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LA RENOVACION DE LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA ESPANOLA
EN LA E. G. B. (1.970-1.984): NUEVOS PROYECTOS
Y VIEJOS PROBLEMAS (1)

Alberto LUIS GOMEZ (Univ. de Santander)
dosé M*. ROZADA MARTINEZ (Univ. de Oviedo)

1.— Cambio social e innovaciones educativas: la ley general de educa-
cion o la propuesta de un nuevo modelo didactico para la ensenanza es-
paiola.

Para toda aquella persona interesada por los problemas educacionales en nuestro pafs,
el afno 1.970, con la promulgacién de la Ley General de Educacién (LGE), presenta
un interés especial; lo cual es debido a que, por aquella época, con los precedentes
del denominado Libro Blanco y a través de la LGE y de las Orientaciones Pedagégicas
que se elaboraron para los diversos niveles educativos, se sancionaron formalmente una
serie de cambios cuya génesis hay que situar en la evolucién socioeconémica y politica
espafola —esta ultima siempre a remolque de la primera—, que tuvieron lugar en Es-
pafa a partir del final de la década de los afios cincuenta, y, sobre todo, a lo largo del
decenio posterior.

Aunque no pretendemos exponer aqui, ni siquiera de modo breve, una aproxima-
cién a la historia sumamente compleja de estos afios, especialmente por las contradic-
ciones que en ella se acumularon, sf queremos mencionar aspectos generales que vienen
a constituir hoy en dia algunas de las ideas bésicas aceptadas por muy diversos especia-
listas que se han ocupado del tema: economistas, historiadores, sociélogos de la educa-
cién, etc.

(1) El presente articulo ha sido elaborado sobre la base de las conferencias dadas por los autores en las
VIII Jornadas Pedagégicas de Asturias celebradas en Oviedo entre los dias 27 de Agosto y 2 de Septiembre
de 1.984, asi como de la pronunciada por A. Luis en el Seminario de Ciencias Sociales de la Casa del Maestro
de Gijén, el 17 de Marzo de 1984. Agradecemos a Charo y Alfonso las observaciones realizadas a una prime-
ra versién de este articulo.
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Tras el prolongado perfodo autarquico de la postguerra, seré a partir de mediados
de los afios cincuenta cuando aparezcan los primeros rasgos que apuntaban hacia una
liberalizacién y modernizacién del sistema econémico. Hechos como la composicién del
quinto gobierno franquista (1.957), con la entrada de varios ministros pertenecientes
al Opus Dei, la reforma de la Administracién realizada en 1.957 y el Plan de Estabiliza-
cién llevado a cabo en 1.959, han sido reinterpretados como expresiones de la adop-
cién de un modelo de desarrollo que diese respuesta a determinados problemas que
tenfa planteados la sociedad espafiola del momento.

Elegida la alternativa industrial frente a la agraria, la década de los afios sesenta fue
la de la cHnsumacién de este trénsito con todas las consecuencias que aquella opcién
conllevaba, y entre las que cabe mencionar los procesos de concentracién urbana (con
la contrapartida de éxodo rural), el aumento de los niveles de renta, la consolidacién
de una importante clase media, la exigencia de una mayor cualificacién de la fuerza
de trabajo, el aumento de la demanda de bienes y servicios, etc.

Todo ello, como ha puesto de manifiesto PUELLES (1980, pags. 399-400), aborda-
do desde un tipo de ideologfa desarrollista adoptando decididamente un modelo tecno-
cratico que aspiraba aplicar en el sector piblico los criterios de racionalidad y eficacia
tal y como éstos se entendfan en la empresa privada, por una parte; y, por la otra, re-
trasando lo més posible el proceso de apertura politica e intentando sustituirlo por un
fuerte proceso de ljberacién econémica.

Fruto de esta légica desarrollista, tecnocratica y eficientista seré, antes de finalizar la
década de los afios sesenta, la aparicién de la obra La educacién en Espania. Bases
para una politica educativa, mas conocida como el Libro Blanco de la Educacién.

Si bien es verdad que ya con Lora Tamayo como Ministro de Educacién se introduje-
ron en el sistema de ensefianza una serie de reformas que no viene al caso citar aqui,
lo cierto es que el afio 1969 aparece como el mas indicado para situar formalmente
el momento en el que el sistema educativo se hizo eco de las transformaciones que des-
de hacia tiempo se venian produciendo en el seno de la sociedad espafiola. Asi, por
ejemplo, y bien al comienzo, se lamentaba en el Libro Blanco el grave desfase exisente
entre las exigencias de la sociedad espafiola y las pobres respuestas que a las mismas
ofrecia el sistema educativo, cuya estructura planteaba «...serios reparos...» al conside-
rarla similar a «...la que se establecié a lo largo del siglo XIX y primeros lustros del siglo
XX, cuando las caracteristicas, tendencias y necesidades de la sociedad eran muy dis-
tintas de las actuales» (La educacién..., 1969, pag. 15). La critica que el Libro Blanco
realizé de la institucién escolar incidié fundamentalmente en aquellos aspectos que se
referfan a la inadecuacién que existia entre el aparato productivo y el sistema escolar,
o entre éste y las demandas «...de una sociedad en rapido proceso de desarrollo y trans-
formacién...», asi como en la necesidad de «...mejorar sustancialmente el rendimiento
del sistema educatio, tanto en términos numéricos como en la calidad de todos los nive-
les...» (La educacién..., 1969, pags. 7 y 11).
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La LGE no ser4 sino el punto de llegada al Boletin Oficial del Estado de la reconocida
exigencia de adecuar la finalidad del sistema educativo a las nuevas necesidades de una
sociedad que habfa sufrido profundos cambios. Como, entre otros, ha puesto de relie-
ve LERENA (1980, pags. 120, 273, 275, 295 y 349), los procesos de cambio econé-
mico y social que tuvieron lugar en Espafia entre los afios 1950 y 1970 generaron una
serie de demandas a la préctica educativa escolar a las que el sistema tradicional o libe-
ral —cuya normativa legal bésica, la ley Moyano, databa de 1857 — no pudo respon-
der: una mayor movilidad social, vinculacién con el aparato productivo, y, muy
importante por los aspectos legitimadores que’ ello conlleva, un tratamiento técnico-
cientifico de una préctica escolar a la que se consideraba ideolégicamente neutra como
consecuencia del planteamiento con el que se la abordaba.

1.1.— De los contenidos a los objetivos: la revolucién curricular

Una mera aproximacién a la bibliograffa especializada que se ocupa del tema pone
de manifiesto la existencia de muy diversas concepciones del curriculo, puesto que, co-
mo sefialan dos conocidos especialistas espaiioles, «desde la restrictiva alusién al curri-
culo como un programa estructurado de contenidos disciplinarios hasta su laxa
consideracién como el conjunto de toda la experiencia que tiene el nifio bajo la tutela
de la escuela, hay un espacio demasiado amplio que favorece el caos y la confusién»
(GIMENO y PEREZ, 1983, pag. 191). ;

La mayorfa de los autores situan a finales de la segunda década del siglo actual el
inicio de las propuestas de racionalizacién cientifica de los procesos de ensefianza, sien-
do Bobbitt, con su obra The curriculum (1918), una de las figuras clave. Su idea funda-
mental —continuada y desarrollada en afios posteriores, por, entre otros, Taylor, Taba,
Mager, Von Cube, Frank, etc.—, se referfa a la necesidad y a la posibilidad de raciona-
lizar y de hacer més cientificos los procesos de ensefianza mediante el control intersub-
jetivo de los objetivos propuestos. Al igual que habfa hecho Taylor para la produegidon
industrial, se puso el énfasis en la definicién de las tareas educativas; formuladas con
un grado de determinacién que permitiese una precisa evaluacién posterior de las mis-
mas. La aceptacién de los principios bésicos de la filosoffa conductista y de una concep-
cién neopositivista de la ciencia, dieron como resultado la defensa por parte de diversos
especialistas de la tesis segin la cual lo que habrfa de dar caracter cientffico a los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje serfa la posibilidad de comprobar el grado de consecu-
cién de los objetivos previamente establecidos. Los cuales, precisamente para garantizar
este proceso, debian de reunir una serie de requisitos —al nivel de los objetivos
operativos— que no comentaremos aquf puesto que no disponemos del espacio sufi-
ciente; y, ademas, el interesado por estas cuestiones tiene a su disposicién en castellano
un interesante bibliograffa sobre los problemas de todo tipo de que esto plantea: desde
algunas de las obras de Mager o visiones de conjunto como la proporcionada por Land-
sheere hasta aportaciones de estudiosos espafioles preocupados por el tema de la reno-
vacién de la ensefianza como, entre otros muchos, ESCUDERO (1980), RODRIGUEZ
DIEGUEZ (1980) y GIMENO SACRISTAN (1981 y 1982).
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Simplificando enormemente la cuestién, pudiera decirse que el cambio educativo vin-
culado a lo que se conoce como la revolucién del curriculo ha estado caracterizado por
dos rasgos que podrén identificarse —si bien contradictoriamente— en nuestra LGE.
En primer lugar, por considerar como misién bésica del proceso de aprendizaje la con-
secucién por parte del alumno de ciertos objetivos, a los que —con mayor o menor
rigor, y teniendo presente con diversa intensidad las implicaciones que ello conllevaba—,
se los definfa en dltima instancia operativamente. Lo cual implicaba una modificacién
importante en la concepcién de la didéctica, puesto que el enfoque «materialista» tradi-
cional, segtin el cual el dominio de la materia impartida constituia practicamente un fin
en sf mismo, fue sustituido por otro «formalista» en el que no eran tanto los contenidos
sino la adquisicién de ciertos objetivos de comportamiento lo que se situaba en el centro
de interés. Y, en segundo lugar, la necesidad de conseguir que la ensefianza dejase
de ser una préctica artesanal y se convirtiese —entendida bien como una técnica o bien
como una tecnologfa— en una actividad de carécter cientffico. Cuestién ésta, la referi-
da al estatuto epistemolégico de las Ciencias de la Educacién, a la que —seguramente
debido también, por lo menos en parte, a razones que pudieran explicarse desde la 6p-
tica de la sociologfa de la ciencia—, se le ha prestado en Espafia durante los Gltimos
afios una atencién creciente como lo pone de manifiesto la aparicién de trabajos —
desde perspectivas muy diversas— como los de PEREZ GOMEZ (1978), QUINTANI-
LLA (1978 y 1980), COLOM (1979 y 1982), PALOP (1979 y 1983) y GIMENO SA-
CRISTAN (1981,,1982) entre otros.

