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TABLA I 

EVOLUCION DE LA POBLACION MUNDIAL DESDE 1950 Y PREVISIONES HASTA EL A~O 2000 

MOS Millones ~habitantes Países subdesarrollados Países desarrollados 

1950 2.501 1.644 857 
1960 2.986 2.010 976 
1965 3.269 2.252 1.037 
1970 3.632 2.541 1.090 
1975 3.968 2.836 1.132 
1980 4.457 3.247 1.210 
1985 4.871 3.586 1.231 
1990 5.438 4.102 1.336 
1995 5.763 4.443 1.320 
2000 6.494 5.040 1.453 

FUENTES: Naciones Unidas. Perspectiva de la población mundial evaluadas en 1973: Nueva York, 1978. 
Naciones Unidas: Factores determinantes y consecuencias de las tendencias demográficas. Nueva 

York, 1978. 

ANEXO I 

A propósito de la política antínatalista que propugnan para el Tercer Mundo algunos Gobiernos de 
países desarrollados, un economista etíope, Maaza Bekele, escribe en un artículo publicado en la revista 
CERES de la F.A.O. (1973): «Los profetas de calamidades sostienen que tanto la estructura de la po­
blación africana como su volumen potencial -en cuanto componente del potencial del Tercer Mundo-­
constituyen una amenaza a la prosperidad general del mundo, así como un disuasivo para el desarrollo eco­
nómico en los países africanos, y consideran que el único remedio al inminente desastre originado por el 
descenso de la mortalidad, fruto de una mejor asistencia sanitaria, es una reducción absoluta de la natalidad. 

Hay disponibles fondos casi ilimitados para ¡:rogramas de planificación familiar, que con frecuencia 
quedan retenidos donde no existe un programa oficial. Parece poco menos que siniestro el que haya tanto di­
nero para frenar la vida, y apenas ninguno para fomentarla.» 

TABLA II 

ABORTOS «LEGALES» EN DIVERSOS PAISES DEL MUNDO 

·PAISES 1970 1971 1972 1973 1974 1975 

Bulgaria 142.235 153.687 154.415 137.439 ,144.509 143.450 
Checoslovaquia ... 99.766 97.271 91.282 81.233 83.055 81.671 
Hungría ... 192.283 187.425 179.035 169.650 102.022 96.212 
Suecia ... 16.100 24.170 25.990 30.636 32.526 
Inglaterra 86.565 ~26.777 159.884 110.568 109.445 106.224 
USA ... 180.119 480.259 724.500 899.900 1.034.200 
Japón 732.033 739.674 

FUENTE: Anuario demográfico (1978) de las Naciones Unidas. 
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Problemas referentes a la enseñanza de la eografía 
regional (*) 

Pedro Plans 

Al finalizar un ciclo de conferencias y colo­
quios en el que varios profesores universitarios 
han expuesto sus ideas sobre estas entrañables 
úerras murcianas, parece oportuno hablar de los 
problemas planteados por la enseñanza de la 
Geografía Regional en EGB y Bachillerato. 

Las razones de esta conveniencia resultan cla­
ras: en los días pasados hemos escuchado su­
gestivas referencias a fenómenos que confieren 
fisononúa a la región murciana. Surgen, por 
tanto, de modo natural, diversos interrogantes: 
¿Cómo trasladar todo ello al plano docente? 
¿Cuáles deberán ser, al hacerlo, las líneas direc­
trices? ¿Qué métodos convendrá usar en la en­
señanza de la Geografía Regional? Estas cues­
tiones adquieren aquí particular resonancia, ya 
que muchos de vosotros os dedicáis a la docen­
cia, o lo haréis en breve plazo. 

Pues bien: dentro de la frondosidad del tema 
objeto de esta conferencia se me permitirá de­
tenerme sólo en dos aspectos, por fundamen­
tales: 

Los contenidos. 
La metodología. 

Tal restricción parece indispensable por im­
perativo de tiempo y también para imprimir a 
mis palabras un tono vivo. Deseo apartarme en 
lo posible de matices teóricos por todos conoci-
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dos y hablaros de algunos asuntos hoy candentes 
en el mundo de la educación, tanto en España 
como fuera de ella. 

* * * 
Me referiré primero a los contenidos: 

Toda formación debe apoyarse en contenidos 
bien seleccionados. Pero hoy, en nuestra EGB y 
en nuestro Bachillerato, y por lo que respecta 
a la Geografía, éstos adolecen de notorias de­
ficiencias . 

Debo afirmar que los actuales planes y cues­
tionarios de EGB atentan, en cierta medida, con­
tra la Geografía como disciplina autónoma. En 
los países de cultura latina y germánica se la ha 
considerado siempre como un saber con perso­
nalidad propia. Hemos sido víctimas de un mi­
metismo. Me explicaré: 

En los Estados Unidos se han descuidado, tra­
dicionalmente, los contenidos. En España hemos 
remedado de ese gran país, vía UNESCO, la lla-

(*) Este artículo corresponde al texto de una con­
ferencia pronunciada por el autor en la Universidad 
de Murcia (8-abril-1981). Ello explica su estilo. Ad­
vertimos, sin embargo, que al darlo a la imprenta se 
ha estimado conveniente añadir varios párrafos. (Ciclo 
de Conferencias sobre Geografía Regional murciana. 
Cátedra de Historia de Murcia. Obro cultural de la 
Caja de Ahorros Provinci.d.) 



macla «área social», amasijo de nociones históri­
cas, geográficas y de educación cívica. Y ello no 
parece correcto, por argumentos de índole di­
versa. 

Pero antes de exponerlos creo conviene hacer 
una llamada de atención sobre este fenómeno de 
mimetismo. Si preferimos imitar, hagámoslo bien 
por lo menos. Seamos congruentes. ¿Por qué no 
inspirarnos en la actual revisión que, en los Es­
tados Unidos, se está llevando a cabo respecto 
de los planes de estudios correspondientes a la 
enseñanza básica y media? Es bien conocida hoy 
día la línea que siguen los partidarios --cada 
vez más numerosos- del «back-to-basics», de 
la vuelta a los contenidos del «curriculum» tra­
dicional (el llamado «Core curriculum»). Para 
percatarse de ello basta con asomarse a los me­
dios de opinión pública de aquel país ( 1). Apro­
vechemos las experiencias ajenas en buena hora, 
si se justifican racionalmente. Pero, sobre todo, 
beneficiémonos con los resultados, muy aleccio­
nadores, de esas experiencias. 

Cierro por ahora el paréntesis. Más tarde vol­
veré a enlazar con la realidad educativa norte­
americana. 

Veamos ahora la argumentación a que antes 
aludía: 

a) ARGUMENTOS PEDAGÓGICOS 

Esa integración no se justifica en aras de una 
presunta «interdisciplinariedad», que pone el 
acento en los conceptos y en los métodos, más 
que sobre los contenidos. La Geografía, en el 
plano pedagógico, representa, en nuestro modo 
de ver, una asignatura con personalidad propia 
que, en sí misma y por sí misma, constituye un 
área interdisciplinar por esencia. Es un gran cam-

po de relación y síntesis, verdadera encrucijada 
de conocimientos heterogéneos, pertenecientes a 
muy diversas ramas del saber, naturales y hu­
manas, que convergen hacia un objetivo que es 
la región; parcela de superficie terrestre homo­
génea en algo (2). Nuestra disciplina, como ám­
bito de confluencia, posee, pues, carácter y fi. 
nalidades muy propias. Y la región, la diversidad 
regional o paisajista de la superficie terrestre, es 
acreedora de un análisis científico y de un área 
bien diferenciada de enseñanza. 

