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JOSE M2 ROZADA MARTINEZ

DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA: NOTAS PARA UN PROGRAMA DE LA ASIG
NATURA
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La Didactica de la Geografia ha sido incorporada como asigna-
tura a los planes de estudios de diversas Secciones de Geggrafia. Dada
la situacidn en la gque se encuentra actualmente esa disciplina &n lo que
a su desarrcllo tedrico se refiere, la necesidad de investigar en este
campo es ineludible. Sin embarge, la presencia de esta asignatura en los
Departamentos de Gecprafia sepuramente no &5 ajena a una toma de concien—
cla acerca de la responsabilidad que, respecto a la formacién pedagdgica
de los futuros profesores, recae sobre estos Departamentos (1). Aqui nos
referiremos solamente a este segundo aspscto (2].

En general, el sistema de formacién del profescrade de los
niveles no universitarios vigente en nuestro pais, ha sido tan ampliamen-
te criticado que parsce imposible escribir alge acerca del mismo que ng
haya side sefialado ya en mliltiples ccasiones.

Hespecto al prefescrado de ensefianza sccundaria, las criticas
suelen seflalar gque su formacidn se encuentra gravemente descompensada
hacia el 4rea de los conocimientos en la materia de la que van a ser cs-
pecialistas (3) al no existir una diferenciacidn curricular en la forma-
cién de guienes van a dedicarse a 1a investigacidn o a la docencia, ¥
& que los Curses de Aptitud Pedagdgica a carge de los Institutes de Cien—
cias de la FEducacidn se juzgan completamente ineficaces para la formacidn
pedagbgica de los licenciados (4). Pero también con referencia a los pro-
fesores de ECE ha sido sefialada su insuficiente capacitacidn pedagdgica
(5).
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Nosotras tampoce juzgamos muy positivamenle los cursillos de
reciciaje (A) en lo gue se refiere = su capacidad real pars farmar o, en
gu casc, "peformar® adecuadamente a los profesores del pais. Cisrto que
algunos ofrscen ensefanzas muy interesantes sobre todo en lo relacicnado
con la introduccitn de nuevas métodes y el dominieo de técnicas de trabajo
Lendentes a romper la inercia de les prof&sores vy hacerles sentir la ne-
cesidad de una renovacidn, paro en lo gue se refiere & ls capacitacion
de los docenles en los aspectos que seflalaremos agui, estimamos gque las
insuficiencias de estos cursillos son considersbles.

Entre las distintas propuesbas realizadas por quisnes sé in—
Leresar en el Tema == edvierte gue mientras se da una ciertz polémica
arerca de cudles han de ser Jos cenbros nas adecuadeos, o 2 guién debe co-
rresponder la competenciz en la formaciin de los profesores (7)1, existe
sin embarge una mayor colncidencia a lz hora de sefialar, en lineas gene-
rales, los cambics gque se deben introducir en el sistema de formacidn del
profesorado. Creemcs que prescindiends de las matizaciones gus cada inte-
recado fa A sus propuestas, la orisntacidén gencral de las mismas podria
sintetizarze en:

-lLa necesidad de potenciar en los programas la presencia de
las liamadas Ciencias de fa Fducacidn,

~La necesidad de cambizr los méfodos de ensefiancza ulilizados
en 1la formacidén de los profescres, entre ofras cosas porque
segin informa el principio de "equivalencia pmetodoldgica™
{8) hace que la netedologis de los centras donde =e Doroan
loz profesores constituya "...un modelo que se "ensgefia! de
nanera implicita... de manera gue el rol aprendido como es-
tudiante se acepta después coma modelo de comportaniente de
profe=zort (9.

~Lz necesidad de ligar teoris ¥ précilca, cofreciends "...una
teoria modélica con muy directas proyeccicnes para la préc-
tica, FAcilmente operzcionable’ (12) y unas practicas capa-
cepe de dar cabida 2 esas elmborsclones fedricas sirviendo
de campo de confrontacidén entre lo que =e dice ¥ lo yue sc
puede hacer (11).