No es este el momento de detenernos en una serie de insuficiencias de la préctica
de la ensefianza tradicional —buena parte de las mismas debidas a las dificultades que
ha planteado la formulacién de una teorfa explicativa de una serie de procesos envuel-
tos ‘en la misma— las cuales, como puso de relieve GIMENO (1981, pég. 13-32), son
tanto intrinsecas como extrinsecas al propio hecho educativo. Y tampoco podemos ana-
lizar en las escasas paginas de que disponemos —como, por ejemplo, lo han hecho
PEREZ GOMEZ (1.983) y ESCUDERO-GONZALEZ (1984) —, los postulados bésicos
y las diversas implicaciones de los paradigmas didacticos existentes en la actualidad en
lo que se refiere a la descripcién, al anélisis y a la explicacién de los que acontece en
el aula.

Para el objetivo que pretendemos, que no es otra cosa que enmarcar sencillamente
la propuesta del modelo did4ctico contenido en la LGE para poder entender de manera
més completa ciertas modificaciones propuestas en la ensefianza de la geograffa, que
seran abordadas en el apartado posterior, es suficiente tener presente la influencia del
pensamiento cientifista en los modelos que, sobre todo desde la Segunda Guerra Mun-
dial, se elaboraron para dar una explicacién a los procesos de ensefianza, y cuyo resul-
tado ha sido la elaboracién de un discurso técnico/tecnoldgico sobre la misma —segin
se tenga presente el momento histérico en el que el mismo se plantea—, basado en
la aceptacién, més o menos estricta de un concepto conductista del aprendizaje, y en
la observacién —con rigor diverso— de los postulados bésicos de la concepcién neopo-
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sitivista de la ciencia. Consecuentemente, y dado que, desde estos supuestos previos,
era la mejor manera de garantizar la cientificidad del proceso de aprendizaje, estos autores
—a los que GUBA (1981, pags. 149-152) incluye dentro del paradigma racionalista,
mientras que PINAR (1983, pégs. 233-236) los analiza bajo la denominacién de empi-
ristas conceptuales— han participado de un concepto reduccionista de la didéctica, dentro
del cual se primaban los aspectos metddicos frente a los referidos a los objetivos vy a
los contenidos.

1.2.— La escasa fundamentacién teérica de las propuestas eficientistas de renovacién
curricular espanola

Como senala VARELA (1983, pags. 170-171), el nacimiento de la escuela-empresa.. .,
entrd en Espania de la mano de los tecnécratas. .., verdaderos motores de la Ley Gene-
ral de Educacién. Pudiéndose decir que tanto los planteamientos del Libro Blanco co-
mo los de la normativa legal inspirada en los mismos se inscriben claramente dentro
del discurso que concibe a la did4ctica como una teoria de la eficacia y de la maximiza-
cién de los resultados de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

A un nivel mas concreto, las Orientaciones Pedagégicas?, aparecidas para la EGB
—vy lo mismo sucede con las disposiciones que un quinquenio mas tarde regularon los
estudios del bachillerato—, seran las que mejor expresan las insuficiencias de los inten-
tos realizados en nuestro pafs por incorporar los planteamientos bésicos de la revolu-
cién curricular llevada a cabo con anterioridad en determinadas &reas del &mbito
anglosajén.

Pese a que las propuestas de las Orientaciones Pedagdgicas citadas —asf como tam-
poco las posteriores modificaciones de las mismas— no se elaboraron siguiendo una
argumentacién coherente con algiin modelo curricular claramente explicitado, sin em-
bargo, ateniéndonos a la letra de lo en ellas expuesto, no parece aventurado sefialar
que en las mismas se opta por el tipo de modelo de programacién que habfa nacido
con Bobbitt a comienzos de nuestro siglo. Lo cual se pone de manifiesto al indicarsenos
que

«la formulacién de los niveles en términos de objetivos operacionales responde al deseo de que los profe-
sores puedan evaluar, controlar y revisar las distintas unidades formadas por uno o més de dichos objetivos.
Asi, dichas unidades, las méas de las veces, conducen a comportamientos que pueden ser observados, y,
por tanto, evaluados»; o que «lo decisivo es concretar la conducta en que el alumno patentizaré al final de
cada periodo el nivel propuesto»°.

Otra cosa es que tanto la superficialidad con la que se elaboraron los objetivos de
aprendizaje —en lo que se refiere a la relacién existente entre los diferentes niveles y
&mbitos de los mismos, a la precisién de su formulacién, al grado de determinacién de
los contenidos y de las actividades propuestas, a la evaluacién, etc. — como la precaria
capacitacién del profesorado encargado de llevar a cabo la reforma y las propias limita-
ciones del modelo didactico propuesto, impidiesen que esta pedagogfa por objetivos
se trasladase a la préctica en la versién pura y dura que tuvo en sus origenes y que
en nuestro pais si fue ortodoxamente seguida en el campo de la «teorfa».
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Ciertamente, si atendemos a la produccién bibliogréfica, a los programas de forma-
cién del profesorado de EGB y de BUP (los Cursillos de Aptitud Pedagdgica, para este
dltimo nivel), a los cuestionarios de oposiciones, a las directrices de la inspeccién técni-
cay a cuantas instancias se ocupan de la ensefianza sin conexién directa con su préactica
en las aulas, el modelo didactico eficientista cobré en Espafa durante los afios setenta
un auge extraordinario, convirtiéndose en el paradigma para todo persona que se pre-
ciara de ser un buen profesional de la docencia. Fueron los tiempos de la obsesién por
la programacién, haciéndolo estrictamene segin las pautas marcadas por la pedagogia
por objetivos; si bien tal tecnologia no llegé nunca a cuajar en la préctica escolar no
sélo por la imposibilidad de someter a tal encorsetamiento y control la dindmica de lo
que acontece en el aula, sino también —entre otras muchas razones— por la propia
incapacidad del profesorado, formado en otra tradicién, para incorporar las exigencias
del nuevo modelo. Hasta hace escasisimo tiempo —conviene recordarlo—, no cabe
hablar demagégicamente del rechazo de tal tecnologia por parte de los profesores que,
en la medida en que fueron capaces, la adoptaron; incluso en los casos en los que se
planteaban las posiciones més pretendidamente innovadoras.

Pero la verdadera frustracién de la renovacién curricular en Espafia no estuvo en la
falta de desarrollo de la pedagogfa por objetivos* sino que el cambio curricular fracasé
en la traduccién que, al nivel de los contenidos propuestos, tuvieron los objetivos for-
mulados previamente. '

¢

Los preambulos de los programas del Area Social de las Orientaciones Pedagégicas
de 1970 y de la revisién efectuada un afio después se caracterizan por su gran breve-
dad. Sin embargo, son suficientes para poner de manifiesto la tremenda confusién con
la que se utilizan ciertos términos que, como dirfa Lerena, son traidos més como exor-
cismos o como adobo para presentar el cambio que como términos, cuyo valor semén-
tico implique un desarrollo con una determinada coherencia interna.

La contradiccién interna existente entre las declaraciones programéticas y los desa-
rrollos concretos de las Orientaciones Pedagégicas se ponen de manifiesto en ocasiones
muy diversas, ya que, tras aquellas, existe una concepcién «formalista» de la didéactica,
mientras que estos Gltimos han quedado anclados en el enfoque «materialista» tradicional.