El carácter interdisciplinar de la Geografía no 
puede olvidarse al concebir un plan de estudios. 
Su autonomía debe ser respetada, tanto más si 
se arranca de esa orientación. Pero nuestros le­
gisladores lo han ignorado. Hoy los alumnos no 
llegan a saber Historia; tampoco Geografía. Ar­
chivan en sus cabezas una serie de ideas flotan­
tes, inconexas. Revelan gravísimos vacíos de no­
ciones básicas, instrumentales. Comentaban hace 
poco tiempo varios profesores de EGB que de­
sarrollan su labor muy lejos de nuestra región, 
cómo muchos alumnos desconocen, por ejemplo, 
que el Segura es un río importante de España y, 
por descontado, su localización en el mapa. Las 
causas de tales ignorancias son, desde luego, va­
riadas y complejas. Pero, insistimos, esta es una: 
que la Geografía no se estudie como área bien 

(1) Léase, por ejemplo, un rec~ente artículo :n el 
que se analiza el estado ?e postraci6n de . la ensenanza 
media en los Estados Unidos, a escala nac10nal : WELL­
BORN, S.: Drive to rescue America's battered High 
Schools, en «U.S. News & World Report», 8 de 
septiembre de 1980. . 

Una de las medidas que se proponen para salir de 
este «impasse» educativo, de cara a la. década de los .80, 
es una mayor calidad en los contenidos del «curr1cu­
lum», una mayor exigencia de contenidos, la vuelta 
a los contenidos «tradicionales». 

(2) PLANS, P.: La Geografía en la Educacit!n, C?e­
neral Básica y en el nuevo Bachillerato: e~ «D1dact1ca 
Geográfica, núm. 1, mayo, 1977. Public~c1or_ies de la 
Universidad de Murcia. Instituto de Ciencias de la 
Educaci6n y Departamento de Geografía d~ la Fa­
cultad de Filosofía y Letras, págs. 7-20. Murcta, 1977. 
págs. 8 y 9. 
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diferenciada. En la práctica docente ello se tra­
duce -:;i una mutua subordinación, con el cansa· 
bido descenso del nivel alcanzado por los esco­

lares. 

En definitiva: no existen razones educativas 
para «camuflar» la Geografía en esa «área so­
cial». 

b) ARGUMENTOS EPISTEMOLÓGICOS 

Si comparamos los objetivos que persiguen 
Historia y Geografía, resaltan notables diferen­
cias: la primera tiende a reconstruir el pasado. 
Los planteamientos del profesor deberán ser di­
versos . En las clases de Historia, a través de 
una documentación -las fuentes históricas­
buscará, por decirlo así, «rehacer» lo que ya no 
existe. Las de Geografía, por el contrario, le 
exigirán una lctitud muy específica: centrarse en 
lo que sucede hoy, y actualizar siempre las in­
formaciones que proporcione a sus alumnos . 

c) ARGUMENTOS METODOLÓGICOS 

La Historia constituye el más puro ejemplo 
de ciencia idiográfica, es decir, estudia lo singu­
lar e irrepetible. De ahí su incapacidad para ela­
borar leyes . La Geografía es algo bien distinto; 
ofrece dos planos de conocimiento: 

La Geografía general trata de fenómenos que 
se producen en la superficie terrestre agrupán­
dolos en categorías, para hacer posible la justa 
interpretación de la realidad. Pueden ser obser­
vados y, aunque se den en lugares distintos, cabe 
compararlos. Pero como determinados tipos de 
fenómenos que examina se repiten, la compara­
ción lleva a elaborar conceptos generales que tie­
nen el rango de leyes científicas. Es, por tanto, 
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nomotética, y desemboca en la definición de re­
giones genéricas. 

En cambio la Geografía regional, al hacer la 
síntesis de los elementos y factores convergentes 
en un espacio, define regiones geográficas, que 
son realidades únicas. Es, pues, idiográfica, como 
la Historia. Pero difiere de ella en algo muy 
sustantivo: dispone de un cimiento nomotético 
-la General- del que la ciencia histórica ca­
rece. 

Historia y Geografía son, pues, en razón de 
su objeto, disciplinas bien dispares . No cabe fun­
dir en un único cuerpo, en una misma área, el 
presente de la superficie terrestre y la recons­
trucción de culturas pretéritas sin incurrir en un 
artificio ( 3). 

En suma: resulta rechazable la integración de 
los contenidos geográficos e históricos en ese sa­
ber difuso, de límites borrosos, sin fisonomía 
precisa; el área «social» o de «ciencias sociales». 

La Geografía debe figurar en la segunda eta­
pa de la EGB (alumnos de diez a catorce años) 
como disciplina autónoma, fundamental. La en­
señanza geográfica es insustituible. Su desapari­
ción equivale a eliminar esa parcela de realidad 
universal que compone su dominio, con grave 
perjuicio para los futuros ciudadanos. 

Eso sí; en modo alguno negamos, antes al 
contrario, los efectos beneficiosos de una correc­
ta interdisciplinariedad. En nuestro caso, de la 

(3) REY BALMACEDA, R. C.: Geografía regional. 
T eoría y aplicación, Biblioteca de Ciencias de la Edu­
cación, Editorial Estrada, t.• ed. , 1972, 193 págs., con 
figuras . 17 mapas y 5 cuadros, Buenos Aires, 1972. 
Vale la pena notar que los criterios de este autor tie­
nen para nosotros nn especial interés , por referirse a 
una realidad educativa -la propia de la Argentina­
afín a la española. 



adecuada coordinación entre los contenidos del 
gran campo interdisciplinar que es de por sí la 
Geografía, y los de Historia, siempre que no 
suponga subordinación para los saberes en jue­
go. Ello vendría en detrimento de su eficacia 
formativa . 

* * * 

Por lo que se refiere al Bachillerato, nuestra 
materia se distribuye tal y corno sigue: 

- Segundo Curso (alumnos de quince años): 
Geografía Humana y Económica. 

- Tercer Curso (alumnos de dieciséis años): 
Geografía e Historia de España y de los pueblos 
hispánicos. 

Pues bien; tal ordenación debería ser distinta, 
y por muchas razones: 

En primer lugar, parece claro -y nunca se 
ha olvidado al elaborar planes de estudios en las 
naciones occidentales- que si se pide a la asig­
natura una acción formadora sobre el intelecto, 
su enseñanza debe realizarse en tres sucesivas 
etapas: 

a) Una base de Geografía general. 

b) El mundo de hoy. Es decir: continentes y 
países. 

c) Conocimiento de la propia nación y de 
sus problemas actuales . 

Es necesario que el alumno dé esos tres pasos , 
y por el orden indicado; cada uno dispone par11 
el siguiente. Haremos un breve comentario. 

