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regional ()

Pedro Plans

Al finalizar un ciclo de conferencias y colo-
quios en el que varios profesores universitarios
han expuesto sus ideas sobre estas entrafiables
tierras murcianas, parece oportuno hablar de los
problemas planteados por la ensefianza de la
Geografia Regional en EGB y Bachillerato.

Las razones de esta conveniencia resultan cla-
ras: en los dias pasados hemos escuchado su-
gestivas referencias a fenémenos que confieren
fisonomfa a la regién murciana. Surgen, por
tanto, de modo natural, diversos interrogantes:
¢Cémo trasladar todo ello al plano docente?
¢Cudles deberin ser, al hacerlo, las lineas direc-
trices? ¢Qué métodos convendrd usar en la en-
sefianza de la Geografia Regional? Estas cues-
tiones adquieren aqui particular resonancia, ya
que muchos de vosotros os dedicdis a la docen-
cia, o lo haréis en breve plazo.

Pues bien: dentro de la frondosidad del tema
objeto de esta conferencia se me permitird de-
tenerme s6lo en dos aspectos, por fundamen-
tales:

— Los contenidos.
— La metodologfa.

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

* * *

Me referiré primero a los contenidos:

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

Debo afirmar que los actuales planes y cues-
tionarios de EGB atentan, en cierta medida, con-
tra la Geografia como disciplina auténoma. En
los paises de cultura latina y germdnica se la ha
considerado siempre como un saber con perso-
nalidad propia. Hemos sido victimas de un mi-
metismo. Me explicaré:

En los Estados Unidos se han descuidado, tra-
dicionalmente, los contenidos. En Espafia hemos
remedado de ese gran pafs, via UNESCO, la lla-

(*) Este articulo 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 afiadir varios pdrrafos. (Ciclo
de Conferencias sobre Geografia Regional murciana.
Citedra de Historia de Murcia. Obra cultural de la
Caja de Ahborros Provincial.)




mada «drea social», amasijo de nociones histori-
cas, geogréficas y de educacién civica. Y ello no
parece correcto, por argumentos de indole di-
versa.

Pero antes de exponerlos creo conviene hacer
una llamada de atencién sobre este fenémeno de
mimetismo. Si preferimos imitar, hagdmoslo bien
por lo menos. Seamos congruentes. ¢Por qué no
inspirarnos en la actual revisién que, en los Es-
tados Unidos, se estd llevando a cabo respecto
de los planes de estudios correspondientes a la
ensefianza bdsica y media? Es bien conocida hoy
dia la linea que siguen los partidarios —cada
vez méds 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 opinién publica de aquel pafs (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. Més tarde vol-
veré a enlazar con la realidad educativa norte-
americana.

Veamos ahora la argumentacién a que antes

aludia:

a) ARGUMENTOS PEDAGOGICOS

Esa integracién no se justifica en aras de una
presunta «interdisciplinariedad», que pone el
acento en los conceptos y en los métodos, mds
que sobre los contenidos. La Geografia, en el
plano pedagdgico, representa, en nuestro modo
de ver, una asignatura con personalidad propia
que, en si misma y por si misma, constituye un
4rea interdisciplinar por esencia. Es un gran cam-

po de relacién y sintesis, verdadera encrucijada
de conocimientos heterogéneos, pertenecientes a
muy diversas ramas del saber, naturales y hu-
manas, que convergen hacia un objetivo que es
la regi6n; parcela de superficie terrestre homo-
génea en algo (2). Nuestra disciplina, como 4m-
bito de confluencia, posee, pues, caricter y fi-
nalidades muy propias. Y la regién, la diversidad
regional o paisajista de la superficie terrestre, es
acreedora de un andlisis cientifico y de un drea
bien diferenciada de ensefianza.

El caricter interdisciplinar de la Geografia no
puede olvidarse al concebir un plan de estudios.
Su autonomia debe ser respetada, tanto mds si
se arranca de esa otrientacién. Pero nuestros le-
gisladores lo han ignorado. Hoy los alumnos no
llegan a saber Historia; tampoco Geograffa. Ar-
chivan en sus cabezas una serie de ideas flotan-
tes, inconexas. Revelan gravisimos vacios de no-
ciones bisicas, instrumentales. Comentaban hace
poco tiempo varios profesores de EGB que de-
sarrollan su labor muy lejos de nuestra region,
cémo muchos alumnos desconocen, por ejemplo,
que el Segura es un rio importante de Espafia y,
por descontado, su localizacién en el mapa. Las
causas de tales ignorancias son, desde luego, va-
riadas y complejas. Pero, insistimos, esta es una:
que la Geograffa no se estudie como 4rea bien

(1) Léase, por ejemplo, un reciente articulo en el
que se analiza el estado de postracién de la enseflanza
media en los Estados Unidos, a escala nacional: WELL-
BORN, S.. Drive to rescue America’s battered High
Schools, en «US. News & World Reports, 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 «curricu-
lum», una mayor exigencia de contenidos, la vuelta
a los contenidos «tradicionales».

(2) Puans, P.: La Geografia en la Educacién Ge-
neral Bésica y en el nuevo Bachillerato, en «Didictica
Geogrifica, nim. 1, mayo, 1977. Publicaciones de la
Universidad de Murcia. Instituto de Ciencias de la
Educacién y Departamento de Geografia de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras, pags. 7-20. Murcia, 1977.
pdgs. 8 v 9.
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diferenciada. En la prictica docente ello se tra-
duce <a una mutua subordinacién, con el consa-
bido descenso del nivel alcanzado por los esco-
lares.

