prime-
ros aprendizajes» en la escuela maternal, en la «petit section» y en la «<moyenne section».
2°(5-7 afios), «aprendizajes fundamentales», inicidndose en la «gran section» de la escuela
maternal y se termina al completar los tres tltimos afios de la escuela elemental. 3° (8-10
afios) «ciclo de profundizaciones», que corresponde a los tres dltimos afios de la escuela
elemental, en este ciclo se distinguen un curso elemental, un curso medio 1 y un curso
medio 2. En este ultimo curso los alumnos tienen un libro especifico de geografia. Curio-
samente la iniciacion de los nifios franceses en esta materia no se verifica desde el estudio
del colegio, barrio, ciudad, comarca o regién, es decir, de lo particular a lo general, sino al
contrario se parte desde una perspectiva general del mundo para descender posteriormente
a Francia. Por ejemplo, en el libro Geographie del nivel 2 del 3° ciclo el indice es el
siguiente: una mirada al mundo, una mirada a Europa, una mirada a Francia, el hombre y
la montafa, el hombre y el rio, el hombre y la ciudad, para pasar a estudiar posteriormente
Francia agricola, industrial y turistica, las grandes regiones geograficas francesas, termi-
nidndose con Francia en la Unién Europea y en el Mundo. A ello hay que afiadir que se
introduce al alumno en las proyecciones cartograficas, se explica la cilindrica, y en la inter-
pretacién de graficos, como son las pirdmides de poblacion.

Superados sus estudios primarios el alumno pasa al College en el que tendrd durante
cuatro cursos escolares una asignatura que se denomina Historia y Geograffa, no Geogra-
fia e Historia como ocurre en Espaiia, pareciendo que la geografia es un mero auxiliar de
los estudios histdricos. En sixieme (11 afios) se estudia la reparticion de la poblaciéon mun-
dial, los territorios desigualmente poblados, las ciudades y el campo, métodos de lectura de
un mapa, el desigual desarrollo sobre la tierra, etc. En cinquieme (12 afios) se hace una pre-
sentacion geogréfica de los continentes. En quatrieme (13 afios) se presenta el marco fisico
de Europa y Francia. En troisiéme (14 afios) se estudia zonalmente la Tierra para pasar a
estudiar la poblacién de Africa, Asia y América. A partir de estos conocimientos se estudia
en profundidad Europa y Francia.

En el Licée hay tres tipos de bachillerato, cientifico, econémico y literario, en todos
ellos se estudia geografia. En seconde (15 afos) se dan varios temas obligatorios referidos
a la demografia mundial, alimentacidn, el agua, las dindmicas urbanas, las riquezas natura-
les, y uno a elegir entre el litoral, y la montafia. En premiere (16 afios) se estudia Francia y
su organizacion, y los Estados y regiones en Francia y Europa. En Terminale (17 afios) se
estudia la geograffa del mundo.

11  Quiero mostrar mi agradecimiento a los profesores del Liceo Francés de Madrid, Gilbert Lledd, Francois
Richard y Marie France Alcaide por la informacion facilitada, asi como a Aurora Garcia Palacios, Jefe de Estu-
dios del citado Centro.
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La presencia de la geografia en los estudios primarios, College y Lycée, va acompaiiada
de unos magnificos libros con ilustraciones, mapas temdticos, fotografias, etc., que el estu-
diante debe comprender y analizar. Todo ello con un estudio préctico de las diferentes esca-
las con las que se representan diversos espacios de conceptualizacién geografica que
exigen diferentes niveles de andlisis, Por ejemplo, el estudio de una ciudad se realiza
mediante el empleo de una determinada escala, que es diferente si se estudia el hinterland
geografico de dicha ciudad o la red urbana de un pais determinado; siendo los ejercicios
con diferentes escalas esenciales en el proceso de aprendizaje de la geografia. Igualmente
en los laboratorios de geografia existe una serie de mapas tematicos para todos los niveles,
a ello hay que afnadir el empleo masivo de transparencias que se superponen.