;C6mo debe plantearse la asignatura de Didactica en los De-
partamentos de (eopralfia en lo que se refiere a su aportacidn a la forma-
cifn de los preosuntos futuros groofesores de peografia en les insbitutos
o on lag escuslss?. Sin detenernos aqui a analizar algunzs dificultades
reales gue se ls plantsan a csta asignatura, derivadas fundamentalments
de ey Matipic L*au =l marco imsbitecional en el que se instala (12},
s boos creemcs que =i bien la respuesta variard, an cusnto a su o ampli-
tud, en funcidn del tiempo que se le asigne en el plan de estudine corres
pondiente (13}, lo verdaderamente delerminante en cuanto a su virtualidad
nara contribuir eficazpente a formar profesores, gslard en la orientacidn
de =u proprama. La pregunts podela ser: jgqué ensefiar 3 los alumnos de hoy
para que puedan ser busnos profesares ide geografia) mafiana¥. Naturalmen-
te la respuesta a esta presunto dependerd de 1o que se entienda por "ser
buen profesor'. En nusstiro casc respondemos a esta cuestidn sefialando dos
aspectos que aresmos [undamentales:

—En el plano ético, en NUEStra gociedad, un profesor debe evi

Lar ¢l ejercicio de su profesidn como mero funcionario repz@
ductor de los valores aue ] sistems implicitamente transmi-
te a través del apzratc educativo. Debe actuar con un alto
pgrado de autonomia en la perspeciiva de una escuela plurallis



ta.
=fn el plano profesional, el profesor debe realizar su traba-
jo ecoherenblemente con una Leoria de la ensefianza explicita-
mente formulada {aunque sea para si miemo) que le permita
ejercer un permanente autccontrel sobre sus actividades
docentes,

Cuando se ohzerva la replidad de la enseflanza actual, tanto
a través de la actuacidén de los profescres en las aulas, como leyendo bue
na parte de las experiencias gue se publican, unoe se pregunta: sdonds aB—
£ esoc yue debe ser especifico de la profesién docente, capaz de definir-
la como tal profesidn gque requisre una formacidn distinta de otra?, ia
partir de gqué punto que no sea la mers obtencidn de un titule o de un
puesto de Lrabajo, se puede afirmar que alguien es un profesecr?. Nucstira
respussta a esta cusstidn estd en el sepundo puntio de los que sefial dbamcs
como fundamentales para "ser buenos profescores!, a =aber: la capacidad
para elaborar un proyecto de intervencidn en la enscflanza (método) & par-
vir del dominio de un esquema tedrice al gque se puedan referir las acti-
vidades précticas. Bien, puss s=20 es justamente lo gque creemos gue no Se
onsefa a Ioe alumnos cuando se pretende prepararles para la docencia (14),

Un programa destinade a formar profesores no puede consietir
en un conjunto de directrices sspuras que se dictan a los elumncs a fin
de gue las utilicen en el futurc desempefic de su tarea docente. El traba-
jo de un profeser exipge constantemente la toma de decisiones sobre aspec—
tos tan complejos ¥y variables que results completamente imposible elabo-
rar un programa para su formacidn, basade en las respucstas a esos proble
mas. Las llamadas Ciencias de la Educacidn ensefian muy pocas cosas segut
ras que no estén sometidas a modiflicaciones importantes en funcidn de las
miltiples variables gue se dan en el proceso de ensefianza-aprendizaje to-
mado & los niveles concretos del profesor y del aula (15). El profesor
mieme, con su cardcter, su ideclogis, sus conocimientos, constituye una
variable fundamental gue séla &1 mismo puede mansjar., A ningunc de es08
aspectos puede renunciar para someterse a un proyescto claborado al marpen
de 1ls resalidad concreta en 1la gue ha de trabajar.

Todo esto no quiere decir, sin embarge, que la capacidad para
intervenir en la formacidén del profesorado sea muy reducida. Pars noso-
tros sipnifica gue el 2je de un programa destinado =2 kel fin debe orien-
tarse a detar al profescr de la aptitud para controlar ia comple fidad de
su trabajo de mansra gue pueda tomar decisiones conscientes ¥, 3 ser posl
ble, tundamentadas, acerca de les problemas gue se le planteen. S¢ trata-
ria de preparar a los profesores para la reflexidn ¥y la foma de decisio-
ses formindoles sus caherzas mAs que llendndoselas, perc ademas, como di-
riz BLEGER (16), formandoselas de manera gue cada uno Lenga la suya.