En definitiva: no existen razones educativas
para «camuflar» la Geograffa en esa «drea so-
cial».

b) ARGUMENTOS EPISTEMOLOGICOS

Si comparamos los objetivos que persiguen
Historia y Geografia, resaltan notables diferen-
cias: la primera tiende a reconstruir el pasado.
Los planteamientos del profesor deberdn ser di-
versos. En las clases de Historia, a través de
una documentacién —las fuentes histdricas—
buscard, por decirlo asi, «rehacer» lo que ya no
existe. Las de Geograffa, por el contrario, le
exigirdn una actitud muy especifica: centrarse en
lo que sucede hoy, y actualizar siempre las in-
formaciones que propotcione a sus alumnos.

¢) ARGUMENTOS METODOLOGICOS

La Historia constituye el mds puro ejemplo
de ciencia idiogréfica, es decir, estudia lo singu-
lar e irrepetible. De ahi su incapacidad para ela-
borar leyes. La Geografia es algo bien distinto;
ofrece dos planos de conocimiento:

La Geografia general trata de fenémenos que
se producen en la superficie terrestre agrupan-
dolos en categorias, para hacer posible la justa
interpretacién de la realidad. Pueden ser obser-
vados y, aunque se den en lugares distintos, cabe
compararlos. Pero como determinados tipos de
fenémenos que examina se repiten, la compara-
cién lleva a elaborar conceptos generales que tie-
nen el rango de leyes cientificas. Es, por tanto,
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nomotética, y desemboca en la definicién de re-
giones genéricas.

En cambio la Geografia regional, al hacer la
sintesis de los elementos y factores convergentes
en un espacio, define regiones geogrificas, que
son realidades tnicas. Es, pues, idiografica, como
la Historia. Pero difiere de ella en algo muy
sustantivo: dispone de un cimiento nomotético
—Ia General— del que la ciencia histdrica ca-
rece.

Historia y Geografia son, pues, en razén de
su objeto, disciplinas bien dispares. No cabe fun-
dir en un tdnico cuerpo, en una misma 4rea, el
presente de la superficie terrestre y la recons-
truccién de culturas pretéritas sin incurrir en un
artificio (3).

En suma: resulta rechazable la integracién de
los contenidos geograficos e histéricos en ese sa-
ber difuso, de limites borrosos, sin fisonomia
precisa; el drea «social» o de «ciencias sociales».

La Geografia debe figurar en la segunda eta-
pa de la EGB (alumnos de diez a catorce afios)
como disciplina auténoma, fundamental. La en-
sefianza geografica es insustituible. Su desapari-
cién equivale a eliminar esa parcela de realidad
universal que compone su dominio, con grave
perjuicio para los futuros ciudadanos.

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

(3) Rey Barmacepa, R. C.. Geografia regional.
Teorta y aplicacidn, Biblioteca de Ciencias de la Edu-
cacién, Editorial Estrada, 1. ed., 1972, 193 pdgs., con
figuras. 17 mapas y 5 cuadros, Buenos Aires, 1972.
Vale la pena notar que los criterios de este autor tie-
nen para nosotros un especial interés, por referirse a
una realidad educativa —la propia de la Argentina—
afin a la espafiola.




adecuada coordinacién entre los contenidos del
gran campo interdisciplinar que es de por si la
Geografia, y los de Historia, siempre que no
suponga subordinacién para los saberes en jue-
go. Ello vendria en detrimento de su eficacia
formativa.

* * *

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

— Segundo Curso (alumnos de quince afios):
Geografia Humana y Econdémica.

— Tercer Curso (alumnos de dieciséis afios):
Geografia e Historia de Espafia y de los pueblos
hispénicos.

Pues bien; tal ordenacién deberfa 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 accién formadora sobre el intelecto,
su ensefianza debe realizarse en tres sucesivas
etapas:

a) Una base de Geografia general.

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

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

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

Debo resaltar que la Geografia General ha de-
saparecido de nuestro Bachillerato. En el edificio
se suprimieron los cimientos: la Geografia Fisi-
ca. No voy a reiterar aqui lo que he dicho y es-
crito en diversas ocasiones sobre tal dislate (4).

Que sepamos, no existe plan alguno donde en
vez de proponer la ensefianza del conjunto de la
Geografia General se establezca, aislada, la de
una parte de ella: en nuestro caso la Humana y
Econémica.

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

Antes nos hemos referido, de pasada, al apro-
vechamiento prudente de experiencias educati-
vas fordneas. Volviendo a los Estados Unidos,
més sensato que el adoptar ese «drea de estu-
dios sociales», ya sujeta a revisién en su mis-
mo pais de origen, seria el dirigir nuestra mira-
da hacia una aportacién que, pese a algunas cri-
ticas saludables de orden técnico, ha supuesto
una formulacién explicita 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 andlisis,
sintesis y evaluacién en su taxonomia de objeti-
vos cognoscitivos (5).

(4) Prans, P.: op. cit., pdgs. 10-13.

(5) Broom, B. S.; EnceruArRT, M. D.; Furst,
E.J.; Hrir, W. H.; KraruwoHL, 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
traduccién: Taxonomia de los objetivos de la Educa-
cidén. Clasificacién de las metas educativas, tomo 1, Am-
bito del Comocimiento, versién espafiola por I Aca-
rreta Arnedo, 234 pégs., con figs. y cuadros, Editorial
Marfil Alcoy, 1972.