Debo resaltar que la Geografía General ha de­
saparecido de nuestro Bi'achillerato. En el edificio 
se suprimieron los cimientos: la Geografía Físi­
ca. No voy a reiterar aquí lo que he dicho y es­
crito en diversas ocasiones sobre tal dislate ( 4). 
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Que sepamos, no existe plan alguno donde en 
vez de proponer la enseñanza del conjunto de la 
Geografía General se establezca, aislada, la de 
una parte de ella: en nuestro caso la Humana y 
Económica. 

Vale la pena subrayar, una vez más, la tras­
cendencia educativa de los estudios regionales. 

Antes nos hemos referido, de pasada, al apro­
vechamiento prudente de experiencias educati­
vas foráneas . Volviendo a los Estados Unidos, 
más sensato que el adoptar ese «área de estu­
dios sociales», ya sujeta a revisión en su mis­
mo país de origen, sería el dirigir nuestra mira­

da hacia una aportación que, pese a algunas crí­
ticas saludables de orden técnico, ha supuesto 
una formulación explícita de los niveles intelec­
tuales superiores a los que debe aspirarse al for­
mar bachilleres y universitarios, si no queremos 
que su inteligencia y su personalidad se estan­
quen en el estrato del mero «recuerdo de conoci­
mientos». del puro memorismo. Es obvio que me 
refiero a los niveles que, ya en 1956, Bloom y su 
equipo de investigadores denominaron análisis, 
síntesis y evaluación en su taxonomía de objeti­
vos cognoscitivos (5). 

(4) PLANS, P .: op. cit. , págs. 10-13. 
(5) BLOOM, B. S.; ENGELHART, M. D.; FURST, 

E. J.; HILL, W. H.; KRATHWOHL, D. R.: Taxonomy of 
Educational Objectives. The Classification of Educa­
tional Goals. Handbook I: Cognitive Domain, David 
McKay Company, Inc. New York, 1956. Existe una 
traducción : Taxonomía de los objetivos de la Educa­
ci6n. Clasificací6n de las metas educativas, tomo I, Am­
bito del Conocimiento, versión española por I. Aca­
rreta Arnedo, 234 págs ., con figs. y cuadros , Editorial 
Marfil Akoy, 1972. 

En este sentido, la opinión pública en España co­
mienza a reflejar también sus inquierudes. Léase, por 
ejemplo: GoNZÁLEZ-SIMANCAS, J. L.: El universitario 
escolar (I), Revista «Nuestro Tiempo», núm. 314, 
año 28. vol. LIII , agosto, 1980. Sección «Paradojas 
Universitarias», Ediciones Universidad de Navarra, S. A. 
(EUNSA), págs. 60-64, Pamplona. 1980. 

El autor comenta a lo vivo el desenfoque de una 
enseñanza universitaria de escaso nivel intelecrual, cen­
trada , todavía , en el puro memorismo. 

Pues bien, en nuestra opinión hay pocas ma­
terias de estudio que como la Geografía Regional 

se presten tan adecuada y directamente, a conse­
cuencia de su propia naturaleza científica, al de­
sarrollo de esos hábitos intelectuales superiores. 

En Geografía Regional la explicación incide so­
bre el análisis de correlaciones (influencias recí­
procas entre los distintos fenómenos de superfi­

cie). Gracias a ellas el alumno descubre y com­
prende los nexos causales, y éstas son operacio­
nes intelectuales típicas (estudio de relaciones y 
sus conexiones, estudio de relaciones causa-efec­
to) de la capacidad de análisis a que alude 
Bloom. Pero es que, en Geografía Regional , el 
alumno aprende a no separar en su mente lo 
que constituye de por sí una trabazón. Profeso­
res y estudiantes se enfrentan con verdaderas 
«entidades geográficas», cuyo conocimiento debe 
abordarse desde diversos ángulos, hasta «recom­
poner» ese todo estructurado y con un sello mar­
cadamente original al que denominamos «región 
geográfica». El que profesor y alumnos, con un 
enfoque «activo», lleguen a descubrir y definir 
lo que confiere «personalidad» a una región, 

como resultado superior a la fase de análisis de 
las interrelaciones de los diversos elementos y 
factores que intervienen dentro del marco regio­
nal (físicos, biológicos, humanos, económicos, 
históricos, etc.), es justamente lo que caracteriza, 
según Bloom, al nivel o capacidad de síntesis. 
Por último, si se procede a la evaluación crítica 

de las regiones estudiadas, con referencia a cri­
terios geográficos objetivos (valores naturales, 
económicos, etc., de cara al presente y al futuro) , 

la enseñanza de la Geografía Regional se con­
vierte en un fecundísimo vehículo para la for­
mación intelectual superior del alumno: es pre­
sentarle los hechos geográficos en sí, no para 

que los almacene, sin estructurarlos, en su me­
moria, sino para que aprenda a colocarlos en 
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el lugar que les corresponde, con criterio de 
síntesis. 

Los estudios regionales constituyen, pues, el 
instrumento idóneo para alcanzar los objetivos 
que justifican la inclusión de nuestra disciplina 
en un plan de Bachillerato. Por parte del pro­
fesor "exigen" un dominio pleno de la materia, 
y mayor calor y entusiasmo en su función edu­
cadora. 

Cabe diferenciar dos grandes apartados : 

a) Continentes y países. 

b) La Geografía de España. 

En lo que afecta al primero -continentes y 
países-, la base de Geografía General adquirida 
permite iniciar el conocimiento del mundo. Es 
labor sugestiva, pero dificultosa. 

Tales contenidos se han estructurado casi siem­
pre en nuestros cuestionarios sobre el marco de 
las divisiones políticas. Hay que cambiar de 
orientación. ¿Cómo ? , elaborando los elementos 
indispensables para enfocar dichas materias con 
un criterio regional. Es tema apasionante, abier­
to a la investigación metodológica y didáctica 
dentro de nuestra disciplina. 

Estas enseñanzas no suponen de hecho intro­
ducir al estudiante en problemas regionales. Bas­
ta con que el profesor haga suya una división 
geográfica regional de las masas continentales, 
en armonía con su propia formación, sus prefe­
rencias y la bibliografía que utilice. 

Pero, desgraciadamente, la Geografía de con­
tinentes y países ha sido eliminada hoy de nues­
tros planes de estudio. Creo huelgan comentarios. 



Por lo que se refiere a la Geografía de Espa­
ña, en nuestra ordenación actual ha quedado re­
ducida a un mero «acompañante» de la Historia, 
en tercer curso. No entraremos en la crítica de 
tamaño error. Lo hicimos en otra ocasión (6). 

La enseñanza referente al Estado del que so­
mos ciudadanos posee, en la adolescencia, impor­
tancia trascendental e interés formativo insosla­
yable. Hace tiempo que todas las naciones cul­
tas se han percatado de ello. No hay plan de es­
tudios que deje de prescribir para los quince, die­
ciséis o diecisiete años una asignatura completa 
sobre el propio país con orientación moderna. Y 
no se les ha ocurrido borrarla. Pues bien: esto 
que nadie ha hecho, lo hemos realizado nosotros. 