Asi, por ejemplo, puede observarse cémo en los ocho primeros renglones del predm-
bulo del Area Social del programa del afio 1971 se incurre en la incoherencia de plan-
tear simultineamente una concepcién interdisciplinaria de dicha érea de conocimiento
y la orientacién del curriculo hacia la estructura de cada una de las materias particulares
incluidas en las ciencias sociales:

«Las «ciencias sociales» —se nos dice—, como estudio de las realidades humanas y sociales, suponen un
tratamiento interdisciplinar que engloba diversas ciencias: Geografia, Historia, Antropologia, Derecho, So-
ciologfa, etc... su primer objetivo debe ser a través de un estudio de los conceptos y estructuras mas funda-
mentales de estas ciencias, entender mejor y comprender la realidad social del mundo presente y futuro, las
relaciones e interacciones sociales de la vida humana»®.
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Si bien es verdad que tales predmbulos denotan claramente que no se habia alcanza-
do la capacidad teédrica para disefiar con cierta consistencia un programa de contenidos
y de actividades con los que se consiguiesen los objetivos de aprendizaje previamente
establecidos, lo cierto es que, globalmente considerados, puede decirse que se encuen-
tran en ellos rasgos de una concepcién «formalista» de la didéctica. Pues, aunque con
una fuerte carga de mera retérica, los objetivos se especifican antes del listado de los
contenidos, insistiéndose en la formacién de intereses y de actitudes respecto al mundo
social —como disposiciones comportamentales—, asf como en el desarrollo de las ca-
pacidades y habilidades para interpretarlo.

Ahora bien, y consecuentemente con la concepcién «materialista» de la didactica que
subyace en los desarrollos concretos de las orientaciones generales, la relacién de los
contenidos propuestos —aparte de ser abordada como una cuestién de escasa
trascendencia—, no supone realmente sino una exposicién de los «contenidos tipicos»
de la geografia y de la historia, con un mayor peso de la historia en los programas de
EGB del sententa —a base de reducir la geograffa a un mero estudio del medio fisico
como propedeitica para mejor comprensién de la historia de diversos pueblos y
culturas—, abordado Gnicamente en el Sexto curso de este nivel, Y una mayor presen-
cia de la geograffa en los programas de 1971 mediante la introduccién de varios temas
de geograffa general fisica y humana, asi como de otros referentes a la geograffa de
Espafia. Y lo mismo sucede en las disposiciones legales que desarrollaron el plan de
estudios de bachillerato de 1975, cuyos objetivos —a la vista del programa propuesto—
han sido seleccionados teniendo presente uno de los elementos significativos a la hora
de disefiar un curriculo: la estructura interna de la ciencia, y, més concretamente, los
geofactores de la geografia regional.

2.— Conservadores, progresistas y la reforma de la enseiianza de la geo-
grafia durante los afios setenta

El modelo de renovacién educacional propuesto por la administracién espariola du-
rante la primera mitad de la década de los afios setenta —y el papel que se concedia
dentro del mismo a la geograffa como materia de ensefianza— fue contestado desde
dos tipos de instancias, que, en principio, se presentaban como algo bien distinto, aun-
que, en nuestra opinién, coincidian en lo que se refiere a la absoluta falta de fundamen-
tacién educacional tanto de sus criticas como de sus alternativas: por una parte, estarfa
la reaccién de los conservadores, en cuanto que se oponfan a ciertos cambios; y, por
la otra, tendrfamos a los que aparecian como alternativas progresistas, en la medida
en que hacfan referencia a la necesidad de hacer modificaciones mayores que las
propuestas®.

2.1.— La oposicién a la integracién de la geografia en el Area Social

Hemos visto en el apartado anterior el peculiar enfoque que supuso en el campo de
la ensefianza la revolucién curricular. Pueste que, de lo que se trataba a partir de enton-
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ces, era de interrogarse respecto al papel formativo de ciertas disciplinas cientiticas, es
decir, de si determinados elementos de las mismas pudieran ayudar al alumno a conse-
guir una serie de objetivos de aprendizaje complejos que le permitiesen desenvolverse
exitosamente ante los problemas de su vida cotidiana.

En nuestro pafs, sin embargo, los que se opusieron a ciertos cambios —especialmente
a la inclusién de la geograffa en el Area Social, como materia integrada en ella—, lo
hicieron, y de ahf los problemas que plantea su argumentacién, sin partir de un discurso
que se derivase de su ubicacién explicita en alguno de los modelos didécticos existentes
en la actualidad, con las implicaciones que esto conlleva en lo que se refiere a la elabo-
racién de un curriculo.

El motivo fundamental de su rechazo fue la no aceptacién de las consecuencias que
se derivaban de la reforma educativa para uestra disciplina como materia de ensefian-
za, al considerar que la geograffa debfa mantenerse en todos los niveles educativos, y,
por lo tanto, también en la EGB, como asignatura diferenciada. Ahora bien, esta critica
no se hizo fundéndose en las ideas de tedricos de la educacién segtn las cuales el dise-
Ao de un curriculo debiera orientarse basicamente hacia la estructura de las ciencias,
sino que se partié de una concepcién esencialista de la geografia a la que, a priori, se
la consideraba como interdisciplinaria e integradora (y no a integrar).

Este es, por ejemplo, el punto de vista defendido por uno de los gedgrafos espanoles
que mas atencién ha dedicado al tema de la ensefianza de la geograffa desde hace casi
cuarenta afios —PLANS (1977, p4g. 8)—, al indicarnos que

«Pues bien; de la geografia, como disciplina auténoma, cabe decir, en mi opinién, que es por si misma,
y en si misma, «interdisciplinar» por esencia».

Para legitimar este punto de vista se recurri6 a una serie de argumentaciones estre-
chamente relacionadas con una concepcién de la geograffa como una ciencia ideografi-
ca. Siendo precisamente este enfoque holistico de los problemas que aborda, la
aportacién bésica de una geograffa que se entendia como una geografia regional. Ya
que, como sefiala PLANS (1977, pég. 8),

«...acaso no se nos muestra la geografia en el plano docente como un lugar de reunién, de relacién y
sintesis —a modo de un gigantesco «centro de interés»— de todo un bloque de conocimientos que convergen
hacia el objetivo propiamente geogréfico que el la regién?».

La exposiciéry defensa de este tipo de planteamientos se realizé utilizando argumentos
mucho més estratégico-institucionales que racionales. Pues, en lugar de tener presente
los modelos did4cticos existentes —asi como la normatividad derivada de ellos a la hora
de tratar las cuestiones referidas a los objetivos, a los contenidos y a las condiciones
dentro de las cuales se efectiia el proceso de aprendizaje—, se presentaron una serie
de ideas que sélo se explican a partir del tradicional complejo de inferioridad y del ca-
racter defensivo con el que el gebgrafo ha planteado en las discusiones con otros espe-
cialistas la cuestién de la naturaleza y posicién de su disciplina en muy diversos campos.
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Unicamente desde este tipo de enfoque excesivamente corporativista, en nuestra opi-
nién, puede entenderse que dentro de este discurso conservador se traigan a colacién
ideas tan variopintas como ineficaces para comprender de una manera profunda, las
razones de la propuesta del nuevo modelo did4ctico contenido en la LGE, asf como
sus exigencias a todos las materias de ensefianza. Ideas —lamentativas— que, entre
otras, se refieren a lo siguiente:

a)  Elduro tratamiento dado a una materia con tanto arraigo en los planes de estu-
dio como la nuestra, no entendiéndose «...por qué, precisamente, ha sido la
geograffa la gran sacrificada?»(SARASA, 1980, pég. 37).

b) El escaso entendimiento por parte de la administracién del alto valor formativo
de nuestra disciplina, ya que «es evidente la incomprensién de nuestra ciencia
por parte de los programadores, planificadores y orientadores en la Educacién
General Bésica espafiola» (Ibidem, pag. 40).

c)  El caracter expansionista de otras materias que no han dudado un momento en
asentarse en dominios que no les pertenecfan, por lo que «...ha ocurrido la in-
vasién del campo geogréfico por otras ciencias.:.» (Ibidem, pag. 40).

d) El comportamiento poco ético de algunos especialistas que defendfan posturas
que conllevaban la desaparicién de hecho de determinadas asignaturas de los
planes de estudio, cuando «lo honrado...(hubiera sido) una colaboracién eficaz
entre todas (geografia, historia y sociologfa, A.L. y J.M2. R.) pero respetando
la singularidad de cada una» (lbidem, pag. 40).

Junto a todo esto, la inclusién de la geografia como materia en el Area Social ha
sido presentada como un atentado a nuestra cultura, pues «supone hacer tabla rasa de
una tradicién muy occidental y muy europea» (PLANS, 1977, pag. 19).

Todo ello, desde posiciones ideolégicas netamente idealistas, defensoras de los valo-
res espirituales frente al amenazante materialismo de los planes de estudio que se plan-
tean la cuestién de «...si no estaran predominando —en la misma— criterios pragméticos,
utilitarios ...¢materialistas?...» frente al valor de las humanidades ... con una doble car-
ga de valores espirituales...» (Ibidem, pag. 9).

2.2.— Miseria teérica en las propuestas progresistas para la renovacién de la ense-
nanza de la geografia

Mayor trascendencia tuvo la posicién de los grupos que, por su insuficiencia, contes-
taron las reformas planteadas por la LGE vy las disposiciones que la desarrollaron, si-
tudndose en posiciones de «mayor renovacién».