Fodria afirmarse gue la generalidad de les profesores, & lc
largo de su wvida profesional, realizan, a la luz de la mera intuicién,
miltiples intentos de introducir mndificeciones en su barea. Nos parece
gue 21 BUS BVENCCS SO0 8R0HS0S5 N0 5S¢ debe tanto a su actuacidén intuitiva
{17) ecoms al hecho de gue raramente llegan a definir con precisidén los
problemas gque pretenden superar. Detectar, definir ¥ acertar & plantear
s=ns problsmas son etapas fundamentzles previas a la toma de decisiones,
pero para la mayeriz de log profescres la reflexidn sobre estos puntos
no puade ir més alld de una mersa aproximacién de sentido comin ya gue no
han side preparados para "investigar" los elemenlos que intervienen en
los procescs de ensefianza-aprendizaje. Podriamos afirmar gue un profesar
serd incapaz de dar respusstas 2 1los problemas gque se le pressntan en la
sngefianza 51 no es capaz de formular las cuesliones pertinentes, ¥ csa
capacitacidén no podra aleanzarla =i nuestros programas de formacién con-
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sisten en el desarrollo de unoe temas gque no responden & parte de una es-
tructura coherente ¥ global de la ensefianza.

Nosolros creemos que los planteamienteos gue cabe hacer en el
seno de una didéictica especial deben ser erticulados a un nivel de didie-
tica general, partiendo de la formulacidrn de un modelo tedrico capaz de
gxplicitar y poner en aorden 21 conjunto de los clenentos gue interviensn
en lLa ensefianza,

Un modelo comu el propuesto por GIMEND SACRISTAN (12) crcoomos
gque posee un alio valor para la formacidén de los profesores banto en la
gque conclerne @ la elaboracidén de programas destinades a tal -fin, como
grn 1o relabivo & la capacitacidén de les futureos docentes en &l =entido
que venimos sefalande, A partir de vna tecria de la enzefianza coma la pra
puesta en este modelo, y madiante el desarreolic de las distintas dimensio
nes da cada uno de los elementos pertenccientes & los subsislemas didac—
Tico ¥ psicologico del mismo, es posible delerminar e] conjunte de proble
mas gue deben ser abordados por una didictica especial. Asi, por sjenplo,
en un programa de Didactica de la Ceoprafia parece clarz 1z exigencia de
tratar cuestionss comno:

=la necesidad de Lrabajar con refercncia a un modelo Lecrico,
planteando justamente lo que veoninmos sefislende hasts aqui en el sentide
de abandonar ¢l mero empicisme en el que se desarrolla 1z enscfianzs ac—
Lual, de situar en su lugar gran parte de lo que se propones hoy como di-
dictica de la geografia sin que, en rigor, puede ser considerade como tal
{19) ¥ planteando, en la linea de lo dicho antericrmente, la neocesidad
gug bode profesor ftiene de un modelo (20 on orden a dispener de una Leo-
ria a la que referir las opciones gue ha de Lomer en el desarrolls de su
tarea y de dotarse de un esquema coherente que le permita ordenar v valo-
rar debidamente le que leg, a fin de superar esa practica tan habitual
aue consiste en Tomar al pic do la letra las experiencias gque otros publi
can, intentando aplicarlas sin tomar en consideracidn las variaciones quE
ge dan entre un conitexfto ¥ ctre y ague son suficientes pare provoosze al
fracaso del transplantc de las netodolopiass (210,

-La revizidn de la crientacidn hacia los abietives a partir
de una puesta en cusstidn de lz Podagogia por Sbjetivos Lel y como la he-
mos heredado en nuesleo pais, donde es presentada a los profesores v uti-
lizada {27}, generalmernte, soslayvando los problemas internos de la Lecno-
logia deo los objetlives, tales como los referentes a la conexidn sntre los
distintos niveles de abstracidn, a las posibilidades de cvaluacidn, a las
relaciones entre la pretensidn de operativiezarlos ¥y =1 conductismn, a las
relaciones entre los distintos &mbitos (conocimients, afective ¥y psicomo-
triz;, etc., asi cone ctros problemas gue podriamos considersr exbernos
Lales come =21 de sy procedencia, el de lzs fusnses de decisidn, &1 de su
validez en la fundamentacidn de una didactica especial en lu gue concisr-
ne a sus forpulacionss a8l nivel de la=s distintas materias de enssefianzsa,
eto. (23],