Una Geografía de España debiera representar, 
en cierto modo, un remate de nuestro Bachille­
rato. ¿Y cómo distribuir sus contenidos? Pen­
samos que podría hacerse de la siguiente manera: 

a) Una visión de los hechos más significati­
vos de Geografía general, física y humana. 

b) Ir, luego, a sus entidades regionales. 

c) Concluir con las relaciones que nos vincu­
lan al resto del mundo. 

Naturalmente, estoy obligado aquí a referir­
me sólo al segundo aspecto: el estudio regional 
en sentido estricto. 

Debe tenerse en cuenta que tal y como se ex­
ponen corrientemente nuestras regiones , carecen 
de interés y aliciente para los alumnos. Y es na­
tural : su estudio suele encerrarse en moldes uni­
formes , bajo epígrafes comunes a todas ellas; si­
tuación, extensión, relieve, clima, hidrografía , 
vegetación .. ., agricultura, minería, industria, et­
cétera. Con ello. su «personalidad» queda, por 

completo, diluida; se hace tabla rasa de los con­
trastes que las diferencian. El estudio regional, 
en sí tan atrayente, se reduce a establecer un 
árido y farragoso catálogo de rasgos físicos, hu­
manos y económicos que desorienta y hastía a los 
alumnos. Este sistema, denominado jocosamente 
por los franceses de «tiroirs» (compartimentos), 
les introduce en un mundo de confusiones. Tras 
algunas clases de esa enseñanza informe, o des­
pués de estudiar varias lecciones del manual, 
quedan envueltos en un océano de perplejidades, 
privados de asideros lógicos, y cualquier rasgo 
de una región lo atribuirán a otra. 

Además, como el escolar que se enfrenta con 
su libro, o con lo que el profesor le dice, tro­
pieza casi siempre, en Geografía Regional de Es­
paña, no con descripciones y explicaciones jugo­
sas, vivas, que muestren la originalidad de cada 
gran parcela de nuestro país, sino con frases es­
cuetas -inventarios- que retiene mediante un 
violento esfuerzo de sus potencias, se desentien­
de de la marcha del curso, y vienen los des-
ánimos . .. 

Esta triste realidad constituyó una de mis pri­
meras experiencias cuando comencé a enseñar 
Geografía de España a bachilleres y a interesar­
me por los problemas didácticos de nuestra dis­
ciplina. Han transcurrido los años y, por desgra­
cia, aún está ahí esa realidad, presente y viva. 

carácter propio de la porc1on de superficie te­
rrestre que se estudia. 

Eso es suscitar y alimentar la capacidad de 
síntesis del alumno. 

Entonces había que rehacer los planteamientos 
y edificar sobre nuevas bases. Inicié una inves­
tigación didáctica mediante encuestas, dirigidas a 
escolares de todo tipo, y un estrecho contacto 
personal con ellos, e incluso con sus familiares. 
Es decir; ejercí esa «dimensión orientadora del 
profesor», que considero vital en la docencia y 
que canto le enseña, por brindarle la posibilidad 
de conocer, en directo, cómo aprenden sus dis­
cípulos (7) . Experimenté métodos y procedimien­
tos. Fruto de esa labor fue un manual (8) adap­
tado a la mentalidad de los alumnos a quienes, 
de acuerdo con el Plan que entonces regía, to­
caba en suerte estudiar España. Nuestras regio­
nes aparecieron estructuradas según criterios bien 
dispares de los tradicionales. Porque mediaba 
un abismo entre presentar, pongamos por caso, 
la Depresión del Ebro, con los consabidos epí­
grafes de situación, extensión, relieve .. ., agri­
cultura, industria, etc., a hacerlo resaltando su 
originalidad dentro de un esquema como el si­
guiente: «Una depresión con clima continental», 
«lluvias insuficientes e irregulares» , «vegetación 
escasa», <<Una depresión muy poco poblada», 
«una sola gran ciudad», «la lucha contra la se­

¿Qué hacer como geógrafos y profesores? Se 

d 
. d 

1 
d . quedad del verano: secano y regadío» «princi-

a vierte e antemano que e punto e vista . . . . ' 
· 'f" 'f" . - "d - , d I d pales d1vmones regionales», «tierras del Alto 

c1enu ico, geogra ico, comc1 e aqm e to o con Eh .. 
1 

· , d , · L , . d ro», «Pmneos y Somontano pirenáico» «bor-
e mteres pe agog1co. a uruca manera e 'lue d _ "b, . ' . 

1 
. . , b . e montanoso 1 erico y Somontano» «las t1e-

cua qwer lecc1on so re nuestras regiones resulte d ¡ . . C ' 
siempre nueva y útil para el discente es romper rras e !l~dterior». 'lomo es lógico, era éste un 

, d , marco va 1 o tan so o para esa <>ran región es-
con esos esquemas, como os pero monotonos, y _ ¡ d , " 

1 f
. . pano a, que na a terua que ver con el utilizado 

reagrupar sm e ementos a m de reconstrmr el . . . ' 
por e¡emplo, para Gahcia: «el extremo Noroeste 
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de España», «un macizo granítico», «una región 
(6) PLANS, P.: La Geografía en la Educación .. 

op. cit., pág. 13. ' muy poblada», «principales recursos», «dos con-
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juntos de comarcas», «Galicia costera: las rías», 
«Galicia interior». 

El manual fue reflejo de aquella investiga­
ción. Sus resultados los trasladaba en seguida a 
mi labor de clase, y los compulsaba con la rea­
lidad viva de la docencia. Pude darme cuenta, 
día tras día, en el aula, de la gran verdad que 
encierra el aserto de un gran maestro, Albert 
Demangeon : «es por esca evocación de la natu­
raleza y de la vida regionales por lo que la Geo­
grafía atrae a los niños» (9). 

En definitiva: dentro del segundo ciclo de la 
EGB y en el Bachillerato, hay que ejercitar a 
los discípulos, por encima de todo, en la capa­
cidad de síntesis necesaria para llegar, con la 
ayuda del profesor, a descubrir y poder definir 
la originalidad geográfica de cada región --es de­
,:ir, lo que la tipifica-, en vez de presentar 
retahílas lineales que conducen a la descripción 
¡ucesiva e inorgánica, tanto de caracteres natu­
,ples como de rasgos humanos y actividades eco­
pómicas. 

Debe acortarse la distancia que media entre 
Ío que se enseña y el mundo real. Para Orlando 
Ribeiro, el oficio de geógrafo estriba en ponde­
rar la realidad espacial, describirla, comprender-

(7) Cfr. GoNZÁLEz-S1MANCAS, J. L.: La dimensión 
orientadora del profesor. Ponencia presentada en el VII 
Congreso Nacional de Pedagogía, Granada, octubre, 
1980. En este trabajo se hace un acabado estudio de 
la «orientación» como parte esencial del proceso do­
cente ; de la que se desprende la mejora del aprendi­
zaje y la que se refiere a la misma enseñanza. 

(8\ PLANS, P.: Geografía de España, col. «DYA», 
Edit. Magisterio Español, S. A., 7.' ed., 333 págs., con 
figs .. Madrid, 1979. 