A partir de finales de los afios setenta —y dejando de lado las normativas ministeria-
les y el papel desempefiado por las editoriales como intérpretes, o, realmente, como
meras reproductoras de las mismas—, han tenido una incidencia cada vez mayor en
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el campo de la ensefianza una serie de grupos que, bajo el lema del cambio educativo,
como parte esencial de la aspiracién hacia la realizacién de modificaciones mucho més
amplias en el conjunto del sistema social, han venido desarrollando un trabajo consi-
derable.

No tenemos el propésito —tampoco la posibilidad ’— de plantearnos aquif ni la apo-
logfa ni la critica a la labor desarrollada por tales movimientos desde la perspectiva que,
por ejemplo, lo ha hecho LERENA (1983) a pesar de estar convencidos de la imperiosa
necesidad de ello; sino que nos referiremos exclusivamente a una parcela muy concreta
de su trabajo, a saber, la relacionada con la fundamentacién teérica de sus propuestas
curriculare s alternativas a las oficiales. Todo lo demés, positivo y negativo, no se abor-
daré en este trabajo.

Conviene recordar que el motivo de nuestra critica a los planteamientos que se han
realizado en nuestro pafs respecto a la ensefianza de la geograffa, se ha centrado en
la falta de un marco teérico-educacional de referencia en las propuestas emitidas. Lo
cual pudiera demostrarse muy bien analizando tanto la bibliografia utilizada a nivel ge-
neral como la relativa a la innovacién curricular. Siendo ésta una carencia muy impor-
tante si se tiene en cuenta el peso que en la actividad de tales instancias renovadoras
tuvieron y tienen atin hoy la critica de las propuestas oficiales y el ofrecimiento de alter-
nativas més o menos elaboradas.

Hemos de reconocer que el interés en nuestro pafs por los aspectos tedricos de la
innovacién educativa y de su relacién con la formacién del profesorado parece ser en
la década actual bastante mayor que en la anterior: sin embargo, lo cierto es que esta-
mos atin a niveles muy bajos en relacién con otros 4mbitos linguisticos, en donde, co-
mo lo pone de manifiesto buena parte de las obras que se citan en trabajos recientes
aparecidos en Espafia (Colom, Rodriguez Diéguez, Escudero, Gimeno Sacristan, Pérez
Gémez, etc.), se les ha prestado una alta atencién desde hace largo tiempo®.

A nuestro juicio, el lamentable relegamiento de la teorfa educacional en los plantea-
mientos renovadores de la ensefianza en general y de la de la geografia en particular
no se debid tanto al hecho de que aquella no estuviese disponible en castellano, o a
que no pudiera accederse a ella —es decir, a razones «externas»—, como a una serie
de caracteristicas peculiares que cabe sefialar en las instancias de renovacién educativa
de las que nos estamos ocupando —es decir, a razones «internas»— .

En primer lugar, hay que referirse al hecho de que, en buena medida, la contestacién
de diversos grupos de renovacién pedagégica a las propuestas oficiales (desde Rosa
Sensat a Adarra, pasando por Clarién, Garbi, Germania, Akal, Sénia, etc.) arranca del
reconocimiento e intento de superacién de la lamentable realidad de la situacién en el
aula. Lo cual trajo como resultado no diferenciar suficientemente las reivindicaciones
més importantes encaminadas a la superacién de los graves problemas que padecia el
sistema’educativo (escolarizacién insuficiente, falta de infraestructura, planes de estudio

74

-



pp—

e e ————

caducos por razones muy diversas...), de aquellas propuestas didacticas que reclaman
no sélo una legitimacién ideolégica («externa»), sino, también, una posterior racionali-
zacién («interna»). Ya que si bien deben de ser abordadas como parte integrante de
una praxis social, no hemos de olvidar que, como argumentaciones racionales, exigen
la coherencia interna entre las diferentes conceptualizaciones que, de entre las posibles.
se encuentran implicadas en una propuesta didactica. En este sentido, y a pesar de que
estas instancias tuvieron de progresistas en el campo educacional lo mismo que tuvie-
ron en otros terrenos cuantas contestaciones surgieron enfrentadas a las sucesivas ad-
ministraciones ideolégicamente repudiables —desde las Asociaciones de Vecinos a la
Copel, por citar sélo algunas—, sin embargo, no realizaron la reflexién teérica suficien-
te al generar un activismo didactista apoyando casi exclusivamente en el mero volun-
tarismo.

En segundo lugar, y estrechamente relacionado con esta situacién de continua mise-
ria vivida en las aulas, esta también la prioridad otorgada por estos grupos al problema
de cémo ensefiar algo. Es cierto que también se hicieron referencias al qué impartir,
pero generalmente, lo que se dijo respecto a esta cuestién estuvo derivado de una pre-
via toma de postura a favor de un tipo de ensefianza que fuese mas participativa y agra-
dable para el alumno, casi siempre resuelta con la propuesta de una metodologia activa.
La cual, relacionada con el estudio del medio, trajo como resultado, de hecho, el re-
duccionismo metodolégico-herramentista y/o psicologista de la didactica, relegando los
aspectos teéricos del modelo educacional en el que se insertaban y dejando de lado
cuestiones tan importantes como las referidas al tipo de vinculacién existente entre los
objetivos, los contenidos y las condiciones metddicas e institucionales dentro de las cua-
les se desarrollan los procesos de aprendizaje.

Pero —a falta, en nuestra opinién, del nivel necesario de teorizacién educacional—,
y dado que ni la metodologia activa ni el estudio del medio en el que la escuela se inser-
ta son suficientes por sf mismos como principio para la secuenciacién de los contenidos,
entendida como una de las fases del disefio de un curriculo, estas instancias renovado-
ras, en el desarrollo de sus programas, se vieron obligadas, de hecho, a recurrir a la
estructura de las disciplinas cientificas.

Lo cual no sélo trajo consigo, de nuevo, una orientacién «materialista» de los mismos
sino que, en el caso espafol, significé la continuacién de los planteamientos de la geo-
grafia regional, como lo demuestra la presencia de unos enunciados teméticos que co-
rresponden a sus geofactores: en primer lugar, los de la geografia fisica (el relieve, el
clima...); y, a continuacién los relativos a la geograffa humana (la poblacién, la agricul-
tura...). Pasando por alto tanto la existencia de otras posibles lecturas de la ciencia geo-
gréfica —constltese, entre otros, CAPEL (1981), GOMEZ MENDOZA-MUNOZ-ORTE-
GA (1982) —, como, y esto fue més grave, los problemas que planteaba la orientacién
del curriculo hacia la estructura de las ciencias; no teniendo en cuenta que la lectura
de ésta debiera de hacerse a partir de la conciliacién en los distintos niveles de resolu-
cién didactica —los objetivos, los contenidos y los métodos, entendidos éstos
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ampliamente— de los aspectos axiolégicos y concepctuales implicados en toda decisién
que se refiera a los objetivos de la ensenanza, a los paradigmas de la ciencia y a las
formas de ensefiar —sobre este asunto, y su complejidad, véase el capitulo final del
interesante trabajo de GIMENO (1981)—°.

3.— Las reformas educativas de los aiios ochenta: nuevos proyectos y
viejos problemas.

Desaparecido ya el débil soporte de la forma politica dictatorial con la muerte de Franco
a mediadcs de la década pasada, comenz6 en Espaa un répido proceso de adaptacién
de sus formas politicas a la infraestructura que venia conforméndose en la direccién propia
de los pafses en los que el capitalismo se habfa desarrollado fuertemente, siendo el hito
formal mas sobresaliente a este respecto la Constitucién consensuada promulgada en
1978.

El nuevo ordenamiento juridico no supuso ningin: cambio en el sistema educativo
espaiiol que hiciese inviable la LGE de 1970. Unicamente cabrfa destacar como ele-
mento de cierta incidencia la nueva configuracién del Estado espafiol, que permitiria
a determinadas Comunidades Auténomas con amplias competencias educativas tomar
decisiones con independencia de la Administracién Central.

A comienzos de la década actual se planteé otra vez la revisién de los programas exis-
tentes en la EGB, lo cual pudiera haberse debido a razones diversas. Por un lado, al
«fracaso» de la LGE, de la cual serfan una buena prueba las constantes criticas a la des-
conexién existente entre las demandas de la sociedad —especialmente, de su aparato
productivo— v la escasa respuesta del aparato educativo a este respecto. Pero, sin de-
jar de lado de ning‘l’m modo este tipo de argumentaciones, convendria también situar
la formulacién de las propuestas renovadoras en el contexto de la bsqueda de una
rentabilidad propagandistica por parte de los reformistas entonces —y ahora—, en el
poder. Pues, como muy bien pone de relieve LERENA (1980, pag. 277).

«En el campo ideolégico, los efectos no se miden por la eficacia real de la incidencia real en los procesos
sociales; las formas aparenciales, el ritualismo, el hacer como que se hace, produce unos reconfortantes efec-
tos reales. No es, desde luego, en términos de eficacia técnica como hay que considerar los procesos refor-
mistas, sino en términos de una eficacia a la que la anterior estd subordinada: la eficacia politica».