-El preblema de leos contenidos de la geopralis como matarla
de ensefanga, donde habrd gue superar is idea de que los contenidos de
una asignatura vienen dados sin mis, por la materiz corvespeondiente, para
pasar a plantearse los distintos criterics de delimilacidn capacss de ayu
darnos & reslizar la ssleceidn (24) {(imprescindible tanto nor razones de
cantidad como de pertinencia segin los criterics de reduccidn gue utili-
cemos) de los contenidos (25). Ello nos ayudard = esnalizar ol velor didic
Lico de lazs distintas posiciones gque se dan hoy en ia geoprafia, Eu;eran:
de los planteamisnbos sorporativos Que no son sino posiciones prevics
adoptadas al margen de la reflexion didictica, donde incluso se llepsn
a confundic los métodos y las Lécnicas proplds de la inveslipscidn cienti
fica con las de la enssfianza. -



‘n esta parte del programa habréa que abordar también el lugar
de la geografia en los planteamientos interdisciplinares (26].

—Una asipnatura de Didactice de la Geografis debe incluir Lam
bién temas pertenscientes a lo gue en el modelo de GIMEMO SACRISTAN se
denomina el “subsistema psicolégice” ya que la teoria psicoldgica tiene
un cardcter priacticamentis normativeo, sungue no en exclusiva {277, a la
hora de plantear cussticnes tales rnmn 1z determinacidén de los objetivos
o la sipgnificacidn de los contenides (28). En este punto neos parece into-
resante sefialar no s0lo la nscesidad dc gue los alummos tenpan uns visién
peneral de las distintas teorias de aprendizaje (29) sino también de la
normatividad gue de cada una de ellas se desprende en lo que respectd &
su caracter fundamentante de determinadas metodologias (30).

_Otros elementos del modelo propueste por GIMENO SACRISTAN,
como scn las relaciones de conmunicacidn, los medios, la organizacidén ¥
ia evaluacidn, aunque considerindolos mAs definitorics de las eslra iteglas
metodoldgicas gue de la fundamentacidn didictica, creemos gue deben ser
tratados también en un programa de didéctica especial pussto gue =i =ma
trata de formar profesores capacitindoles para elsborar con riger su pro-
pic trabajo, deben reconccer "la necesidad de enfocar cualguier alierna-
+iva del cambio dentro del sisbLema educative y del funcionamiento interno
de la enscfianza-aprendizaje con un cardcler global y totalizados” (31).
Podremos situar asi, on su justo lugar, las metodolegias, la técnicas con
cretas de aula, la utilizacion de distintos medios (sobre tudo les audio-
visuales), etc., que a falta de olra cosa, vienen a ser tomadas Loy en
buena parle de los cursos y cursillos como ls Didactica de la Geogralia.

Los alumnes, los profesores en ejercicic también, tisnden =a
hacer hincapié agrandéndolo (%2l vez en buena medida como mecanismo in-
consciente de defensa), en el foso gue se establece entre lo gue s= dice
en la teoria y lo gue se puede hacer en la préactica, por glle, ¥ por la
oropia coherencia de un pregramz que pretenda ser operativo, debe Tigurar
en el mismo un andlisis del marco organizative institucional ern =l gue
van a tener gue desenvolverse. Debemcs presentar la estrachez del marco
actual, pero al mismo tiempo las fisuras, los vaclos gque nosotros podemas
aprovechar =in renunciar a otras alternativas de cambio més radicales.

Por Gltimo, el mismo hecho de Srabajar con un esguemz expii-
cito, glaobsl vy cohnerente supone ya la posinilidad de evaluar ¥ corrcgir
con rigor la tarea docente, supsrando vsa concepcidn tal extendida de la
evaluacién que consiste en considerarla como "control" de los glumnos ¥
no de los planteamientos del profesor, cuande es justamente estn ltimo
1o gque de valor a la evaluacién como elsmento didéctico. O] programs debe
referirse también a2 la cohercncis de la evaluacidn con oftras declslones
previamente tomadas sobre todo en el apartade de los objetives.