En este sentido, la opinién publica en Espafia co-
mienza a reflejar también sus inquietudes. Léase, por
ejemplo: GonzALez-SiMaNcas, J. L.. El universitario
escolar (I), Revista «Nuestro Tiempo», nim. 314,
afio 28, vol. LIII, agosto, 1980. Seccién «Paradojas
Universitarias», Ediciones Universidad de Navarra, S. A.
(EUNSA), pdgs. 60-64, Pamplona, 1980.

El autor comenta a lo vivo el desenfoque de una
ensefianza universitaria de escaso nivel intelectual, cen-
trada, todavia, en el puro memorismo.
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Pues bien, en nuestra opinién hay pocas ma-
terias de estudio que como la Geografia Regional
se presten tan adecuada y directamente, a conse-
cuencia de su propia naturaleza cientifica, al de-
sarrollo de esos hdbitos intelectuales superiores.

En Geografia Regional la explicacién incide so-
bre el andlisis de correlaciones (influencias reci-
procas entre los distintos fenémenos de superfi-
cie). Gracias a ellas el alumno descubre y com-
prende los nexos causales, y éstas son operacio-
nes intelectuales tipicas (estudio de relaciones y
sus conexiones, estudio de relaciones causa-efec-
to) de la capacidad de andlisis a que alude
Bloom. Pero es que, en Geografia Regional, el
alumno aprende a no separar en su mente lo
que constituye de por si una trabazén. Profeso-
res y estudiantes se enfrentan con verdaderas
«entidades geograficas», cuyo conocimiento debe
abordarse desde diversos dngulos, hasta «recom-
poner» ese todo estructurado y con un sello mar-
cadamente original al que denominamos «regién
geogrificas. El que profesor y alumnos, con un
enfoque «activo», lleguen a descubrir y definir
lo que confiere «personalidad» a una regién,
como resultado superior a la fase de anilisis de
las interrelaciones de los diversos elementos y
factores que intervienen dentro del marco regio-
nal (fisicos, biolégicos, humanos, econémicos,
histdricos, etc.), es justamente lo que caracteriza,
segin Bloom, al nivel o capacidad de sintesis.
Por dltimo, si se procede a la evaluacién critica
de las regiones estudiadas, con referencia a cri-
terios geogrificos objetivos (valores naturales,
econémicos, etc., de cara al presente y al futuro),
la ensefianza de la Geografia Regional se con-
vierte en un fecundisimo vehiculo para la for-
macién intelectual superior del alumno: es pre-
sentarle Jos hechos geogrificos en si, no para
que los almacene, sin estructurarlos, en su me-
moria, sino para que aprenda a colocarlos en

el lugar que les corresponde, con criterio de
sintesis.

Los estudios regionales constituyen, pues, el
instrumento idéneo para alcanzar los objetivos
que justifican la inclusién 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 funcién edu-
cadora.

Cabe diferenciar dos grandes apartados:
a) Continentes y paises.

b) La Geografia de Espafia.

En lo que afecta al primero —continentes y
pafses—, la base de Geografia 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 politicas. Hay que cambiar de
orientacién. ¢Cémo ?, elaborando los elementos
indispensables para enfocar dichas materias con
un criterio regional. Es tema apasionante, abiet-
to a la investigacién metodolégica y did4ctica
dentro de nuestra disciplina.

Estas ensefianzas no suponen de hecho intro-
ducir al estudiante en problemas regionales. Bas-
ta con que el profesor haga suya una divisién
geografica regional de las masas continentales,
en armonia con su propia formacién, sus prefe-
rencias y la bibliografia que utilice.

Pero, desgraciadamente, la Geografia de con-
tinentes y paises ha sido eliminada hoy de nues-
tros planes de estudio. Creo huelgan comentarios.
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Por lo que se refiere a la Geografia de Espa-
fia, en nuestra ordenacién actual ha quedado re-
ducida a un mero «acompafiante» de la Historia,
en tercer curso. No entraremos en la critica de
tamano error. Lo hicimos en otra ocasion (6).

La ensefianza 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 afios una asignatura completa
sobre el propio pais con orientacién moderna. Y
no se les ha ocurrido borrarla. Pues bien: esto
que nadie ha hecho, lo hemos realizado nosotros.

Una Geografia de Espafia debiera representar,
en cierto modo, un remate de nuestro Bachille-
rato. ¢Y cémo distribuir sus contenidos? Pen-
samos que podria hacerse de la siguiente manera:

a) Una visién de los hechos més significati-
vos de Geografia general, fisica y humana.

b)

Ir, luego, a sus entidades regionales.

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

Naturalmente, estoy obligado aqui a referir-
me sélo al segundo aspecto: el estudio regional
en sentido estticto.

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 epigrafes comunes a todas ellas; si-
tuacién, extensién, relieve, clima, hidrografia,
vegetacién..., agricultura, minerfa, 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 si tan atrayente, se reduce a establecer un
arido y farragoso catdlogo de rasgos fisicos, hu.
manos y econémicos que desorienta y hastia 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 ensefianza informe, o des.
pués de estudiar varias lecciones del manual,
quedan envueltos en un océano de perplejidades,
privados de asideros légicos, y cualquier rasgo
de una regién lo atribuirdn a otra.