3.1.— Los Programas Renovados: nuevos proyectos

Lo cierto es que, debido a uno u otro tipo de razones, a partir de 1980 —y mediante
diversas disposiciones legales que no es de interés detallar aqui, pues han sido suficien-
temente difundidas tanto por la administracién como por parte de revistas especializa-
das, como, por ejemplo, y, entre otras, «Vida Escolar» en sus niimeros 208, 209 y
216-217, correspondientes a octubre, noviembre-diciembre de 1980 y marzo-junio de
19821°— | se produjo una nueva estructuracién de la EGB en tres ciclos, fijandose las
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ensefianzas minimas, para cada uno de ellos, que han quedado plasmadas en los Pro-
gramas Renovados, si bien las correspondientes al Ciclo Superior no llegaron a entrar
en vigor al ser afectadas por el cambio de planes que tuvo lugar en la Administracién
como consecuencia de los resultados de las dltimas elecciones.

No nos ocuparemos aqui de analizar la estructuracién de la EGB en tres ciclos segiin
criterios psicolégicos, que, para DELVAL (1981, pé4g. 14), «... no resultan muy
sélidos!'», ya que tal cuestién estd fuera de nuestros propdsitos al interesarnos parti-
cularmente por lo referente a la fundamentacién.teérica de la nueva propuesta curricu-
lar en lo que afecta al tratamiento que en la misma se hace de la geografia, aunque
tendremos que referirnos en primer lugar a ciertas cuestiones de indole general.

En los Programas Renovados vuelven a ponerse de manifiesto una serie de proble-
mas que ya hemos indicado al comentar las Orientaciones Pedagégicas de los afios se-
tenta. Siendo uno de los més importantes la contradiccién existente entre los predmbulos
—tras los cuales aparece nuevamente, si bien de manera poco clara, una concepcién
«formalista» de la didactica—, vy los programas concretos que desarrollan los mismos,
en los que —también muy confusamente— se participa de una concepcién «materialis-
ta» de la didactica'®.

Junto a ésto, la construccién del curriculo permanece claramente orientada hacia la
estructura de las disciplinas cientificas, que se sitian en primer término, en lugar de par-
tir de una serie de problemas social y afectivamente significativos para el alumno. Po-
niendo de relieve lo que aquellas aportan para el entendimiento y solucién de los
mismos'®.

Por otra parte, muy diversos autores han criticado en estos Programas Renovados
su defectuosa estructuracién tanto vertical —entre las diversas clases de objetivos de
aprendizaje— como horizontal —entre los diferentes bloques teméticos—, asi como su
escaso nivel técnico al haberse dejado de lado en su concepcién y desarrollo los resulta-
dos de las investigaciones que, sobre este tema, se han realizado en otros paises duran-
te los dltimos decenios.

La consecuencia de todo ello, pues «no se puede pretender hacer un programa co-
herente en poco tiempo...» fue el ofrecimiento desde las instancias oficiales de una al-
ternativa para la renovacién de la ensefianza espafiola, que, otra vez, era «...en cierta
medida una improvisacién» (DELVAL, 1981, pégs. 21 y 22). Critica con la que esta-
mos totalmente de acuerdo, especialmente en lo que respecta a la desatencién a los
problemas implicados en el disefio curricular. La cual afecté también a su fase de desa-
rrollo, provocando, como han resaltado ESCUDERO-AREA-GONZALEZ (1983), gra-
ves problemas de implantacién, lo que se tradujo en su escasa incidencia real en las aulas.

Finalmente, y antes de pasar a comentar el tratamiento dado a la geografia como
materia de ensefianza, es importante poner de manifiesto que en estos Programas Re-
novados se concibe a la didéctica desde una perspectiva eficientista. Ya que, en los mis-
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mos, se encuentran una serie de postulados que denotan la presencia de un discurso
tecnicista sobre la ensefianza: desde la opcién por un proceso jerarquizado de innova-
cién curricular, en el que se relega al docente al papel de mero consumidor de lo que
«producen» los investigadores'* hasta la defensa de una concepcién lineal y mecani-
cista del aprendizaje’®, pasando por la concesién de una gran importancia a los objeti-
vos operativos —maés faciles de evaluar—, en detrimento de otros que, a pesar de poseer
un mayor valor formativo, son muy dificiles de operativizar'®.

3.2.— El papel de la geografia como materia de ensefianza: viejos problemas

Como puede comprobarse en trabajos aparecidos recientemente en castellano, a los
que ya hemos hecho mencién en el apartado anterior, los cambios en la sociedad v
en los procesos de ensefianza, que tuvieron lugar a partir de la Segunda Guerra Mun-
dial en el mundo anglo-sajén, trajeron cofno resultado una serie de intentos realizados
por los miembros de nuestra comunidad para adecuar las nuevas demandas sociales.

Por un lado, y a pesar de los precedentes de la obra de W. Christaller y de F.K. Schae-
fer. s6lo desde los afios sesenta comenzaron a ser puestos en cuestién los postulados
epistemoldgicos de la geograffa regional, defendiéndose —desde una concepcién neo-
positivista de la ciencia— lo que se ha conocido como la geografia «teorética» o «cuanti-
tativa». La idea a retener en relacién con todo este complejo proceso es que, desde
el ambito cientffico, la geografia intenté recoger el reto que le planteaban unas exigen-
cias sociales diferenfes. Y, en sus comienzos, lo hizo adoptando estrictamente el con-
cepto de cientificidad neopositivista. Uno de cuyos postulados bésicos, de acuerdo con
su concepcién monista de la ciencia, era el reduccionismo naturalista de los fenémenos
sociales, con el fin de poder abordarlos con unas minimas garantias de objetividad.

Por el otro lado, en el campo de la ensefianza geogréfica se reclama también una
profunda revisién de los planes de estudio vigentes, puesto que, su excesivo énfasis
en los contenidos, consecuencia légica de una concepcién «materialista» de la didacti-
ca, les hacfa incompatibles con los principios de la revolucién curricular.

El acercamiento a las ciencias de la educacién en la geografia internacional.- Real-
mente, en nuestra disciplina pueden detectarse desde hace bastante tiempo intentos que
pretendfan adecuar los contenidos de la clase de geografia a las pautas marcadas desde
el &mbito de la sociedad en general o de la ciencia y de la pedagogia en particular. Has-
ta finales de los afios sesenta, la discusién internacional sobre los criterios estructurado-
res de los contenidos en los planes de estudio de geografia se centrd en torno al principio
de la Heimatkunde, a la ensefianza de lo «ejemplar», y asf las secuencias de aprendizaje
geogréficas debieran de tener una orientacién geogréfico-regional o geogréfico-general.
Simplificando la cuestién podemos decir que, alrededor de 1970, existia en los paises
anglosajones un fuerte movimiento de critica —constltense a este respecto, SCHRAM-
KE (1980) y SCHULTZE (1981)— hacia las deficiencias que presentaban los intentos
de elaborar plantes de estudio utilizando como guia a la geograffa regional, cuyos pun-
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tos fundamentales se encuentran resumidos desde opticag-diversas en BIDDLE (1982),
HARD (1982), HAUBRICH (1982 y 1982a) y LUIS (1983).

Estas ideas renovadoras se plasmaron durante los afos sesenta y setenta de nuestra
centuria en una serie de experiencias, la primera de las cuales fue el High School Geo-
graphy Project de la Association of American Geographers, desarrollado en los afios
sesenta y en el que se puso de manifiesto su carécter innovador tanto a nivel cientffico-
general como en el &mbito educacional. Puesto que en el mismo esta implicita una con-
cepcién tecnicista de la ensefianza asf como una orientacién del curriculo hacia la es-
tructura de la ciencia geogréfica, relegando a segundo término a la hora de fijar los
objetivos de aprendizaje los problemas socialmente significativos y las necesidades de
los estudiantes!’.

Del mismo modo que en campo educacional se pusieron en cuestién, por diferentes
razones y sobre todo durante los (ltimos afios, los supuestos bésicos del modelo didac-
tico eficientista —véase BLANKERTZ (1981) —, también en nuestra disciplina, y a pe-
sar de la persistencia del discurso tecnolégico sobre la ensefianza'®, se han elaborado
ideas curriculares que, por lo menos en parte, se desvian del HSGP, suponiendo, ade-
més, un importante avance.

Por una parte, y aprovechando la experiencia norteamericana, retrospectivamente
considerada en CIRRINCIONI-DECAROLI (1977), la década de los afios setenta ha
supuesto la realizacién de proyectos educacionales muy interesantes para la geograffa
inglesa, cuyos puntos bésicos han sido tratados en BROOK-BROOK (1980): BAILEY
(1981); BEDDIX (1982); HERNANDO (1982); WALFORD (1982) y BOARIDMANN
(1983). Y lo mismo ha sucedido en otros paises como la R.F.A., Austra]ia, Canada,
Nueva Zelanda, Africa del Sur, Austria, etc., tal y como puede consultarse en el intere-
sante resumen ofrecido por HUBRICH (1982) y que va fue utilizado por CAPEL-LUIS-
URTEAGA (1984). '

Por la otra, y en conexién con los cambios a los que ya nos hemos referido, se han
desarrollado nuevos conceptos curriculares en nuestra disciplina —BIDDLE (1982) —
que, también desde puntos de partida muy distintos, presentan alternativas al discurso
tecnolégico sobre la ensefianza, algunas de las cuales pueden consultarse en castellano

en los trabajos de SCHRAMKE (1980) v SCHULTZE (1981).