Es obvic gue on estas escasas lineas no hemos pretendide abor
dar exhaustivamente lo que debe scr un programa de Didéctica d2 la Gec-
prafia, sino sciialar una posibie orientacian del mismo que Tengz la pre-
tensidn de responder a las exigencias que la Diddctica Gener gl impons a
las didi3cticas especisles, y con la ambicién de formular plantesnientos
cuya operatividad les haga realmente vilidos para la tarea, verdadsramen—
te primordial, de formar profesores.




e

164

_‘E THS

[1) 4% hien se podriz afirmar gue #€5ta es uma cuesiidén gueg no corresponds & las Secciones
de Gcng.ﬁa!”ia sing 3 las Tacultades de Diencias de la bducaeide o a los TCES, sim embar-
go, tambidn #s clertp gue segin el Minlsterio de Trabaje own B5'%% de los licenciados
en Filasnfia v latrac en nuestro pafs se dedican a lz znzefanza, constituyends as{ el
porcentaje wds alto de profesionales dedicades a la docencia, Frente al sdla 2'7% que
se dadica a la tnvestigacidm. FUNCACION UNIVERSIDAD-EMPRESA: Leos estudios de Geografia
g Historia. Colec. Monografias Profesinnales, n2 1, Nadeid, 196D, Maneja datos tomados
dal MINLSIERIC DE TRABAJD, DIRECCION GEMERAL OF EMPLED ¥ PROMOCION SOCIAL: 3ituacidn
actual v perspectivae de enplen de Uoctores y Licenciados en Ciencias y betras. Madrid,
1977,

(2] Maric de Higusl en un estudin realirzado sobre este Tema, sefiala que "La informacién pe-

(3]

{4)

dagdgica que pressntan lus licenclados universitarios en el momente de Finalizar su ca-
rrerz &5 realmante pohra. En general desconoce las cuestiones terminoldgicas fundamenta
les, tienen una escasa informacidn sobre la teecnologfa educativa y, finalmente, aunque
dicen conocer algunos de los aulores represestatives de Ias clenclas de la educacidn
ton incapaces de ezcribir el titule de algdn libro suys ¢ relacionarles con la termdtica
especifica de sus trabzios"; WIGUML GIAZ, Marin de: "La formacidn pedagfingica del licen-
ciade universitario. Dates de una encuesta, Aula Abierta, nf 29 (Maye, 1980), pp. 34
8%, wide po SE,

Casade Linarejos, cltande unz encuesta del Ministerio de Tultura, dice gue ... a3 nivel
de COU, um 50 por 100 de les consultados se encuentrs satisfeche de Lo compebencia cien
tifica de su profesorads y sdla um 34 por 100 con la competenciz pedagfigica del mis—
mo..." CASADD LINAREJOS, Julfo: "Proyectos de Liencia Tntegrada% Revista de Bachillera

to, ! ifi (pctub.-diciembre, 1980) pp. 63-G60, vid, pdg. G4, Cite: Ministerle de Cultu-
pa:  Cuadernos de docunentzcifn, Tmst. de la duventud, 1, Hadeid, 1987,

fitda Tercfin zofala, en bzse 2 la ponencia sebre "ecurriculum para la Torepaciin del profe
surazdo de ensefianzas nedias", precantada por 2l profesor Ricards Marin al seminario 50—
bre problandtive curricular ¢ profesionales de diversas facultades de Clencias de la
Educacifn arganizada por el ICE de la Universided de Salananca: '"La necesidad de gque
todo aspirante z la docencia a mivel de HUP, tuviese en su curriculun unas asignaturas
[0 créditos) especificamente vedagdglcos, impartidos por profescrade de los departamen-
tos de Ciencias de la Fducasidn: la actwal zituacidn en la que ne hay una distincifin
ciara entre la Forpaclén de prefesionales que se vam a pcupar de la docencia en BUP y
la formzcidn de investigadores y docentes a niwvel universitaric, da lugar & una escasa
capzcitasisn pedaydgice de la mayor parte de los profesares de Instituto..." TERRON NA-
RUELns, Aida: "Las estudies de Clencias de lo Educacién Curriculum y profesiones”. El
Basiliscoe pp. 8485, vid. p. &0,

Ineluso en este aspacta dehenoses sefialar la relatividad con la gue debe tomarse la con-
sideracién de Mespeclalista" en una materia por cuanto que el sistens de pravisifin de
plazas actualmente vigente puede llevar a un licenciade en la especialidad de arte a
explicar geogratia, # incluse =1 se tienen en cusnta todss las salidas profesionales,
un licensiade oo geografia pusde ejercer coma profesar de lecturs v escritura con nifios
de R afins.