Por tanto, en Francia «se estd asistiendo a una renovacién importante de los conoci-
mientos merced a una ampliacién de los campos de investigacién y a la aportacién de nue-
vas técnicas (teledetecion, empleo de la informdtica y telemdtica). A pesar de esto, la
transformacién es mucho mds profunda. Bajo el empuje de las evoluciones contempora-
neas y por osmosis con otras ciencias sociales, los gedgrafos han diversificado su discurso.
Mezclando problemdticas y metodologias, proponen maneras pluralistas en la lectura del
espacio» (David, 1993, pdg. 143) Dentro de estos nuevos enfoques destacan los modelos
espaciales y la perspectiva comportamental, que estdn presentes en los libros de texto que
se utilizan en colegios y liceos.

De esta forma, se presenta la geografia no como un compendio de conceptos proceden-
tes de las ciencias naturales y humanas o como una introduccién de la historia, sino como
la asignatura que estudia la organizacion de la sociedad en un espacio que los alumnos
deben comprender mediante la resolucién de problemas. A partir del College, normal-
mente, se cruza un problema, por ejemplo el reparto de la tierra, con un espacio, América
latina. De esta forma el alumno tiene una vision sintética e integral de la geografia, que se
constituye en una materia fundamental para conocer la organizacion espacial de la socie-
dad mundial con los problemas socioecondémicos y cultural que estd tiene y la solucién a
los mismos. En fin, una asignatura fundamental para comprender el mundo actual y desa-
rrollar principios de comprension, solidaridad y fraternidad universal.

3.2. La formacion del profesor de geografia como docente

La primera conclusion que se obtiene del estudio del curriculum geografico en Espana
es que, ademds de estar muy disperso por las transferencias educativas a las diferentes
Comunidades Auténomas, sus contenidos son insuficientes y poco adecuados para la for-
macién integral del alumno, y mds especificamente como ciudadano europeo, como nos
demuestra el estudio comparado del mismo con el de otros paises; por ello, resulta insufi-
ciente como base para la formacion del profesor de geografia, su formacién debe ser mas
amplia. La cuestién siguiente serd estudiar el marco legal por el que se rige dicha forma-
cion, distinguiéndose dos dmbitos, Educacién Primaria, y Educacién Secundaria. A estos
ambitos hay que afiadir tres conceptos: formacion cientifica, formacion didactica y practi-
cas.

3.2.1. Formacion del profesorado de geografia en Educacién Infantil y Primaria

La formacién de maestro tiene cardcter universitario desde la promulgacién de la Ley
General de Educacion, maximo exponente a nivel educativo del desarrollismo econémico
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de la época, que ante la necesidad de tener especialistas de tipo medio, integré a las Escue-
las Técnicas y a las Escuelas Profesionales de Comercio en Escuelas Universitarias. De esta
integracion se beneficiaron las Escuelas de Magisterio, las tltimas en incorporarse a la Uni-
versidad, que se transformaron en Escuelas Universitarias de Formacién del Profesorado
de E.G.B.

La actual formacién del profesorado de geografia en Educacion Infantil y Primaria se
caracteriza por:

1°. Una formacion cientifica deficiente, en funcién del Decreto 1440/1991 que regula
los estudios de magisterio, (B.O.E. 11 de octubre de 1991), que establece las lineas
generales de los planes de estudio en los que Unicamente se imparte una Didéctica
de las Ciencias Sociales en las asignaturas troncales. Esta carencia ha sido suplida
por las Universidades, incluyendo en algin caso una asignatura de geografia en las
obligatorias de Universidad, siendo mds usual que se encuentren en las optativas.
Evidentemente si el profesor no sabe geografia dificilmente podrd ensefiarla. La for-
macién geogréfica del maestro ha sufrido una regresion cientifica desde el Plan
1971.