Ademis, como el escolar que se enfrenta con
su libro, o con lo que el profesor le dice, tro-
pieza casi siempre, en Geografia Regional de Es-
pafia, no con descripciones y explicaciones jugo-
sas, vivas, que muestren la originalidad de cada

cardcter propio de la porcién de superficie te-
srestre que se estudia.

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

Entonces habia que rehacer los planteamientos
y edificar sobre nuevas bases. Inicié una inves-
tigacién did4ctica mediante encuestas, dirigidas a
escolares de todo tipo, y un estrecho contacto
personal con ellos, e incluso con sus familiares.
Es decir; ejerci esa «dimensién orientadora del
profesor», que considero vital en la docencia y
que tanto le ensefa, por brindarle la posibilidad
de conocer, en directo, c6mo aprenden sus dis-
cipulos (7). Experimenté métodos y procedimien-
tos. Fruto de esa labor fue un manual (8) adap-
tado a la mentalidad de los alumnos a quienes,

gran parcela de nuestro pafs, sino con frases es- | de acuerdo con el Plan que entonces regfa, to-
cuetas —inventarios— que retiene mediante un l caba en suerte estudiar Espana Nuestras reglo.
violento esfuerzo de sus potencias, se desentien- | | nes aparecieron estructuradas segtin criterios bien
de de la marcha del curso, y vienen los des- ’ dispares de los tradicionales. Porque mediaba
4nimos... | un abismo entre presentar, pongamos por caso,
| la Depresién del Ebro, con los consabidos epi-
grafes de situacidn, extensién, relieve..., agti-
cultura, industria, etc., a hacerlo resaltando su
|originalidad dentro de un esquema como el si-
guiente: «Una depresién con clima continental,
«lluvias insuficientes e irregulares», «vegetacién
lescasa», «una depresién muy poco poblada,
«una sola gran ciudady, «la lucha contra la se-
quedad del verano: secano y regadio», «princi-
‘pales divisiones regionaless», «tierras del Alto
\Ebro», «Pirineos y Somontano pirendico», «bor-
de montafioso ibérico y Somontano», «las tie-
rras del interiors. Como es l4gico, era éste un
'marco vélido tan sélo para esa gran regién es-
Y |pafiola, que nada tenfa que ver con el utilizado,
por ejemplo, para Galicia: «el extremo Noroeste
de Espafia», «un macizo granitico», «una regién
muy poblada», «principales recursos», «dos con-

Esta triste realidad constituy una de mis pri-
meras experiencias cuando comencé a ensefiar
Geograffa de Espafia a bachilleres y a interesar-
me por los problemas did4cticos de nuestra dis-
ciplina. Han transcurrido los afios y, por desgra-
cia, atn estd ahf esa realidad, presente y viva.

¢Qué hacer como gedgrafos y profesores? Se
advierte de antemano que el punto de vista|
cientifico, geogréfico, coincide aqui del todo con |
el interés pedagégico. La tinica manera de que |
cualquier leccién sobre nuestras regiones resulte
siempre nueva y ttil para el discente es romper
con esos esquemas, cémodos pero mondtonos,
reagrupar sus elementos a fin de reconstruir el

(6) Prans, P.. La Geografia en la Educacion...,
op. cit., pag. 13.
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juntos de comarcas», «Galicia costera: las rias»,
«Galicia interiory.

El manual fue reflejo de aquella investiga-
cién. 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,
dia tras dia, en el aula, de la gran verdad que
encierra el aserto de un gran maestro, Albert
Demangeon : «es por esta evocacién de la natu-
raleza y de la vida regionales por lo que la Geo-
graffa atrae a los nifios» (9).

En definitiva: dentro del segundo ciclo de la
EGB y en el Bachillerato, hay que ejercitar a
los discipulos, por encima de todo, en la capa-
cidad de sintesis necesaria para llegar, con la
ayuda del profesor, a descubrir y poder definir
la originalidad geografica de cada regién —es de-
gir, lo que la tipifica—, en vez de presentar
retabzlas lineales que conducen a la descripcién
ucesiva e inorgdnica, tanto de caracteres natu-
rales como de rasgos humanos y actividades eco-
Pémicas.

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

(7) Cfr. GonzALEz-SiMANcAs, J. L.: La dimensién
orientadora del profesor. Ponencia presentada en el VII
Congreso Nacional de Pedagogfa, Granada, octubre,
1980. En este trabajo se hace un acabado estudio de
la «orientacién» 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 ensefianza.

(8) Prans, P.: Geografia de Espasia, col. «DYA»,
Edit. Magisterio Espafiol, S. A., 7.* ed., 333 pdgs., con

figs.., Madrid, 1979.
(9) DeMANGEON, A.:. Du réle de la Géographie
dans [D'enseignement. «La Géographie. Cahiers de

Pedagogie moderne pour lenseignement du premier
degré, Edit. Bourrelier, 125 p4gs., con 10 figs., 1 ldm.,
Paris, 1953, p4g. 8.
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la, ordenarla (10). Y como docente, afiadirfa,
transmitirla a los alumnos —o, segtn su nivel,
ayudarles a descubrirla— sin deformaciones ni
violencias, sin despojarla de su contenido esen-
cial: los paisajes o regiones. Ello es dificil, pero
posible. La realidad geografica es en si 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-
graffa Regional, urge, pues, un cambio de mente.
Nos va mucho en ello.