Guirtas &lonsu sefiala Loz aspectos negativas dal CAP v ofrece una serie de ideas para
ura alternativa a los misnos & le wez gque recoge les datos de una encuesta realizada
gn la gue se ofrecen pifras cono laz siguientes:

-migs de un 0% do lus profesores cree que los chjetivas cel CAP se alcanzan sflo par-
cial o excasanmenta.

—un G2'7% cree que in adquirids durants el cursc tiene escasas o nulas zplicaciones a
su futuro trabaje como profeser de BUP,
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—un B2% considerz gue las actividades realiradas an el nisme son inadecuadas o *no ha
Lugar'. QUINTAS 8LONSO, Geillermo: "1 CAP: trimite y exigencia" Revistas de Bachille-
ralo, nfF 20 (Octub.-Ditiembre, LY85) pp. 66-GD.

Millas resefia lo tratado en las I Jurnadas monogrdficas sobre el certificado de aptitid
pedagiyica celehradas en Valemcia con notive de las T Jornadas sobre Formatifin del Fro-
fasnrade de Srsefanca Media on la gue recoge los prablenas m8s inpertantes que presenta
el CAP, FTLLAG, Jaime: "Criticas al sistema de formacidn del profesarade de ensefianza
madia" en £1 Pais. Educacifn, n? 34 {1l-anaro-15%83) p. 0.

Rodriguez Meira se refiers a astas mismas jornadas 1legando 2 afirnar que 2 estes cur-
sos "... se debe la péralos de inagen social que las instituciones que les laparten han
venida sufrisnda” RODHLGUEZS WEIRA, T26filo: "Leos cursos del TAP, 1 Jarnadas eohre fores
cion de profescrado de ensefianzas nedias'. Aula Abierta, n? 30 (Dicicnbre-1082) ﬁﬁ:
202205, vid., p. 203

Sobre esta cuestidn Benedito Antali realiza un 2studic con méltiples referencias a la
cituarifn en atros palses de Europas vy Tormula propuestas para la renovacién del TGE
del CAF, BEMESTTO AMTRIT, Wicente: "La formacién pedagiyica del profesorada de ensefian-
ra secundaria en Espaiia", Ferspectivas Pedagégicas. Hevista patrecinada por la Tacultad

de Filesoffa y lekras de la Universidad de Barcelona. Consejo Superinr de Invesligacio-
nes Clenlilicas, Wel. X1, Afin £X1, A" &41-42, 1974,

(87 Simeno Sacristén sefiala que "2 &3% de los orofesores en ejercicio nanifieslaon expresa-
nents carencias de Toemacidn pedagfoica en nétodes {61%), en Lécnicas pars preparar las
tlazes [44%], madss de relacisnarse con sus alumnos {31%), técnicas de organizacifn de
1o clese (201, tacnicas de evaluscidn (23%), «tc! v afiade "...tendriancs que nenclonar
21 desconociniante yue cstes orofescres Sianer respecto de temas, avtores ¥ carrientes
paicnlfnicas, didicticas y pedaglaglcas =n general que tienen un valer importante para
s Torpacién del profesar. fesalta, a Litule de ejemplo, el desconocimiento de métodas
de ancafanza sin livre ce texto (70%), de lzs técnicas de awrendizaje por descubrimien-
to (75%1, del wsp de los medics wudicvisuales (A3%), téenicas Freinet (65%], fichas in-
dividuslizacas (TE%Y, et:. Corocan autores "histdricos”™ {Cousinet, Uzcroly, Montesso-
Fi...) perc desconucen a Rruner, Plzget, Torrance, Mager, Rogers, Heill..., &n mas del
90% de lee caces. GIMEND SACRISTAN, José:Wlas normales a examen®. Cuadernos de Pedagu-
gia, n% 69 (Sept., 1980} pp. B, vid. p. G