2°. Formacion didactica. En Educacion Primaria, e Infantil han establecido los psicélo-
gos y pedagogos, que en funcion del sincretismo del alumno no se puede hablar de
Geografia, ya que estd incluida en las Ciencias Sociales como un fotum revolutum.
El problema es que la asignatura de Did4ctica de las Ciencias Sociales es impartida
indistintamente en el nivel de diplomatura de Magisterio por profesores de Historia,
Historia del Arte y Geografia, siendo estos tltimos mds reducidos, con lo que la
Didactica de la Geografia, muchas veces queda en el «recetario» al uso.

3°. A simple vista se podria pensar que las practicas de enseflanza son adecuadas ya que
se suele dedicar un cuatrimestre a las mismas, pero los problemas que plantean son
graves: su planteamiento inicial, la existencia de profesores especificos para tute-
larlas, etc. Si acaso, es el aspecto menos criticado de los alumnos que cursan sus
estudios en las antiguas Escuelas de Magisterio. Una solucién a este problema es la
adoptada por la antigua Escola de Mestres de San Cugat, a la que hemos hecho refe-
rencia anteriormente.

3.2.2. La formacién del profesorado de geograffa en Educacién Secundaria

En Educacién Secundaria la formacion cientifica se imparte en las Facultades de Letras
o de Ciencias, mientras que la docente se ha completado con unos cursos de formacién pro-
fesional acompafiados de unas pricticas de ensefianza. La evoluciéon de la formacién
docente de este profesorado ha sido la siguiente:

1°. Antes de la Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa
del 4 de agosto de Educacion de 1970, y desde mediados de la década de los sesenta,
se fundé la Escuela de Formacién del Profesorado de Grado Medio, que expedia
certificados de Aptitud Pedagdgica, necesarios para opositar a plazas de Instituto de
Ensefianza Media. Se impartian cursos especificos de las materias que iban acom-
pafiados de una précticas en los Institutos de Ensefianza Media.

2°. A partir de la Ley de Educacion de 1970 se crean los Institutos de Ciencia de la Edu-
cacion, por el articulo 102. 2 b), que expedian el Certificado de Aptitud Pedagdgica.
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3°. Posteriormente a mediados de los afios ochenta el Ministerio de Educacidn estable-
ci6 convenios con determinadas Universidades para la implantacién del FIPS o For-
macidn Inicial del Profesorado de Secundaria.

3°. Aprobada la LOGSE en 1990 se inicia el desarrollo de la misma respecto a la for-
macion del profesorado con el Real Decreto 1692/1995, que desarrollé los arts. 24.2
y 33.1 de la susodicha ley. La primera novedad que establece el citado Real Decreto
es que se encarga a las administraciones educativas la responsabilidad de la forma-
cidn inicial del profesorado de Secundaria, en base a lo previamente establecido en
los Reales Decretos 986/1991 de 14 de junio, que aprueba el calendario de aplica-
cion de la nueva ordenacidn del sistema educativo, que fue modificado y comple-
tado por el Real Decreto 7487/1994 de 1 de julio que establece que las
Administraciones Educativas procederdn a organizar las ensefianzas conducentes a
la obtencién del titulo profesional de especializacién didactica antes del curso
1996/97.

Serdn las administraciones educativas las responsables exclusivas de la organizacién y
homologacién y expedicion del titulo de especializacion didactica. No obstante, el art. 10
indica que «las administraciones educativas podrdn establecer procedimientos de colabo-
racion con las universidades para la organizacién y realizacion del curso de cualificaciéon
pedagdgica, asi como con instituciones y empresas».

Ademais en la disposicién duodécima tres de la LOGSE se establecié que «las Admi-
nistraciones educativas, en el marco de lo establecido en la Ley Orgénica 11/1983 de 25 de
agosto, de Reforma Universitaria, impulsardn la creacion de centros superiores de forma-
cion del profesorado en los que se impartan los estudios conducentes a la obtencién de los
distintos titulos profesionales establecidos en relacion con las actividades educativas, asi
como las actuaciones de formacién permanente del profesorado que se determinen. Asi-
mismo dichos centros podran organizar estudios correspondientes a aquellas nuevas titula-
ciones de cardcter pedagdgico que el desarrollo de la presente ley aconseje crear».