El atraso cientifico-educacional en la geografia espafiola.- Mientras que, como acaba-
mos de exponer de una manera sumaria, la evolucién de la ensefianza de la geografia
en el contexto internacional a partir de los afios sesenta ha sufrido profundos cambios,
el contenido de los Programas Renovados pone de relieve que, en comparacién con
las Orientaciones Pedagdgicas reguladoras de la Primera y Segunda Etapa de la EGB,
la geografia no tuvo en aquellos una lectura sustancialmente diferente a la efectuada
hasta entonces.

Como siempre, los planteamientos «teéricos» se exponen en unos predmbulos cuyo
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contenido esta caracterizado por la ambigiiedad. la mediocridad y un alto grado de con-
fusionismo.

Los bloques teméticos'” que se disefian posteriormente —la localidad. la comarca o
entorno, la regién o nacionalidad, iniciacién al estudio de Espafia, iniciacién a la geo-
graffa general, técnicas de trabajo y comportamiento cfvico-social— . repetidos ciclica-
mente en los tres cursos del Ciclo Medio, ponen de manifiesto la adopcién del viejo
principio de la Heimatkunde como secuenciador de los contenidos en la clase de geo-
graffa. Algo que, por otra parte. venfan reclamando desde hacfa largo tiempo los gru-
pos de renovacién pedagégica.

La ya sefialada incapacidad de este principio para actuar como criterio definidor de
objetos de aprendizaje u ordenador de los contenidos, pues, como lo han puesto de
relieve diversos autores —LUIS (1982), LUIS-URTEAGA (1982), BIDDLE (1982),
HAUBRICH (1982) Y LUIS (1983), entre otros?® — . durante el proceso de aprendi-
zaje el alumno incorpora tanto elementos «cercanos» como «lejanos»?!, trajo como re-
sultado, nuevamente, una orientacién del curriculo hacia los geofactores de la geograffa
regional, aplicados al nivel espacial definido en cada bloque temético.

Asi, por ejemplo, en el estudio de la localidad. de la comarca, de la regién o naciona-
lidad, y, por dltimo, de Espaia, se comienza analizando los aspectos referidos al medio
fisico para pasar seguidamente a los humanos y a los econémicos. Aunque tal secuen-
ciacién no es seguida rigurosamente, ya que no siempre aparecen los mismos geofacto-
res ni por el mismo orden, cabe afirmar que, desde el punto de vista de nuestra disciplina,
el conocimiento de’los espacios préximos y lejanos se aborda a través de la descripcién
de sus particularidades siguiendo el esquema clasico de la geografia regional.

Con lo cual. se frustra otra vez la posibilidad de hacer una lectura de los diversos pa-
radigmas existentes actualmente en nuestra ciencia, realizada a partir de lo que cada
uno de ellos pudiera aportar.

Con lo cual, se frustra otra vez la posibilidad de hacer una lectura de los diversos pa-
radigmas existentes actualmente en nuestra ciencia, realizada a partir de lo que cada
uno de ellos pudiera aportar. ‘

Los Programas Renovados para la Segunda Etapa de la EGB, que, como se sabe,
no llegaron a entrar en vigor, presentaban también unos precarios preambulos en los
que se citan a modo de conjuro una serie de expresiones magicas —como las de objeti-
vos terminales, carécter indicativo, programacién, integracién de materias. bloques te-
maticos, madurez de los alumnos, actividad, experimentacién, contacto asiduo y directo
con la realidad social y cultural, desarrollo de la personalidad humana, principios de-
mocraticos, convivencia, libertades, justicia, igualdad, pluralismo, aptitudes, habitos, com-
portamientos, estructuracién légica y aplicabilidad de lo aprendido—, todas ellas
repartidas a lo largo de lo que serfa escasamente un folio mecanografiado, constituyen-
| do una significativa muestra de esa literatura pedagégica que acompaiia a los progra-

) 80




mas oficiales en nuestro pafs y que consiste en tratar en muy poco espacio de todo lo
divino y humano, incorporandolo incluso en las propuestas a desarrollar sin decir abso-
lutamente nada significativo sobre ello, y consiguientemente, anulando cualquier tipo
de posibilidad de llevar a la préctica lo previamente expuesto.

Desde un punto de vista conceptual®, estos programas plantean los mismos proble-
mas que se han sefialado al comentar las Orientaciones Pedagégicas o la normativa co-
rrespondiente al Ciclo Medio de la EGB: la ausencia de una fundamentacién educacional
claramente explicitada como consecuencia de la aceptacién de alguno de los modelos
didécticos existentes; la adopcién técita —a nivel del preambulo— del discurso tecnolé-
gico sobre la ensefianza; la contradiccién interna existente entre el enfoque «formalista»
de la didactica que existe en las introducciones y el «materialista» que aparece en los
desarrollos concretos; y la orientacién del currfculo hacia la estructura de las disciplinas
cientificas, situdndolas, al elaborar el disefio, en una posicién que no les corresponde.

Ademas, y en lo que se refiere concretamente a nuestra ciencia, la oferta que se hizo
tanto en el Documento Base como en los programas del Ciclo Medio y del Ciclo Supe-
rior carecié totalmente de base educacional.

En el Documento Base, la posicién de nuestra disciplina era la siguiente: en el sexto
curso, aparecia una «introduccién Geogréfica» en el primer bloque temético, concebida
como una «Geograffa General Fisica»; y en el octavo curso, una «Geograffa del Mun-
do» (por grandes zonas) y una «Geograffa de Espafia» constitufan los bloques teméaticos
segundo vy tercero®.

Los programas oficiales correspondientes al Ciclo Medio de la EGB presentaban dos
novedades: una, a la que ya nos hemos referido, la aparicién de siete bloques temaéti-
cos que habrian de tratarse con complejidad creciente a lo largo de los cursos tercero,
cuarto y quinto; y otra, como han puesto de relieve GONZALEZ-MARTINEZ
(1981-1982), pag. 64), el aumento de los contenidos a impartir.

En el Ciclo Superior, los programas de la geograffa no sufrieron modificaciones des-
de la perspectiva que a nosotros nos interesa?* . En el sexto curso —haciendo hinca-
pié en Europa, la Cuenca Mediterrdnea y Espafia—, se mantuvo una «Geograffa Fisica».
En séptimo, sobre la base de continentes y no zonal, se ofrecié una «Geograffa Descrip-
tiva» de Espafia, Europa y América, tratando con detalle a los paises iberoamericanos.
Si bien, y dado el enorme volumen de la materia a impartir, se intenté una reduccién
de la misma al recomendar el estudio paradigmético de algunos «ejemplos» en la pro-
gramacion indicativa ministerial: «estudiar una nacién europea mediterrdnea y ofra atlén-
tica», o «...dos paises uno de América del Norte y otro de América del Sur, destacando
sus aspectos mas definidos»®. Pafses que, aunque como «individuos» poseerian una
especificidad propia, estarfan dentro del «tipo» mas genérico elegido. En octavo curso
se propuso una «Geografia Humana y Econémica» de 4mbitos espaciales diversos: Es-
pafia, Europa, sobre la base de instituciones supranacionales, Asia, Africa, Oceanfa y
las Zonas Polares. Y también aqui, en relacién con Africa, y Asia, se planteb la aplica-
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cién del «principio ejemplar» como criterio reductor de contenidos en la clase de geograffa.

Como sintesis de todo lo expuesto, puede afirmarse sin lugar a dudas que los Progra-
mas Renovados, al igual que toda la legislacién educacional espanola promulgada a
partir de la Ley General de Educacién, supusieron una nueva desatencién a lo que de-
biera ser una propuesta de innovacién curricular bien fundamentada desde el punto de
vista tedrico. Junto con las Orientaciones Pedagégicas han sido considerados reciente-
mente con total acierto —ESCUDERO-AREA-GONZALEZ (1983, pags. 6. 16 y 28) —
como un «curriculo inerte», cuya capacidad para transformar la practica educativa de-
sarrollada en las aulas se vié enormemente debilitada, lo cual, en nuestra opinién, fue
debido mucho més a las contradicciones internas apuntadas en el modelo didactico ele-
gido que a ciertas dificultades externas que frenaron su implantacién y desarrollo.

4.— A modo de conclusién: cuatro tesis previas para la elaboracion de
un nuevo curriculo de geografia

En las péginas anteriores hemos puesto de manifiesto una serie de problemas plan-
teados en nuestro pafs por los intentos de renovacién educacional que se han llevado
a cabo desde la promulgacién en el afio 1970 de la Ley General de Educacién. Los
cuales, en nuestra opinién, han tenido doble raiz: por una parte, su falta de fundamen-
tacién tebrico-educacional; y, por la otra, las dificultades inherentes tanto al modelo
didéctico eficientista por el que se opté como a la via de innovacién curricular propuesta.