(9) DEMANGEON, A.: Du róle de la Géographie 
dans l'enseignement. «La Géographie. Cahiers de 
Pedagogie moderne pour l'enseignement du premier 
<legré, Edit. Bourrelier, 125 págs., con 10 figs., 1 lám., 
París, 1953 , pág. 8. 



la, ordenarla (10). Y como docente, añadiría, 
transmitirla a los alumnos -o, según su nivel, 
ayudarles a descubrirla- sin deformaciones ni 
violencias, sin despojarla de su contenido esen­
cial: los paisajes o regiones . Ello es difícil, pero 
posible . La realidad geográfica es en sí tan di­
versa encierra tal variedad, que siempre cabe 
considerarla bajo un aspecto adecuado y sugesti­
vo -formador- para los estudiantes. 

En cuanto a los contenidos de nuestra Geo­
grafía Regional, urge, pues , un cambio de mente . 
Nos va mucho en ello. 

El profesor elegirá una determinada clasifica­
ción. Se plantea la disyuntiva entre regiones for­
males o funcionales . Como afirma Rey Balmace­
da, las primeras son las más adecuadas, ya que 
facilitan en mayor grado el estudio de correla­
ciones. El alumno puede captar, descubrir, la ho­
mogeneidad que en ellas subyace, sea por vía 
directa, sobre el terreno, o a través de caminos 
indirectos (medios de visualización) . Podrán ex­
ponerse, también de acuerdo con el citado geó­
grafo argentino , según esta pauta: 

a) Rasgos más perdurables 

Es decir, los físico-biológicos. 

b) Rasgos más dinámicos 

Impronta de los grupos humanos: 

- Proceso de poblamiento y características 
de la instalación actual. 

Uso del suelo. 

- Ciudades más importantes; sus funciones. 

c) La coyuntura 

Problemas económicos. 

- Relaciones con el ámbito nacional e inter. 
nacional. 

El estudio de los dos primeros apartados 
-rasgos naturales y humanos- tiene que llevar 
a definir la región con toda su originalidad. Se. 
rán esos hechos fundamentales los que deberán 
ponerse de manifiesto --de acuerdo con el en. 
foque sintético propio de la Geografía-, rele­
gando a un segundo plano y, en su caso, omi. 
tiendo, los caracteres secundarios. 

es decir, el estudio de hechos en su evolución a 
Jo largo del tiempo, a fin de aclarar etapas o si­
tuaciones pretéritas, cuando su existencia venga 
demostrada por relictos ( 11). 

Efectuada esta labor, hay que ir al examen de 
Ja coyuntura: la Geografía es ciencia de lo actual 
y este último paso se centra en comprender la 
región como un todo, de manera sintética, y en 
el presente. 

* * * 

Hasta ahora me he referido más bien a los 
contenidos, y es menester hablar de la metodo­
logía. 

En una palabra: el profesor aplicará un crite. . 
río selectivo. Porque, insistimos; no se trata del Comienzo ~º,1" reco:dar que durante ~oda una 
inventariar los elementos que construyen es~ época se admltla, casi como un dogma . la fun­
porción de territorio a la que previamente atri- c~ón educativa de la Geografía estr.iba, primor­
buyó una unidad, del tipo qu.e sea: Por ~l ~on.1 d1almente, .en desarrollar la memoria. del al~m­
trario, tiene que poner en evidencia su d1stmto no. Cualqmer persona de cultura media cons1de­
peso y valor en la región. De ahí que el trata· raba a las asi~natu~as geogr~ficas como sólo aptas 
miento de cada una deba ordenarse según epÍ· para proporc10nar mformac1ones, datos, que per-

f P. s 1 mitían verdaderos alardes de retentiva. gra es pro 10 . 

El maestro realizará, por tanto, una tarea ana· El correr de los años ha traído profundos cam­
lítica en un primer momento --en cierto modo bios. Hoy, en el cartel de una campaña promovi­
de investigación- basada en el uso y cotejo de

1 
da contra .la po~nografía , l~ droga y la violencia 

ma as enerales y temáticos; en la consulta de en una le¡ana ciudad espanola, aparece fotogra-
p g f' d ·- . . , . 

bibliografía: en el trabajo sobre material fot~1 Ja a u~a mna que. l~smu~, con una sonrisa: 
gráfico: en el conocimiento de la localidad, a fm «No qmero droga, m v.iolenc1a. Dame cultura 
de establecer relaciones con fenómenos que re· por favor» (12). 
sulten familiares al escolar; en comentarios de 
datos estadísticos , de acuerdo con la formación ¿Qué ha sucedido de entonces acá? ¿Por qué 
matemática del alumno; en análisis diacrónicos ese «dame cultura . .. , por favor»? ¿Acaso hoy 

1
nuestros centros docentes no irradian cultura? 

(10) RIBERO, O.: Réflexions sur le m~tier de .gér; 

gr,.Ph, en «lltudes de Géog~aphie Tropicale offe~ei Volvamos a la experiencia norteamericana . An­a Pierre Gourom> Ecole Prauque des Hautes Etu · f , ] , . . 
S b VI• s.;,tion: Sciences Economiques et Sotes me re en a as cnttcas a que se ven somett-or onne. , , , t Pre d . · · 
dales. Le monde d outre-mer passe et preseM. ~ OS en Estado~ U mdos los sistemas educativos de 
miere rsérie· Etudes XXXVIII, págs. 69-92, outo ¡ . d, d 
París, La Raye, 1972. as anter10res eca as. 
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Pues bien: Juana Kirkpatrick, mm1stro del 
Gobierno, por su calidad de embajadora cerca de 
la ONU, en unas recientes declaraciones ha expli­
cado que existe una razón profundísima y escon­
dida del nuevo giro que tiene ahora lugar allí. 
Señala como «causa real de la crisis» lo que 
llama «catástrofe de la educación». Ha afirmado 
que los sistemas implantados hace años estaban 
creando un nuevo tipo de hombre. El profesor 
español Rof Carballo, en un comentario a estas 
declaraciones, lo califica de <<nuevo tipo de anal­
fabeto» ( 13). ¿Qué ha ocurrido en los Estados 
Unidos? Sencillamente: la concepción romántica, 
sensiblera, permisiva , de la educación propia de 
las últimas décadas comenzó a dar frutos insos­
pechados. Dice la señora Kirkpatrick que era un 
sistema en el que había «escolares sin escuela» 
{sin verdadera escuela, añadimos) y profesores 
sin saber qué transmitir ... La educación casi se 
redujo a discusiones libres de unos con otros, es 
decir, a la llamada «enseñanza informal». Hubo 
colegios donde se eliminaron tabiques que sepa­
raban las aulas, para favorecer el contacto entre 
los alumnos. Desapareció la autoridad académi­
ca. El gobierno de los centros docentes se ejer­
ció por los propios escolares: ellos fijaban lo que 
debía aprenderse, y cómo hacerlo. 

Huelga decir que se exigía la supresión de las 
calificaciones. Se deseaba trabajar menos y evitar 
cualquier juicio sobre la calidad del quehacer rea­
lizado. Se pretendía adquirir los grados por acti-

(11) REY BALMACEDA, R. C. : Geografía Regional ... , 
op. cit., cfr. PLANS, P.: Reflexiones en torno a los 
contenidos de las enseñanzas f!.eográficas en la E.G.B. 
y bachillerato españoles, en «Papeles del Departamen­
to de Geografía» , núm. 8, págs. 115-130. Publicacio­
nes de la Universidad de Murcia, año 1978-79, Mur­
cia, 1980, . 