La realidad es que, salvo en algunas Universidades, lo que ha ocurrido es la transfor-
macién de las antiguas Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de E.G.B en
Facultades de Educacion, uniéndose a la seccién de Pedagogia, de Humanidades o Forma-
cién del Profesorado; muy pocas han evolucionado a centros superiores de formacién del
profesorado (Gran Canaria, Auténoma de Madrid).

La formacién docente del profesor de Secundaria sigue sin plantearse seriamente, por-
que no ha habido por parte de la Administracién un serio empefio en resolver este pro-
blema. Unos cursillos, unos apuntes que deben memorizar los licenciados, y unas practicas
sin tutelar, no pueden ser la solucién a este problema.

El resumen de toda estd problematica esta recogida por Gonzdlez Ortiz al afirmar que:
«ya a comienzos de los afios 80 se anuncié la puesta al dia de los profesores de E.G.B. y la
reforma de los C.A. P.s. A finales de esa década las diferentes comisiones de Expertos dele-
gadas del Consejo de Universidades para disefiar las directrices de los nuevos Planes de
Estudio de las nuevas titulaciones universitarias comenzaron a hacer publicos sus resulta-
dos, inicidndose asi el proceso que ha llevado a la Reforma en la que estd inmersa la Uni-
versidad Espafiola. El grupo XV tuvo a su cargo el disefio de las titulaciones universitarias

12 Mis bien no quiso ya que todos sus miembros estaban nombrados por la administracion, que no estaba
por dar carécter de licenciatura a los estudios de Magisterio.

40



que tenian que ver con la Educacién. Por diversos motivos, esta comisién no pudo (o no
supo)'? convencer a la Administracién de la necesidad de dos reformas fundamentales. Por
un lado la necesidad de ampliar al grado de licenciatura la formacién inicial de nuestros
maestros, que se perfila como la tnica opcién realista para hacer frente a las nuevas deman-
das que la sociedad proyecta y va a seguir proyectando sobre nuestros profesores de Edu-
cacion Infantil y Primaria. Por otro lado tampoco fue capaz de crear titulacién de profesores
de secundaria, imprescindible para una adecuada formacioén inicial de los responsables de
este nivel educativo (Gonzalez Ortiz, (1998, pag. 187).

La pregunta que nos podemos hacer es: ;En la formacion inicial, deben darse los com-
plementos especificos de didéctica a lo largo de la carrera? ;Deben darse, una vez termi-
nada la carrera, en centros dedicados a ello?

En Educacién Infantil y Primaria se da un curriculo integrado entre materias cientifi-
cas y didédcticas, aunque, como hemos visto, suele haber una sobrecarga psico-pedagdgica,
pero es en Educacion Secundaria donde se plantea el problema. Ademds si se entiende la
formacién del profesorado como un proceso continuo debe crearse centros especificos,
que podrian denominarse Institutos Universitarios de Formacién del Profesorado, para la
actualizacién y promocién del profesorado tanto en los niveles infantiles y primarios
como en los secundarios, siempre teniendo en cuenta la perspectiva europea, hasta ahora
olvidada.

En Espafia existe un evidente desfase de la formacion del profesor respecto al resto de
los paises de la Unién Europea. Salvo Grecia, Austria, Bélgica, Portugal y Espafia, la
carrera tiene cuatro afios de duracion. Normalmente, no existe diferencia entre maestros de
Educacién primaria y profesores de Secundaria ya que cursan los mismos afos, y estdn
equiparados académica y econdmicamente, es decir, no existen profesores de primera,
licenciados, y profesores de segunda, maestros, como ocurre en Espafia. Por ejemplo, la
carrera de profesorado en Inglaterra y Gales se cursa en unas instituciones dedicadas exclu-
sivamente a la formacién del profesorado, independientes de las universidades, pero con
cardcter superior. Para ser profesor de Educacién Primaria o Secundaria se cursan cuatro
afios, dos cursos con disciplinas de cardcter general, y otros dos especializados, teniendo
ambos profesores la misma categoria. También el licenciado universitario pude pasar por
dichas instituciones, durante un afio, para ser profesor.