Tomando como-ejemplo el caso concreto de la EGB, creemos haber puesto de relie-
ve dos cosas fundamentales. La primera de ellas se refiere a la falta de coherencia inter-
na de las alternativas ofrecidas por parte de la administracién educativa, puesto que
los preambulos y los programas oficiales que han regulado este nivel a partir del afio
1970 respondfan a dos maneras muy distintas de entender la didactica. Mientras que
en aquellos se hacfa énfasis en que la finalidad del proceso educativo era la consecu-
cién por parte del alumno de determinados objetivos de aprendizaje —concepcién «for-
malista» de la didactica—, en éstos, lo significativo era de facto la asimilacién de la
estructura de las disciplinas cientificas —concepcién «materialista» de la didactica—. La
segunda cuestién esté relacionada con la similitud de las propuestas conservadoras y
progresistas para la renovacién de la ensefianza de la geograffa realizadas entre 1970
y 1984, puesto que, tanto unas como otras, coincidian en dos rasgos muy importantes:
su estancamiento cientifico-general y cientifico-educacional.

Por otra parte, somos perfectamente conscientes del caracter provisional de las ideas
que se han expuesto aquf para dar una explicacién al fracaso de los sucesivos intentos
realizados para reformar la situacién de la geograffa como materia de ensefianza —y
no solamente en la EGB—, ya que, para comprobar su validez debiera tenerse presente
tanto la bibliograffa cientifica educacional y geogréfica como la literatura didactica sobre
nuestra disciplina, aparecida en Espafa desde 1.970.

82




—

No obstante, y a pesar de haber dejado de lado el estudio del Anteproyecto para
la Reforma de la Segunda Etapa de la EGB?, creemos que pueden mantenerse co-
mo hipétesis de trabajo los puntos de vista aqui sefialados en relacién con la falta de
fundamentacién educacional de los disefios curriculares elaborados hasta el momento
desde instancias muy diversas. Pues, en los mismos, no aparecen claramente expues-
tas ni razonadas unas serie de fases imprescindibles para la planificacién del mismo: la
seleccién de los objetivos (aims) geogréficos en funcién de lo que aportasen para la con-
secucién de las metas educacionales previamente propuestas; la eleccién de la estructu-
ra conceptual (paradigma) geogréfica a través de la cual se alcanzarén dichos objetivos;
la seleccién y elaboracién de los objetivos de aprendizaje teniendo presente los d&mbitos
cognoscitivo, afectivo y psicomotor; la seleccién de los temas y unidades de ensefianza
asf como de las actividades correspondientes para logar los objetivos prefijados, y la pre-
paracién de todo lo relacionado con la evaluacién.

Al estar convencidos de que la apertura de una amplia discusién nacional sobre los
problemas de la geograffa como materia de ensefianza es una condicién imprescindible
para la propuesta de alternativas con un minimo de futuro para las mismas, exponemos
a continuacién en forma de breves tesis para el debate una serie de ideas que pudieran
motivar el mismo:

1.— La renovacién de las didacticas especiales ha de basarse, ineludiblemente, en
unos conocimientos sélidos cientifico-educacionales.

Toda didéctica especial, a la hora de dar respuesta a sus interrogantes basicas —
¢para qué, qué, cuéndo, y cémo enseiiar algo?—, ha de tener como punto de referen-
cia prioritario a las Ciencias de la Educacién puesto que no necesariamente todo aque-
llo que tiene un valor cientifico posee un interés formativo. Dado que en el &mbito
educacional existen varios modelos didécticos, que se caracterizan por defender una
cierta articulacién entre los objetivos, los contenidos y el conjunto de la estructura orga-
nizativa de la ensefianza, las propuestas renovadoras de la ensefianza de las materias
que componen el curriculo escolar han de estar fundamentadas, desde el punto de vis-
ta cientifico-educacional, en alguno de dichos modelos.

2.— El rasgo més importante de la geografia como materia de ensefianza ha sido
su secular atraso cientifico-general y cientifico-educacional.

Una de las constantes histéricas del sistema educativo espafiol ha sido siempre el atraso
con el que se ha adoptado innovaciones habidas en otros paises. Esta debilidad —efecto
y no causa de otras servidumbres que no viene al caso mencionar aqui—, se manifiesta
en las disciplinas escolares, una de las cuales es la geograffa. Materia en la que, por
lo menos desde finales del pasado siglo, puede detectarse la existencia de un doble atraso:
cientifico-general, puesto que a nuestro pafs llegan con grandes dificultades concepcio-
nes cientificas —como la geograffa positivista, la geograffa regional, la geografia teoréti-
¢a, la geograffa fenomenolégica o la geograffa radical— con arraigo en el extranjero
@n determinados contextos histéricos. Y atraso cientifico-educacional, que es debido
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al hecho de que no se siga con la debida atencién la discusién pedagdagica internacio-
nal. La consideracién naturalista de la geograffa se pone de relieve en su escasa aten-
ci6n prestada a lo social, pues, como dijo uno de sus grandes maestros, nuestra disciplina
era la ciencia de los lugares y no de los hombres. La consecuencia de todo ello, fue
su pérdida de significacién social como ciencia Yy como materia de ensefianza.

3.— La renovacién de la didctica de la geografia propuesta en Ia Ley General de
Educacién se frustré por no prestar atencién al doble atraso en el que se encontraba
sumida la misma

Con la promulgacién en el afio 1.970 de la Ley General de Educacién se esperaba
superar en buena medida las dificultades endémicas de nuestro sistema educativo, con-
tandose desde entonces con una normativa legal que se inserta claramente dentro del
modelo didéctico eficientista. El desarrollo de la LGE se hizo dentro de un contexto po-
co favorable, no sélo porque no se llevé a cabo una modificacién a fondo de todo el
aparato educativo en lo que se refiere a ciertas condiciones infraestructurales, sino, tam-
bién, por la falta de perspectiva teérica con la que se disefid, y realizé la reforma.

En el campo de-las did4cticas especiales, la idea del cambio alcanzé muy pronto un
gran eco debido a los movimientos de renovacién pedagdgica, si bien hay que sefialar
que se llevé a cabo‘dentro de un contexto poco favorable. Impulsados por el objetivo
fundamental de utilizar la educacién como motor del cambio social —cosa, por otra parte,
totalmente legitima-, se propusieron el cambio de su préctica cotidiana de trabajo sin
prestar excesiva atencién a la conveniencia de acudir previamente a algin modelo de
innovacién curricular que les posibilitase un disefio, una realizacién, una evaluacién y
una comprensién racional de la misma. En el campo de la ensefianza de la geografia
espafola se ha pretendido durante los tltimos veinte afios algo paradéjico: renovar la
misma, pero sin plantear claramente que ésto, hecho seriamente, exigia la superacién
del doble atraso al que nos hemos referido. El resultado de esta manera de actuar ha
sido doble: el reduccionismo psicologista y/o herramentista de la didactica, por una parte;
Y, por la otra, la presentacién de alternativas que, al no estar fundamentadas educacio-
nalmente, nos han llevado a un callején sin salida y al desencanto.

La aparente contradiccién entre lo que exponemos y el éxito de estas propuestas ha-
bria que buscarla en tres factores: la falta de profesionalidad del docente, y, por ello,
la dificultad dentro de una préctica empirista de la ensefianza, para poder captar el sen-
tido de su quehacer; el papel desempefiado por las editoriales como agentes que, al
regirse por el criterio de la bisqueda del méximo beneficio, no favorecen el desarrollo
de la innovacién; y la acentuacién coyuntural en la Espafia de las autonomfas de la
funcién de las Ciencias Sociales en la escuela como creadoras y/o reforzadoras de la
conciencia regional o nacional.



4.— La solucién a buena parte de los problemas de la geografia como materia de
ensefianza, pasa, ineludiblemente, por la superacién de la miseria teérica de las alterna-
tivas que se proponen

La recuperacién del atraso cientifico y educacional al que nos hemos referido en las
tesis anteriores, tiene como requisito previo a la presentacién de alternativas, el de pres-
tar atencién a lo siguiente: los modelos didéacticos existentes en el campo educacional:
el anlisis de los criterios empleados en nuestra disciplina para la fijacién de los objetivos
de aprendizaje; pautas utilizadas para la secuengiacién de los contenidos en la clase de
geografia; los modelos de desarrollo curricular y su impacto en la realizacién de nuevas
propuestas para la ensefianza de la geografia; la necesidad de conocer a fondo los con-
ceptos curriculares que se han usado en la renovacién de la enseianza de la geograffa
en otros paises. Todo ello, vinculado a cuestiones que tienen que ver con las posibilida-
des de planificar la ensefianza a corto, medio y largo plazo, asi como con el papel que
desemperfia la evaluacién durante el proceso de desarrollo curricular.

Es necesario, pues, un profundo cambio de orientacién a la hora de plantearse la
superacién de los viejos problemas de la geograffa come materia de ensefianza. Los
profesores interesados en ello —junto a las exigencias a la administracién para que cree
las condiciones que permitan el que la renovacién se haga en las horas laborales y no
en los ratos libres a base de voluntarismo— deben comenzar a abordar esta cuestién
sin prisas, reconociendo que no es una tarea breve que haya de realizarse inmediata-
mente en el terreno del hacer, sino que presenta midiltiples problemas cuyo tratamiento
exige horas de estudio, de reflexi6n teérica y de investigacién, que debe realizarse, eso
sf, en el marco de una estrecha relacién entre teorfa y praxis.