(12) Asociaci6n de padres de alumnos del Colegio 
de San José (Aranjuez), ((ABC» del Domingo, 4-mayo-
1980, Madrid, 1980. 

(13) RoF CARBALLO, J.: Los nuevos analfabetos, 
en «ABC» del Sábado, 31-enero-1981, Madrid, 1981. 



vismo político, por la libre expresión, por las 
terapéuticas de encuentro. 

Pero como comenta al respecto Rof Carballo, 
una cosa son los descubrimientos de las psicote­
rapias de grupo --existen en el mundo por lo 
menos dos mil métodos- y su aplicación médica, 
y otra convertirlas en refugio de la indolencia y 
de la neurosis, disfrazada de semisabiduría (14). 

La propia Kirkpatrick nos dice cómo se ha no­
tado ese balance catastrófico: 

a) Los exámenes, ante la acusación de pro­
mover las desigualdades entre los educandos fue­
ron suprimidos en las «high schools» a fines del 
60 y comienzos del 70. 

b) La Historia, la Geografía y la Gramática, 
disciplinas fundamentales, fueron abandonadas, 
en beneficio de discusiones «abiertas» sobre pro­
blemas «de actualidad» y otros diversos asun­

tos. 

La enseñanza académica evolucionó así hacia 
una gigantesca y anárquica actividad grupal. 

Juana Kirkpatrick enuncia las consecuencias 
de todo ello: 

- Numerosos norteamericanos jóvenes son 
incapaces de leer no ya un libro; también, in­
cluso, el prospecto o folleto con las instruccio­
nes para utilizar un aparato. 

- En el Ejército ha sido menester simplificar 
los cursos para los nuevos reclutas : se confesa­
ban incapaces de asimilar otra enseñanza que no 
fuese la oral. 

- En Universidades prestigiosas (Stanford o 
California) sólo una cuarta parte de los aspiran-

tes podía superar las pruebas de ingreso. Las ca. 
lificaciones se degradaron. 

Parece claro que el pretender sustituir la en. 
señanza de todos los tiempos, fundada en la 
apertura grandiosa a los horizontes espirituales 
del hombre, por la «actividad grupal» puede ser 
aún más pernicioso que las rutinas de épocas an. 
teriores ( 15). El resultado de una docencia que 
aspiró a ser progresista, pero desconociendo las 
hondas raíces de las que nace todo proceso edu. 
cativo, fue la algarabía y el descontrol más ab. 
solutos ( 16). 

Pero este fenómeno ha tenido abundantes re. 
percusiones más allá de los Estados Unidos. 

Se explica así la triste situación actual de 
nuestra disciplina tanto en la EGB como en el 
Bachillerato, y el que, de hecho, la Geografía 
Regional se haya eliminado de este último. 

Pienso, sinceramente, que en España la ense· 
ñanza está enferma. 

Entre otras cosas , y aparte de la supresión d 
contenidos fundamentales, hay desprecio de la 
memoria, y baja calidad docente. 

* * * 

jncurramos en el error de plantear antinomias o 
polarizaciones. Lo que constituye, como veremos, 
una necesidad es integrar cuanto haya de positi­
vo en tales enfoques. 

Una educación armónica de la persona, de toda 
ella, ¿acaso no exige el concurso de la memoria? 
Cualquier trabajo intelectual decanta unos cono­
cimientos. Estos se compendian en formulaciones 
sintéticas que deben depositarse en forma de re­
cuerdos para que el hombre pueda utilizarlos en 
toda su riqueza. Sin el ejercicio de esa potencia 
Ja mente se convertiría en un «desierto» ( 17 ). 

Navarro Valls recoge el interrogante que se 
formula T. S. Elliot: «¿Para qué sirve la me­
moria?», y también su respuesta: «Para liberar­
se». El recurso de lo que se aprendió en un 
~ayer» ayuda a superar la pretensión del «hoy» 
de ser irrepetible, único, absoluto. Nos permite 
contrarrestar el aparente fatalismo del acontecer 
diario. Ella se convierte, así, en factor de liber­
tad humana (18). De ahí el deseo de marginar­
la por quienes, en el fondo, se oponen a la li­
bertad. 

Si los embates de la lucha por la existencia 
no han destruido al género humano -prescin­
diendo de otras razones- es, en buena medida, 
porque el hombre tiene entendimiento y volun­
tad, pero también memoria, gracias a la cual re-

En los últimos añ~s s: ,ha descuidado muc~ol vivimos el pasado y conservamos las conquistas 
el papel de la memor1zac10n, como consecuenci de la Humanidad, el legado cultural. 
?e. un d:sen:~que en torno al ;alar del saber_ ob!I 
¡etivo, c1ent1f1c~ -:-los conte.mdos de la ense~an·~ ¿Qué ocurre ahora? Se tiende a sobrevalorar 
za-, en benef1c10 del cultivo de las capac1da· la sensibilidad --el «sentir», propio de los seres 
des. Con ello se ha caído en otro mal: el puro animados- en la estructura de la persona. Ello 
formalismo. Sin embargo, los dos objetivo ha desembocado en desacreditar esa potencia. 
--<:ontenidos y capacidades- son necesarios. No 
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(14) RoF CARBALLO, J.: Loe. cit. 
(15) Cfr. RoF CARBALLO, T.: Ibíd. 
(16) RoF CARBALLO, J.: Ibíd. 

Adquirir un saber significa asimilar conceptos 
Y las destrezas mentales necesarias para matizar­
los, relacionarlos, combinarlos y refundirlos. Ello 
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supone fijar en la memoria -retener- esas 
ideas generales, y el imprescindible número de 
datos o nociones sobre las cosas y los fenóme­
nos (19). En suma: jamás se consigue ciencia sin 
alguna memorización. No hay cultura sin conte­
nido. 

No obstante, para quien contemple al hombre 
como un amasijo de sentimientos y sensaciones, 
el aprender consistiría más bien en sentir, con­
moverse, emocionarse, experimentar. .. Se habla 
hoy, hasta la saciedad, de muchas «experiencias»: 
vitales, sentimentales, sexuales, religiosas, etc. 
Estas, y no sabemos por qué género de necesi­
dad, resultarían siempre enriquecedoras. Natural­
mente, quienes así juzgan prescinden de toda va­
loración ética de los actos humanos (¿acaso no 
caben experiencias que degradan?) Ya se vé que 
esta postura tiene mucho de pueril. Sin embargo, 
se halla arraigada en ciertos sectores de nuestro 
profesorado. 

En una palabra: hoy, más que nunca, necesi­
tamos una pedagogía equilibrada, sensata, realis­
ta y científica. 