El profesor elegird una determinada clasifica-
cién. Se plantea la disyuntiva entre regiones for-
males o funcionales. Como afirma Rey Balmace-
da, las primeras son las més 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 via
directa, sobre el terreno, o a través de caminos
indirectos (medios de visualizacién). Podrén ex-
ponerse, también de acuerdo con el citado ged-
grafo argentino, seglin esta pauta:

a) Rasgos mis perdurables

Es decir, los fisico-biol4gicos.

b) Rasgos mds dindmicos

Impronta de los grupos humanos:

— Proceso de poblamiento y caracteristicas
de la instalacién actual.

Uso del suelo.

Ciudades mds importantes; sus funciones.

c) La coyuntura
— Problemas econdmicos.

— Relaciones con el 4mbito nacional e inter.
nacional.

El estudio de los dos primeros apartados
—rasgos naturales y humanos— tiene que llevar
a definir la regién con toda su originalidad. Se.
t4n esos hechos fundamentales los que deberin
ponerse de manifiesto —de acuerdo con el en
foque sintético propio de la Geografia—, rele.|
gando a un segundo plano y, en su caso, omi|
tiendo, los caracteres secundatios. ’

En una palabra: el profesor aplicard un crite|
rio selectivo. Porque, insistimos; no se trata de|
inventariar los elementos que construyen esa
porcién de territorio a la que previamente atti-
buyé una unidad, del tipo que sea. Por el con:

es decir, el estudio de hechos en su evolucidn 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
la coyuntura: la Geografia es ciencia de lo actual
y este Gltimo paso se centra en comprender la
regién como un todo, de manera sintética, y en
el presente.

Hasta ahora me he referido mds bien a los
contenidos, y es menester hablar de la metodo-
Jogfa.

Comienzo por recordar que durante toda una
época se admitfa, casi como un dogma: la fun-
cién educativa de la Geograffa estriba, primor-
dialmente, en desarrollar la memoria del alum-

tratio, tiene que poner en evidencia su distinto no. Cualquier persona de cultura media conside-
peso y valor en la regién. De ahi que el trata) raba a las asignaturas geogréficas como sélo aptas
miento de cada una deba ordenarse segtin epf: para proporcionar informaciones, datos, que per-

grafes propios.

El maestro realizard, por tanto, una tarea ana-

}mitfan verdaderos alardes de retentiva.

El cotrer de los afios ha traido profundos cam-

litica en un primer momento —en cierto modo bios. Floy, en el cartel de una campafia promovi-
de investigacién— basada en el uso y cotejo deda contra la pornograffa, la droga y la violencia
mapas genetales y temiticos; en la consulta deen una lejana ciudad espafiola, aparece fotogra-
bibliograffa; en el trabajo sobte material fotoifiada una nifia que insintia, con una sonrisa:
gr4fico: en el conocimiento de la localidad, a fin «No quiero droga, ni violencia. Dame cultura. ..,
de establecer relaciones con fenémenos que 1'eWi por favor» (12).

sulten familiares al escolar; en comentatios d

datos estadisticos, de acuerdo con la formacién ¢Qué ha sucedido de entonces ac4? ;Por qué
matemitica del alumno; en anlisis diacrénicosiese «dame cultura..., por favor»? sAcaso hoy

]nuestros centros docentes no irradian cultura?

(10) Ripero, O.: Réflexions sur le métier de_obo)
grabh, en ¥tudes de Géographie Tropicale offert
3 Pierre Gourou», Ecole Pratique des Hautes Etud
Sotbonne. VI° Section: Sciences Economiques et
ciales. Le monde dloutre-mer passé et présent. Pi
mitre série: Etudes XXXVIII, pdgs. 69-92, Mouto
Paris, La Haye, 1972.

Volvamos a la expetiencia norteamericana. An-
tes me referf a las criticas a que se ven someti-
dos en Estados Unidos los sistemas educativos de
as anteriores décadas.
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Pues bien: Juana Kirkpatrick, ministro del
Gobierno, por su calidad de embajadora cerca de
la ONU, en unas recientes declaraciones ha expli-
cado que existe una razén profundisima y escon-
dida del nuevo giro que tiene ahora lugar allf.
Sefiala como «causa real de la crisis» lo que
llama «catdstrofe de la educacién». Ha afirmado
que los sistemas implantados hace afios estaban
creando un nuevo tipo de hombre. El profesor
espafiol 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 concepcién romdntica,
sensiblera, permisiva, de la educacién propia de
las dltimas décadas comenzé a dar frutos insos-
pechados. Dice la sefiora Kirkpatrick que era un
sistema en el que habia «escolares sin escuelay
(sin verdadera escuela, afiadimos) y profesores
sin saber qué transmitir... La educacién casi se
redujo a discusiones libres de unos con otros, es
decir, a la llamada «ensefianza informaly. Hubo
colegios donde se eliminaron tabiques que sepa-
raban las aulas, para favorecer el contacto entre
los alumnos. Desaparecié la autoridad académi-
ca. El gobierno de los centros docentes se ejer-
ci6 por los propios escolares: ellos fijaban lo que
debfa aprenderse, y cémo hacerlo.

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

(11) Rey BaLmacepa, R. C.: Geografia Regiondl...,
op. cit.,, cfr. PLANs, P.: Reflexiones en torno a los
contenidos de las ensefianzas geogréficas en la E.G.B.
y bachillerato espasioles, en «Papeles del Departamen-
to de Geograffa», nim. 8, pdgs. 115-130. Publicacio-
nes de la Universidad de Murcia, afio 197879, Mur-
cia, 1980.