Oviedo/Santander, noviembre 1.984
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NOTAS

1 El presente articulo ha sido elaborado sobre la base de las conferencias dadas por los autores en las VIII
Jornadas Pedagégicas de Asturias celebradas en Oviedo entre los dias 27 de Agosto y 2 de Septiembre de
1984, asi como de la pronunciada por A. Luis en el Seminario de Ciencias Sociales de la Casa del Maestro
de Gijén, el 17 de Marzo de 1984. Agradecemos a Charo y Alfonso las observaciones realizadas a una prime-
ra versién de este articulo.

2 Ordenes de dos de diciembre de 1970 y de seis de agosto de 1971 por las que se aprobaron, prorroga-
ron y completaron las orientaciones pedagégicas para la E.G.B. Pueden consultarse en los «Folletos El Ma-
gisterio Espafiol», n.° 44-45 y 52-53. Otra orden ministerial de 25 de junio de 1974 estableci6 los contenidos
de la Educacién Civico-Social para la Segunda Etapa.

3 Orden de 2 de diciembre de 1970, citada segtn Nuevas Orientaciones Pedagdgicas para la educacién
preescolar, I"ducacién General Bésica (1.° y 2. ® etapa y Educacién permanente de adultos, Madrid, Escuela
Espafiola, 1978, pp. 59 y 104.

4 Dicha concepcién habia sido ya profundamente revisada en varios pafses desde hacfa tiempo, existiendo
alternativas que criticaban tanto una concepcién estrictamente conductista del aprendizaje como los plantea-
mientos cientificos neopositivistas.

5 Se refiere a la Segunda Etapa; citamos de la pag. 58 del folleto n.® 54-55 de la editorial Magisterio Espafiol.

6 La conciencia de que se proponian alternativas de muy diverso signo para la modificacién de la ense-
fianza de la geograffa era evidente para SARASA (1980, pag. 42), como puede verse cuando afirma que
«el criterio adoptado en los planes de la EGB espaiiola ha agradado a muy pocos. Ello hace inevitable que
se alcen voces a favor de una revisién. Las que més se oyen, como ocurre siempre, son las de aquellos que
no quedaron muy satisfechos con la anterior reforma, por considerarla hoy excesivamente corta. Se autocali-
fican de expertos y postulan modificaciones para estructurar un nuevo programa del Area de Ciencias Socia-
les. Programa que, llevados de su «progresismo» anule el contenido tradicional de nuestras humanidades
e impongan un.mimetismo».

7 A este respecto, véase, entre otros, LUIS (1982), LUIS-URTEAGA (1982): e indirectamente,
CARRETERO-POZO-ASENSIO (1983), POZO-CARRETERO (1983), POZO-CARRETERO (1984), POZO-
CARRETERO-ASENSIO (1983).

8 El papel de la teorfa en la innovacién educacional y la necesidad de potenciar la reflexién autéctona
en lo que a esto se refiere, ha sido resaltado hace muy poco por ESCUDERO-GONZALEZ (1984, pég. 69)
al indicarnos que «necesitamos, sin duda, incorporar a nuestra literatura educativa ideas, conceptos y mode-
los elaborados en otros pafses, también en este terreno mucho maés desarrollados que nosotros. Pero hemos
de procurar un tipo de investigacién sobre nuestras escuelas, sobre la dindmica de cambio o no cambio exis-
tentes en las mismas, ‘'sobre sus resultados, determinantes y condiciones, sobre nuestro profesorado...»

9 A pesar de su importancia, puesto que pudieran ayudar a explicar el relegamiento de los planteamientos
teéricos por parte de los grupos de renovacién pedagégica, dejamos de lado cuestiones referidas a las vincu-
laciones existentes entre el paradigma geogréfico-regional, el principio de la Heimatkunde como ordenador
de los contenidos y la creacién o el refuerzo de una ideologfa regionalista o nacionalista; la concepcién voca-
cional del profesorado y el entendimiento de la educacién desde una perspectiva esencialista.

10 En el n.® 209 de larevista «Vida Escolar» se encuentra el Documento de Consulta relativo a los progra-
mas renovados de la EGB. Los programas oficiales fueron aprobados en febrero de 1982 (Ciclo Medio, véase
«Vida Escolar», n.° 216-17) y en noviembre del mismo afio.

11 La critica al psicologismo subyacente a la divisién en ciclos de la EGB fue puesta también de relieve
por GIMENO (1981b, pag. 60) al indicarnos que «...la correccién de un planteamiento pedagégico tiene in-
dudablemente una justificacién psicolégica. Pero ésta deberfa ponerse mas en los contenidos de cada ciclo
y en la forma en que se hagan aprender, (pues) de lo contrario la primera fundamentacién quedaré sin senti-
do alguno...»

12 Divergencia que, a otro nivel, no pasé desapercibida a DELVAL (1981, pég. 15) al indicarnos que en
dichos programas «...los propésitos suelen ser buenos o excelentes y su realizacién muy pobre».

13 Sobre esta cuestién, DELVAL (1981, péags. 15y 16) y GOMEZ (1981, pég. 74).

14 «Méas o menos explicitamente —nos dice GIMENO (1981b, pag. 62)— el innovar metodolégicamente
«desde arriba» reconoce el hecho de tener un profesorado poco preparado para interpretar las iniciativas,
pero es ademés la forma de seguir manteniendo esa incapacidad»

15 Ibidem, pags. 64-65, en donde se resalta la contradiccién que existe en el modelo renovador propuesto
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entre la filosoffa del paradigma didactico eficientista y los principios que presiden la reforma educativa que
se pretende.

16 Una vez criticado el mimetismo de la reforma, GIMENO (1981b, pag. 66) apunta la paradoja del cambio
al que se aspira pues a pesar de su pretensién «formalista» queriendo «...huir de los contenidos se cae. ..
en los aspectos méas elementales de los mismos...»

17 Sobre este proyecto, consultense, entre otros, McNEE (1975). BEDDIX (1982), HELBURN (1982), HER-
NANDO (1982). CAPEL-LUIS-URTEGA (1984).

18 Lo cual puede comprobarse si se repasa la bibliografia educacional que nos presenta el trabajo de GRA-
VES (1982, pags. 375-388), algo atrasada dadas las dificultades a la hora de la publicacién del libro.

19 La estructura interna de las reas de aprendizaje propuestas en los Programas Renovados se basa en
bloques tematicos, temas de trabajo, niveles bésicos de referencia y actividades. Y, en el caso de las Ciencias
Sociales —pues no todas las &reas poseen la misma estructura interna—, el programa se divide en cursos.
proponiéndose dentro de cada uno de ellos varios bloques teméticos y temas de trabajo.

20 Sobre esta cuestién, si bien desde una perspectiva diferente a la nuestra, constltese VILA (1983, pégs.
20-23, 36-38 y 120-122) en donde el autor, recurriendo a antiguos trabajos suyos, plantea ciertos problemas
en la «Geograffa Local» y de la Geograffa Exética» como métodos de ensefianza.

21 A este respecto, véanse las aportaciones de psicélogos vinculados de una u otra manera a J. Delval
(Asensio, del Barrio, Carretero, Echeita, Pozo), aparecidas en «Cuadernos de Pedagogia» e «Infancia y Apren-
dizaje». También, y ya referida al caso concreto de la ensefianza de la geograffa, la tesis doctoral de GIL (1982).
22 No entraremos aqui en las diferencias existentes entre el Documento Base de 1980 y los programas ofi-
ciales que se aprobaron para el Ciclo Medio y Superior en febrero y noviembre de 1982, puesto que en nues-
tra opinién, son secundarias para el tema que nos ocupa. Sobre esta cuestién, véase GONZALEZ-MARTINEZ
(1981-1982. pégs. 62-67).

23 La programacién del séptimo curso se cubria totalmente con la historia.

24 A pesar de su importancia, dejamos de lado criticas segtin las cuales esta normativa legal rompe «...por
completo la unidad de la Ciencia Geogréfica..», o que a la misma subyace una concepcién de la geografia
como «...un auxiliar de la Historia; como un conglomerado de conocimientos que ayuden meramente a en-
marcar en el espacio terrestre los acontecimientos histéricos que se estudian en cada curso» (GONZALEZ-
MARTINEZ, 1981-1982, pag. 67) :

25 Real Decreto 3.087/1982 de doce de noviembre de 1982.

26 Sobre esta cuestién, constitese DIRECCION GENERAL DE EDUCACION BASICA (1984, pégs. 32-45).
En lo que respecta a nuestra materia, tras los cuatro bloques teméticos que se proponen se esconden proble-

mas similares a los ya indicados. En relacién con la propuesta de una alternativa para la geograffa de este-

nivel educativo que difiere bastante de las presentadas hasta el momento en Espafia; véase CAPEL-LUIS*

URTEAGA (1984). ?
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