Fijandonos en el ejemplo mds cercano, en Francia la ley de orientacién sobre la educa-
cién del 10 de julio de 1989, ha previsto también una educacién uniformada de los docen-
tes, tanto de Primaria como de College y Licée. Para ambos niveles se cursan tres en la
Universidad y se pasa, después de obtener la licenciatura, una prueba de acceso para los
Institute Universitaire de Formation de Maitres (IUFM), cursando en los mismos dos afios,
uno primero tedrico al final del cual se realiza una especie de oposicion, obteniéndose el
CAPES, CAPET y CAPL segtn se vaya a Educacion Primaria o Formacién Profesional. O
Liceo. El segundo curso es practico y de profesionalizacién, evaludndose al final de las
précticas.

En Italia en 1990 «el parlamento voté una ley (n. 341) que ha transformado la forma-
cion basica del profesor de la enseflanza primaria y secundaria. Para los «maestros» se
prevé la instauracion de una licenciatura que se incluird dentro de la nueva Facultad de
Ciencias de la Formacion (anteriormente Magisterio); para los futuros docentes de ense-
flanza secundaria inferior y superior estd prevista que la consecucion de la habilitacién para
la ensefianza se produzca en el dmbito universitario, gracias a una escuela de especializa-
cion bienal de Ateneo creada expresamente con este fin» (Frabboni, 1998, pdg. 86).
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La formacién permanente del profesorado suele encontrarse en el marco de las Univer-
sidades. En Francia existe la mision académica para la formacion del personal de la edu-
cacion nacional (MAFPEN) que se encuentra integrada en el dmbito universitario ya que
su director es un profesor o catedratico de universidad. Raymond Lallez ha presentado, en
un interesante libro coordinado por Imbernon (1993), toda la estructura de la formacion
permanente en Francia. En la misma publicacién se recogen las lineas actuales sobre la for-
macién permanente del profesorado en otros paises de la Unién Europa como Inglaterra y
Gales, con una perfecta organizacion alrededor del INSET'3, e Italia alrededor de los Insti-
tutos Regionales para la Investigacion, Experimentacion y la Actualizacion Educativas
(IRRSAE).

Frente a estas estructuras organizativas muy completas, en Espaifia existen los llamados
Centros de Recursos. Ademds en algunas universidades existen convenios con las Comu-
nidades Auténomas, que también realizan actividades de formacién permanente, pero todo
muy disperso y poco organizado, por lo que se plantea la necesidad de crear instituciones
dedicadas a esta finalidad basica e importante en el proceso educativo, como podria ser los
Institutos Universitarios de Formacién del Profesorado.

4. ;Qué orientacion es la mas adecuada para la formacion docente del profesor de
geografia?

Como se ha intentado demostrar no parece aplicable en la formacién del profesorado el
concepto de paradigma en el sentido estricto que Khun le dio en su primera edicién del
libro Las estructuras de las revoluciones cientificas. Se puede hablar de enfoques o ten-
dencias ya que estas conviven entre si debido a que no se ha dado un reemplazo cientifico
de una con otra. El profesor de geografia debe conocer en profundidad y aplicar a la prac-
tica todos los enfoques de la formacién del profesorado ya que se complementan unos con
otros. Esta formacién profesional como docente debe realizarla en instituciones preparadas
para la misma, que deben englobar tanto la Educacién Primaria como la Secundaria.

La formacién académica es fundamental en una disciplina que se nutre de muchas otras,
mejor dicho, es bisagra de ellas, lo que le permite obtener una visién global del espacio. Esta
vision sintética es fundamental ya que la diferencia de otras materias mas concretas y espe-
cializadas. Sin esta formacion el profesor no puede impartir una asignatura que fue definida
hace un cuarto de siglo como una ciencia con multiples accesos (George, 1973).