(12) Asociacién de padres de alumnos del Colegio
de San José (Aranjuez), «ABCy del Domingo, 4-mayo-
1980, Madrid, 1980.

(13) Ror CarBALLO, J.: Los nuevos andlfabetos,
en «ABCy del Sibado, 31-enero-1981, Madrid, 1981.




vismo politico, por la libre expresién, 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 aplicacién médica,
y otra convertirlas en refugio de la indolencia y
de la neurosis, disfrazada de semisabiduria (14).

La propia Kirkpatrick nos dice cémo se ha no-
tado ese balance catastréfico:

a) Los exdmenes, ante la acusacién 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 Geografia y la Gramatica,
disciplinas fundamentales, fueron abandonadas,
en beneficio de discusiones «abiertas» sobre pro-
blemas «de actualidad» y otros diversos asun-
tos.

La ensefianza académica evoluciond asi hacia
una gigantesca y andrquica actividad grupal.

Juana Kirkpatrick enuncia las consecuencias
de todo ello:

— Numerosos norteameticanos jévenes 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 ensefianza que no
fuese la oral.

— En Universidades prestigiosas (Stanford o
California) sélo una cuarta parte de los aspiran-
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tes podia superar las pruebas de ingreso. Las ca.
lificaciones se degradaron.

Parece claro que el pretender sustituir la en.
sefianza de todos los tiempos, fundada en la
apertura grandiosa a los horizontes espirituales
del hombre, por la «actividad grupal» puede set
atin mds pernicioso que las rutinas de épocas an.
teriores (15). El resultado de una docencia que
aspird a ser progresista, pero desconociendo las
hondas raices de las que nace todo proceso edu:|
cativo, fue la algarabfa y el descontrol mds ab,
solutos (16).

Pero este fenémeno ha tenido abundantes re.
percusiones mds all4 de los Estados Unidos.

Se explica asf la triste situacién actual de
nuestra disciplina tanto en la EGB como en el
Bachillerato, y el que, de hecho, la Geograffa
Regional se haya eliminado de este dltimo.

Pienso, sinceramente, que en Espafia la ense,
fianza est4 enferma.

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

* : *
’

En los dltimos afios se ha descuidado mucho
el papel de la memorizacién, como consecuencis
de un desenfoque en torno al valor del saber ob;
jetivo, cientifico —los contenidos de la ensefian:
za—, en beneficio del cultivo de las capacida’
des. Con ello se ha caido en otro mal: el puro
formalismo. Sin embargo, los dos objetiv
—contenidos y capacidades— son necesarios. No

(14) Ror CarsarLO, J.: Loc. cit.
(15) Cfr. Ror CarsALLO, T.: Ibid.
(16) Ror CarsALLO, J.: Ibid.

incurramos 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 educacién arménica 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
la mente se convertiria 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 aprendié en un
«ayer» ayuda a superar la pretensién del «hoy»
de ser irrepetible, dnico, absoluto. Nos permite
contrarrestar el aparente fatalismo del acontecer
diario. Ella se convierte, asi, en factor de liber-
tad humana (18). De ahi 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-
vivimos el pasado y conservamos las conquistas
de la Humanidad, el legado cultural.

¢Qué ocurre ahora? Se tiende a sobrevalorar
la sensibilidad —el «sentir», propio de los seres
animados— en la estructura de la persona. Ello
ha desembocado en desacreditar esa potencia.

Adquirir un saber significa asimilar conceptos

¥ 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 nimero de
datos o nociones sobre las cosas y los fenéme-
nos (19). En suma: jamds se consigue ciencia sin
alguna memorizacién. No hay cultura sin conte-
nido.

No obstante, para quien contemple al hombre
como un amasijo de sentimientos y sensaciones,
el aprender consistirfa mds 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, resultarian siempre enriquecedoras. Natural-
mente, quienes asi juzgan prescinden de toda va-
loracién 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, mds que nunca, necesi-
tamos una pedagogia equilibrada, sensata, realis-
ta y cientifica.

* * *

Pero no sélo ha habido desprecio de la me-
moria. Cuando lo que importa més son las «ex-
periencias», también se marginan la atencién 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 ensefianza baja de ca-
lidad; se adquieren, todo lo mds, conceptos bo-

(17) Cfr. Navarro VALts, J.: Un desierto en la
memoria, en ABCy del Domingo, 28-octubre-1979,
Madrid, 1979.

(18) Ibid.

(19) Cfr. MarLro, A.: Mas sobre la calidad de la
ensefianza, en «Escuela Espafiola», 24-agosto-1977,
pégs. 572-573, Madrid, 1977.

(20) Ibid.




rrosos. Los principios bésicos quedan desvaidos,
mal diferenciados; se asimilan escasas relaciones
conceptuales. Predominan la anemia y el raqui-
tismo del intelecto. La verdadera interpretacién
de los fenémenos tiende a ser sustituida por un
maremdgnum de «experiencias de vida», apenas
enriquecedoras. Entre otras cosas, sus frutos —si
los hay— sélo podran 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 ensefianza en Geografia
Regional es, de raiz, 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. Estd obligado a enseiarle 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:

Observacién.

Comparacidn.
Clasificacion.

Categorizacion.