* * * 
Pero no sólo ha habido desprecio de la me­

moria. Cuando lo que importa más son las «ex­
periencias», también se marginan la atención y 
el entendimiento, el orden de la inteligencia. Se 
alumbran en los escolares pocas ideas generales. 
Estas no se disponen en estructuras mentales uni­
tarias ni se forman con ellas amplias constela­
ciones noéticas (20). La enseñanza baja de ca­
lidad; se adquieren, todo lo más, conceptos bo-

(17) Cfr. NAVARRO VALLS, J.: Un desierto en la 
memoria, en «ABC» del Domingo, 28-ocrubre-1979 
Madrid, 1979. ' 

(18) Ibíd. 
(19) Cfr. MAILLO, A.: Más sobre la calidad de la 

en_señanza, en «Escuela Española», 24-agosto-1977, 
pags. 572-573, Madrid, 1977. 

(20) Ibld. 



rrosos. Los principios básicos quedan desvaídos, 
mal diferenciados; se asimilan escasas relaciones 
conceptuales. Predominan la anemia y el raqui­
tismo del intelecto. La verdadera interpretación 
de los fenómenos tiende a ser sustituida por un 
maremágnum de «experiencias de vida», apenas 
enriquecedoras. Entre otras cosas, sus frutos -si 
los hay- sólo podrán ser evocados con gran di­
ficultad, ya que nunca se grabaron en la memo­
ria bajo la forma de conceptos. 

Debo afirmar, llegados a este punto, que el 
problema central de la enseñanza en Geografía 
Regional es, de raíz, un problema de calidad. 

Cualquier profesor no debe limitarse a enfren­
tar al escolar con los productos del saber humano 
para que aprenda, memorice, los contenidos de 
unos programas. Está obligado a enseñarle a pen­
sar. Ello significa que el alumno forme su pro­
pio pensamiento al realizar las operaciones fun­
damentales de la mente que llevan a compren­
der y explicar cuanto le rodea. 

Estas son, en esquema: 

- Observación. 

Comparación. 

Clasificación. 

Categorización. 

Aquella enseñanza donde se adquieran estas 
capacidades, en la que se realice esa elaboración, 
tendrá verdadera calidad ( 21). 

Y la comprensión puede definirse como el 
proceso psíquico que integra -relacionándo­
los- conceptos entre sí y con los anteriormente 
adquiridos. La relación es, pues, el nervio de la 
comprensión. 

Examinemos, brevemente, las operaciones ci- al erigir el edificio conceptual mediante el juego 
tadas: de las relaciones. 

a) La relación que constituye el principal ins­
trumento para alzar el edificio del cosmos men­
tal del hombre es la comparación. Y a ella debe 
la Geografía muchos de sus principales logros, 
en el ámbito de la investigación, y también en el 
plano docente. Pero no cabe establecer semejan­
zas y diferencias sin la observación. Comparar 
presupone, por tanto, observar. 

b) La comparación lleva a la clasificación. 
Porque sólo es posible clasificar cosas e ideas 
cuando sus caracteres son percibidos con clari­
dad. Y el quehacer del geógrafo desemboca, a 
menudo, cuando investiga y enseña, en una sis­
temática, en una tipología: tipos de relieves, de 
regímenes fluviales, de vegetación natural, de 
paisajes agrarios, etc. 

c) A su vez, la clasificación es el escalón 
previo para la categorización de la realidad; je­
rarquizar los conceptos, ordenarlos en niveles as­
cendentes, de menor a mayor grado de abstrac­
ción. 

Se infieren de lo expuesto varias consecuen­
cias didácticas esenciales: 

3.ª No hay enseñanza de calidad, verdadera 
formación del intelecto, sin un ejercicio cuida­
dosamente disciplinado de la observación, base 
de la comprensión; que a su vez lo es para po­
der clasificar las ideas y realidades que nos ofre­
ce el mundo. Clasificación sin la cual éste, lejos 
de ser un «cosmos», aparecería como un caos. 
Y la docencia -muy en particular la geográfi­
ca- sería una ficción (22). El buen maestro es 
quien invita al educando a realizar estas opera­
ciones, y cultiva y fortalece así su entendimiento. 

4.ª Si, por el contrario, el profesor hace que 
el alumno lea y grabe en la memoria páginas de 
un manual, o el contenido de su explicación, le 
mueve a repetir productos mentales ya elabora­
dos. Estos podrían tener verdadero sentido para 
quien los construyó. Carecen, sin embargo, de 
significación para el chico, al escapársele todo 
el proceso constructivo. No le impulsamos en­
tonces a pensar por sí mismo; no le educamos; 
no hay calidad en la docencia. 

Queda claro, por tanto, que sólo unas clases 
donde las lecciones se construyan, permiten y 
realizan ese adiestramiento del pensar, que resu-

1.ª Con frecuencia, la enseñanza y los ma- me los procesos antes mencionados. Nos referi­
nuales proporcionan a los alumnos productos mos, pues, a la enseñanza activa. Esta nada tiene 
mentales concluidos, hechos en su totalidad. que ver con la calificada de «informal», aunque 
De ahí que resulte imposible conocer los proce- existan gentes interesadas en confundir ambas. 
sos sucesivos de la elaboración intelectual. Y, sin La primera requiere maestros que lo sean de ver­
embargo, eso es, precisamente, lo que se debe dad, Y no meros enseñantes. 
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enseñar y aprender. 
¿Y cómo cabe una enseñanza geográfica de 

2.ª La tarea del docent~ irá encaminada, ante calidad en esta línea de la metodología activa? 
todo, a «desvelar» tales procesos constructivos Veámoslo, planteando una situación concreta: 
y mostrar las etapas o líneas maestras recorridas 

(21) Ibíd. 

En Geografía regional de España enseñamos 
Murcia. A partir de la observación del mapa ven 
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los alumnos que el territorio murciano pertenece 
a la parte oriental de las Cordilleras Béticas. De­
berán descubrir la disposición que adopta su re­
lieve. ¿Cómo? Localizan las principales sierras: 
Espuña, El Gigante, Mojantes, Carche, Pila, Re­
volcadores . .. Se escriben sus altitudes en la pi­
zarra. La comparación de estas cifras permite 
concluir que rebasan frecuentemente los 1.000 
metros. Incluso, en un caso (Revolcadores), los 
2.000; Murcia viene siempre caracterizada por 
la presencia de sierras. Sin embargo, hay más: 
una nueva comparación sobre el mapa, en este 
caso de unas áreas de la región con otras, resul­
ta instructiva a los escolares. En el NE dominan 
las altiplanicies. ¿Qué se interpone entre las 
principales alineaciones montañosas? La observa­
ción, orientada por el profesor a través del diá­
logo socrático, les hace ver que existen valles, 
pequeñas cuencas, depresiones, verdaderos pasi­
llos o corredores . .. Se localiza el valle del Segu­
ra, la Depresión Prelitoral, la fosa del Guada­
lentín o Corredor Murciano, la cubeta de Mula ... 
En una palabra, hemos accedido con los alum­
nos a la clasificación; se han clasificado las uni­
~lades del relieve murciano. Y de nuevo la obser­
vación: se sitúan en el mapa pluviométrico del 
atlas las tierras surorientales de la Península, en 
las que se halla enclavada Murcia. La compa­
ración entre los promedios de Valencia, Murcia, 
y de algunas otras localidades, más la lectura e 
interpretación del mapa pluviométrico, permiten 
afianzar en los alumnos una idea: en la fachada 
oriental de España, según se desciende hacia el 
Sur, disminuyen las lluvias. Y concluimos: las 
tierras murcianas reciben siempre precipitaciones 
medias inferiores a 350 mm. Hemos alcanzado la 
categorización. Se observa ahora el mapa pluvio­
métrico del continente europeo; se comparan las 
lluvias de distintas áreas. Y otra categorización: 

(22) Ibíd., cfr. PLANS, P.: La integraci6n de la 
memoria en la enseñanza geográfica, volumen en ho­
menaje al profesor Orlando Ribeiro, Lisboa (en prensa). 