Esta formacion académica debe recoger los avances tecnologicos que se dan en una
sociedad caracterizada por la expansion de la informadtica. El profesor debe conocer estas
nuevas tecnologias. Ademds desde esta orientacién debe aprender a desarrollar en los alum-
nos el método hipotético-deductivo. Para ello un instrumento bésico son las aplicaciones
didacticas que se desprenden de la geografia cuantitativa: el método inquiry y los juegos de
simulacién. Mediante ellos el alumno aprende a dominar el pensamiento formal.

Formado el profesor en las dos orientaciones, en el proceso de aprendizaje de la geo-
grafia debe partir de los preconceptos geograficos, relacionados directamente con la orien-
tacion personalista. Es importante que acceda a la imagen que se tienen los alumnos de los
espacios geograficos, y mds concretamente del que rodea al sujeto, a partir de su propia

13 Se entiende por INSET aquellas actividades de educacién y formacion ejecutadas por profesores y res-
ponsables de escuelas de ensefianza primaria y secundaria de acuerdo con su titulacion profesional inicial, y con
la intencién principal o exclusiva de mejorar sus conocimientos, facultades y aptitudes profesionales para poder
educar a los nifios con mayor efectividad (Bolam, 1982, pag. 11).
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imagen se puede desarrollar una aprendizaje constructivista y significativo de la geografia.
Ademis, el estudio de las vivencias que se tienen empaticamente respecto a un espacio geo-
gréfico tiende a completar el desarrollo de las facultades integrales de la persona, al intro-
ducir otros aspectos tradicionalmente ignorados en la geografia. La utilizacién de la
empatia en la educacién geografica es una novedad en esta materia, que ha dejado de ser
lo que muchas veces era, un repertorio de nombres y lugares de dudoso valor educativo.
Estos aspectos fenomenoldgicos y vivenciales son de gran valor educativo ya que tienden
a completar el desarrollo de las facultades integrales de la persona.

Esta formacion del profesor de geografia debe completarse con la orientacién prdctica
en la que el alumno, a partir del conocimiento de su propio medio, debe ir estableciendo
una serie relaciones geograficas muy simples. El entorno se constituird como un laborato-
rio que le servird para captar conceptos mediante el denominado tanteo experimental. Cap-
tados y construidos estos conceptos mediante la experimentacién la labor del profesor sera
extrapolarlos a otros espacios geogréficos para evitar caer en un localismo y folklorismo,
y sobre todo para empezar a desarrollar en él un espiritu de solidaridad entre los hombres.
Debe saber ver cuales son los problemas de la sociedad mundial y que soluciones se deben
dar a ellos. Las practicas de ensefianza sirven para contrastar los conocimientos adquiridos
con la realidad escolar.

La necesidad educativa de impulsar el espiritu de solidaridad entre los hombres da paso
a la orientacién social-reconstruccionista relacionada con las geografias radicales que per-
siguen que el alumno comprenda la sociedad en la que vive, entendiendo sus problemas,
desarrollando un espiritu de solidaridad hacia los otros, incluso buscando soluciones a los
problemas socioeconémicos y politicos.

Con el conocimiento de estas orientaciones conceptuales, el profesor de esta materia
tiene una visiéon amplia y dialéctica de la geografia. Ademds debe dar a los alumnos las
herramientas necesarias para la comprensioén de la sociedad en la que estd inmerso, desa-
rrollando en los mismos principios de solidaridad, fraternidad, comprensién, tolerancia,
fomentando la formacién de la conciencia, la honradez, la dignidad de la conducta privada
y publica, la generosidad y la abnegacién, ya que mediante este proceso educativo se puede
construir una sociedad mads libre, equitativa y justa. Y todo ello con la visién puesta en una
Europa unida en la que Espafia estd inmersa.
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