Aquella ensefianza donde se adquieran estas
capacidades, en la que se realice esa elaboracién,
tendrd verdadera calidad (21).

Y la comprensién puede definirse como el
proceso psiquico que integra —telaciondndo-
los— conceptos entre si y con los anteriormente
adquiridos. La relacién es, pues, el nervio de la
comprension.

Examinemos, brevemente, las operaciones ci-
tadas:

a) La relacién que constituye el principal ins-
trumento para alzar el edificio del cosmos men-
tal del hombre es la comparacién. Y a ella debe
la Geografia muchos de sus principales logros,
en el 4mbito de la investigacién, y también en el
plano docente. Pero no cabe establecer semejan-
zas y diferencias sin la observacion. Comparar
presupone, por tanto, observar.

La comparacién lleva a la clasificacion.

b)

Porque sélo es posible clasificar cosas e ideas |

cuando sus caracteres son percibidos con clari-
dad. Y el quehacer del gedgrafo desemboca, a
menudo, cuando investiga y ensefia, en una sis-
temética, en una tipologia: tipos de relieves, de
regimenes fluviales, de vegetacién natural, de
paisajes agrarios, etc.

c) A su vez, la clasificacién es el escalén
previo para la categorizacién de la realidad; je-
rarquizar los conceptos, ordenarlos en niveles as-
cendentes, de menor a mayor grado de abstrac-
cién.

Se infieren de lo expuesto varias consecuen-
cias didacticas esenciales:

1.2 Con frecuencia, la ensefianza y los ma-
nuales proporcionan a los alumnos productos
mentales concluidos, hechos en su totalidad.
De ahi que resulte imposible conocer los proce-
sos sucesivos de la elaboracién intelectual. Y, sin
embargo, eso es, precisamente, lo que se debe
ensefiar y aprender.

22 La tarea del docente ird encaminada, ante
todo, a «desvelar» tales procesos constructivos
y mostrar las etapas o lineas maestras recorridas

(21) Ibid.
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4l erigir el edificio conceptual mediante el juego
de las relaciones.

3.2 No hay ensefianza de calidad, verdadera
formacién del intelecto, sin un ejercicio cuida-
dosamente disciplinado de la observacién, base
de la comprensién; que a su vez lo es para po-
der clasificar las ideas y realidades que nos ofre-
ce el mundo. Clasificacién sin la cual éste, lejos
de ser un «cosmos», aparecerfa como un caos.
Y la docencia —muy en particular la geografi-
ca— seria una ficcién (22). El buen maestro es
quien invita al educando a realizar estas opera-
| ciones, y cultiva y fortalece asi su entendimiento.

| 42 Si, por el contrario, el profesor hace que
‘el alumno lea y grabe en la memoria péginas de
un manual, o el contenido de su explicacién, le
mueve a repetir productos mentales ya elabora-
dos. Estos podrian tener verdadero sentido para
quien los construyd. Carecen, sin embargo, de
significacion para el chico, al escapérsele todo
el proceso constructivo. No le impulsamos en-
tonces a pensar por si mismo; no le educamos;
no hay calidad en la docencia.

Queda claro, por tanto, que sélo unas clases
donde las lecciones se construyan, permiten y
realizan ese adiestramiento del pensar, que resu-
me los procesos antes mencionados. Nos referi-
mos, pues, a la ensefianza activa. Esta nada tiene
que ver con la calificada de «informal», aunque
‘existan gentes interesadas en confundir ambas.
|La primera requiere maestros que lo sean de ver-
;dad, y no meros ensefiantes.

¢Y cémo cabe una ensefianza geogrifica de
{calidad en esta linea de la metodologia activa?
Vedmoslo, planteando una situacién concreta:

| En Geografia regional de Espafia ensefiamos
{Murcia. A partir de la observacién del mapa ven

los alumnos que el territorio murciano pertenece
a la parte oriental de las Cordilleras Béticas. De-
berdn descubrir la disposicién que adopta su re-
lieve. ¢Cémo? Localizan las principales sierras:
Espuiia, El Gigante, Mojantes, Carche, Pila, Re-
volcadores... Se escriben sus altitudes en la pi-
zarra. La comparacién 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 mis:
una nueva comparacion sobre el mapa, en este
caso de unas 4reas de la regidn con otras, resul-
ta instructiva a los escolares. En el NE dominan
las altiplanicies. ¢Qué se interpone entre las
principales alineaciones montafiosas? La observa-
ci6n, orientada por el profesor a través del did-
logo socritico, les hace ver que existen valles,
pequefias cuencas, depresiones, verdaderos pasi-
llos o corredores. .. Se localiza el valle del Segu-
ra, la Depresién Prelitoral, la fosa del Guada-
lentin o Corredor Murciano, la cubeta de Mula...
En una palabra, hemos accedido con los alum-
nos a la clasificacion; se han clasificado las uni-
dades del relieve murciano. Y de nuevo la obser-
vacin: se sitian en el mapa pluviométrico del
atlas las tierras surorientales de la Peninsula, en
las que se halla enclavada Murcia. La compa-
racion entre los promedios de Valencia, Murcia,
y de algunas otras localidades, mds la lectura e
interpretacién del mapa pluviométrico, permiten
afianzar en los alumnos una idea: en la fachada
oriental de Espafia, segin se desciende hacia el
Sur, disminuyen las lluvias. Y concluimos: las
tierras murcianas reciben siempre precipitaciones
medias inferiores a 350 mm. Hemos alcanzado la
categorizacion. Se observa ahora el mapa pluvio-
métrico del continente europeo; se comparan las
lluvias de distintas 4reas. Y otra categorizacion:

(22) Ibid., cfr. Prans, P.: La integracién de la
memoria en la enseflanza geogrifica, volumen en ho-
menaje al profesor Orlando Ribeiro, Lisboa (en prensa).
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Murcia coresponde al dominio mds seco de Euro-
pa. Pero el verano es la estacién mds seca del
afio. Las plantas carecen absolutamente de agua
cuando mds la necesitan, es decir, en la estacién
calurosa. ¢A qué se verd obligado el agricultor
murciano? Observan una foto del rio Segura co-
locada en el panel de corcho del aula de Geo-
grafia (yo usaba una, magnifica, correspondiente
a un sector préximo a la ciudad de Murcia). Se
analiza la foto a través del didlogo. Sittan, des-
de luego, ese lugar en el mapa, y el rio Segura.
Sin €], las tierras murcianas, que se cuentan entre
las mds feraces de Espaiia, serian muy poco pro-
ductivas. El profesor describe la solucién del re-
gadio. 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 atencién en ella. A través del didlogo
son descritos y explicados todos los aspectos de
este paisaje. Se resalta el limite neto de los re-
gadios. En Murcia es muy notorio el contraste
entre las tierras con cultivos que no reciben mds
agua que la de lluvia (terrenos de secano) y las
tierras que se riegan (terrenos de regadio). Nue-
vamente se ha alcanzado, por tanto, una clasifi-
cacion.. ., etc.

Siguen —en cadena— nuevos ejercicios d= ob-
setvacién y de todas las restantes funciones ci-
tadas.

¢Qué ha sucedido? Los datos e ideas a me-
morizar, en razén de la actividad desplegada por
los escolares dentro del aula y gracias a las orien-
taciones proporcionadas por el profesor —a la
preparacién de la clase por parte de éste— no
son algo muerto, desvinculado de unos procesos
mentales. Constituyen, por el contrario, cosa
viva; responden a una realidad «hecha» de al-
gin modo por ellos, ya que fue localizada, ob-
servada, descrita, comparada... Asi, el enunciado
de las caracteristicas de nuestras tierras murcia-

sefia ni se les forma. Pero ausentes los datos que

nas podrd ser registrado por la memoria, pero ng
a expensas de un esfuerzo unilateral memorist;.
co, sino a través de diversas operaciones del in.
telecto que mutuamente se enriquecen y comple.
mentan. Y es la memoria, y sélo la memoria,
la que conservaré todo aquello. En cambio, si log
alumnos se graban sin mds unas cuantas frases y
nombres, omitiendo esas etapas creativas, su tra-
bajo serd puro memorismo.

En una palabra: cuando simplemente les trans.
mitimos a los alumnos unos datos no se les en-

deben recordar, tampoco cabrd ensefarles Geo-
graffa y contribuir a su madurez intelectual.

Es fundamental que el profesor someta su la.
bor diaria a una severa autocritica. Debe comen
zar por plantearse una y otra vez si los nombres,
las cifras, las nociones, la terminologia 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 interrogard, con este fin. ¢He partido de la
localizacién y de la observacién, directa o indi
recta, a través de mapas y cualquier otro medio
de visualizacién? ¢Mis alumnos han comparado,

clasificado, categorizado? ¢Uso los mapas, foto-
grafias, croquis, esquemas, dibujos, etc., como
algo anecdético y marginal, o son verdadera fuen;
te del saber? |

l

Advertimos, por tanto, que la docencia active
—rectamente concebida y realizada— incluye yﬂ!
de por sf una cierta dosis de memoria; su autén
tico cultivo. Asf, el genuino papel de esta pol
tencia en la ensefianza es retener frutos logrados
por el alumno, mediante un proceso personal di

rigido por el maestro. «Saber no es un produc-‘
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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 espiritu, en quehacer de la mente.

En definitiva: la ensefianza de nuestra disci-
plina jamds podrd renunciar a un objetivo muy
primordial: suministrar un bagaje de nociones.
Como tampoco abdicard 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 operacién activa de esos hédbitos ge-
nerales superiores.

A mayor comprensién, andlisis, sintesis, etc.
—cuantas mds operaciones intelectuales a nive-
les superiores al de la pura memoria—, tanto
mejor y més duradero resulta el recuerdo. Esta
memorizacién perdurable y fiel, inseparable de
la ensefianza activa, constituye uno de los ras-

gos que, en nuestro modo de ver, mds avaloran a
este modelo did4ctico.

* * *

Es momento de concluir: cualquier problema
educativo —y el de la ensefianza de la Geografia
Regional lo es— constituye en el fondo un pro-
blema de personas. Habitualmente buscamos dis-
culpas y no reconocemos nuestras culpas. Hoy
la ensefianza en Espafia se ha degradado.

Debemos asumir, cada uno en la parcela que
le corresponda, nuestro tanto de responsabilidad.
El clima de confusién que pudiera dominar en
nuestro entorno profesional, y un cierto acobar-
damiento, no deben llevarnos a omisiones culpa-
bles, a dejacién 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 fri-
volos, no podemos ser cémodos; menos ain se-
res de espiritu egoista, egélatra, cicatero, ram-
plén. Los educadores hemos de ser, por encima

de todo, hombres magndnimos.

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