Murcia coresponde al dominio más seco de Euro­
pa. Pero el verano es la estación más seca del 
año. Las plantas carecen absolutamente de agua 
cuando más la necesitan, es decir, en la estación 
calurosa. ¿A qué se verá obligado el agricultor 
murciano? Observan una foto del río Segura co­
locada en el panel de corcho del aula de Geo­
grafía (yo usaba una, magnífica, correspondiente 
a un sector próximo a la ciudad de Murcia). Se 
analiza la foto a través del diálogo. Sitúan, des­
de iuego, ese lugar en el mapa, y el río Segura. 
Sin él, las tierras murcianas, que se cuentan entre 
las más feraces de España, serían muy poco pro­
ductivas. El profesor describe la solución del re­
gadío. En el panel de corcho hay otra foto: co­
rresponde a uno de los bordes de la Huerta mur­
ciana. Los alumnos, estimulados por el maestro, 
clavan su atención en ella. A través del diálogo 
son descritos y explicados todos los aspectos de 
este paisaje. Se resalta el límite neto de los re­
gadíos. En Murcia es muy notorio el contraste 
entre las tierras con cultivos que no reciben más 
agua que la de lluvia (terrenos de secano) y las 
tierras que se riegan (terrenos de regadío) . Nue­
vamente se ha alcanzado, por tanto, una clasifi­

cación .. ., etc. 

Siguen --en cadena- nuevos ejercicios d-;: ob­
servación y de todas las restantes funciones ci­
tadas. 

¿Qué ha sucedido? Los datos e ideas a me­
morizar, en razón de la actividad desplegada por 
los escolares dentro del aula y gracias a las orien­
taciones proporcionadas por el profesor -a la 
preparación de la clase por parte de éste- no 
son algo muerto, desvinculado de unos prncesos 
mentales. Constituyen, por el contrario, cosa 
viva; responden a una realidad «hecha» de al­
gún modo por ellos, ya que fue localizada, ob­
servada, descrita, comparada ... Así, el enunciado 
de las características de nuestras tierras murcia-
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nas podrá ser registrado por la memoria, pero no 
a expensas de un esfuerzo unilateral memorísti. 
co, sino a través de diversas operaciones del in. 
telecto que mutuamente se enriquecen y comple. 
mentan. Y es la memoria, y sólo la memoria, 
la que conservará todo aquello. En cambio, si los 
alumnos se graban sin más unas cuantas frases y 
nombres, omitiendo esas etapas creativas, su tra. 
bajo será puro memorismo. 

En una palabra: cuando simplemente les trans. 
mitimos a los alumnos unos datos no se les en­
.seña ni se les forma. Pero ausentes los datos que 
deben recordar, tampoco cabrá enseñarles Geo. 
grafía y contribuir a su madurez intelectual. 

Es fundamental que el profesor someta su la· 
bor diaria a una severa autocrítica. Debe comen· 
zar por plantearse una y otra vez si los nombres, 
las cifras, las nociones, la terminología emplea. 
da, etc., constituyen dentro de sus clases algo 
postizo, artificioso, desvinculado de un quehacer, 
o si, por el contrario, son ingredientes en unas 
actividades y pasan a constituir elementos en el 
«pensar» de sus alumnos. 

Se interrogará, con este fin. ¿He partido de la 
localización y de la observación, directa o indi 
recta, a través de mapas y cualquier otro medio 
de visualización? ¿Mis alumnos han comparado 
clasificado, categorizado? ¿Uso los mapas, foto· 
grafías, croquis, esquemas, dibujos, etc., como 
algo anecdótico y marginal, o son verdadera fuen­
te del saber? 

Advertimos, por tanto, que la docencia activ 
-rectamente concebida y realizada- incluye y 
de por sí una cierta dosis de memoria; su autén) 
tico cultivo. Así, el genuino papel de esta po­
tencia en la enseñanza es retener frutos logrado! 
por el alumno, mediante un proceso personal di­
rigido por el maestro. «Saber no es un produc· 

to, es un proceso», dice Bruner, de la Universi­
dad de Harvard. 

Cuando el ejercicio de la memoria va asociado 
a diversas operaciones mentales -de forma si­
milar a como lo hemos visto en el ejemplo refe­
rente a Murcia- los datos y conceptos se gra­
ban con fuerza y vigor. El recuerdo deja de ser 
fragil, porque se convierte en actividad profunda 
del espíritu, en quehacer de la mente. 

En definitiva: la enseñanza de nuestra disci­
plina jamás podrá renunciar a un objetivo muy 
primordial: suministrar un bagaje de nociones . 
Como tampoco abdicará de otro: desenvolver en 
los escolares unas disposiciones positivas del inte­
lecto (23). Pero ambos aspectos deben quedar 
integrados: en torno a los conocimientos, se de­
senvuelven las aptitudes, y aquéllos se fijan a 
través de la operación activa de esos hábitos ge­
nerales superiores. 

A mayor comprensión, análisis, síntesis, etc. 
--cuantas más operaciones intelectuales a nive­
les superiores al de la pura memoria-, tanto 
mejor y más duradero resulta el recuerdo. Esta 
memorización perdurable y fiel, inseparable de 
la enseñanza activa, constituye uno de los ras-
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gos que, en nuestro modo de ver, más avaloran a 
este modelo didáctico. 

* * * 
Es momento de concluir: cualquier problema 

educativo -y el de la enseñanza de la Geografía 
Regional lo es- constituye en el fondo un pro­
blema de personas. Habitualmente buscamos dis­
culpas y no reconocemos nuestras culpas. Hoy 
la enseñanza en España se ha degradado. 

Debemos asumir, cada uno en la parcela que 
le corresponda, nuestro tanto de responsabilidad. 
El clima de confusión que pudiera dominar en 
nuestro entorno profesional, y un cierto acobar­
damiento, no deben llevarnos a omisiones culpa­
bles, a dejación de deberes. Y nuestro deber nos 
impulsa a educar. 

Democracia es siempre sentido de responsabi­
lidad, individual y colectiva. Los profesores no 
podemos ser irresponsables, no podemos ser frí­
volos, no podemos ser cómodos; menos aún se­
res de espíritu egoista, ególatra, cicatero, ram­
plón. Los educadores hemos de ser, por encima 
de todo, hombres magnánimos. 

(23) AEDE: Association Européenne des Enseig­
nants, Sezione Italiana: La Geografia . Orientamenti 
didattici europei, en «Quaderni 4 del 'AEDE», 146 pág., 
con 1 fig., Roma, 1967, págs. 7-13 . 