Sabre diztintss aspactcos d¢ la Formacide del profescrade de £GB, la revista Cuzgdernes
de Pedagogia dedich su rdnera 69 3 esle Lera y oublica varies artizulos de interés,

{81 oz referinos tanto 2 los yue se realizan en el dnbits inslituckaonal [TCE, UNED, etc.)
cona 2 los exiatantes fuera del miswy [Escuslas de verano, Jormades Pedagdgicas, etc.l.
£s oowio aque existen ciferencias entre zllos que no deben ser alvidadas en un andlfisis,
aungue sea superficial. de les aismes, pera en lo que se reliere a los aspectos que va-
mas @ sberdar, creemns sug me e incerreclo referirse a ellos conjuntensnte,

(7) Se percike este elaranerte en articulos comnt

DIAZ-CANSECO, José Bepitu: ";Son necesarias las Escuclas WUniversitarlas de Magiste-
#i0?", Brdecha Pedagdciea, n? 0 (werano, 1980) pp. 24-27.

TAFTAME: "Prayecto de cantros suseriaces de formaciin del profesorado {ideas bdsicas)'.
Peyiuta de Bachiilzraso, n? 13 [energ-parzao, 1AA0] pp. 53-37.

ARATE GUMLZ, Fedro: "Centrss de fornacién del profesopade”. Revista de Sachilleratao,
n? 13 {ensrp-marrs, 1%80) pp. 20230,

(8] BARCIA ALVARIE, Jesds: "Nueva concepcidn del perfsceivnaniento del pratezaorade!, Aula
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(9)
(10}

(11]

i1

l.l'v"]

(1t)

(1)

(17)

Abierta, n® 25 tnarzo, 1979) pp. 12-17, wid. p. 15,

GIMEND SACRISTAM, José: "Las normales...”, art.cit., vid., p. 9

EIHENG SACRISTAN, Jasé: Inidam, vid., p. L1,

Sen interssantes en este sentide las experiencias relatadas en: HEUS SARMARTI, Fulg:
Mz renuyvacion de las pricticas®. Cuadernos de Pedagogia, n® B9, pp. 24-27. Y del mis-

mo autsr "Una propusstas pera renovar la formacifin de les maestros''. Cuadernes de Peda
gegla, n2 90, pp. 4h-4H.

Sobre lns problenzs de fermacién duel profesorado en distintos paises puede censultar-
se: BLAT GIMEND, Jnsé y WARIN LBANEZ, Ricarde: La Tormacion del profesarade de educa-
cién primaria y sesundaria. Estudio comparative internacional, UNESCO, Pregramas y me
todos de la enzeffanza. Edit. Teide. Barcelenz, L1980 )

Padrian destacarse come problemas fundamentales:

~la Talts de iniciacién de la mayeria de les zlumnos en los aspectos nmds elementales
de la pedagagis 2n genzral,

_La ausencia ds stras materias perteneciemtes a las Liencias de la Educacidn, con lo
gue Frecugntemente la Didfctica tilende a ser una sinlesis de todas ellas,

~La difizultad sara orgenizar actuaciones donde los alumnes puedan liger Leerla y pric
Lica [en este zentido nes parece muy intercsants la experiencia narrada en BANEJAH
I ARQUIMBAY, Pilar:"La Farmacién inicial del profesprado de BUPY, Cuadernos de Vedago-
gfa, n® 97 (enero, 1583) pp. 44-48, wid. p. 47,

“Otras, que padriamas considerar de entidad menor pera que conviene tomar on cuenta,
tal cone la que sefiala Rodrfguaz Neira, cuande, refiriéndose a las "...materias peda-
qiigicas, socisldgicas y psicolégicas que, como asignaturas optativas, deberian sar
cursadas por les estudiantes de los Gltinos afies de carrera’, dice: "2l peligroe radi
g oegul en la posinle transformacién de =stas naterlas en "marias™ vergonzantes® RO-
DHIGUEZ NEIRS, Teofile, art.cit., wid. p. 20%.

E5 yhvie gue entre una asigratura de curso complebo y una cuatrimestral axiste una no-

table diferanciz en tusnto pesibilidades da dezareolle.

Fara constatar esbu, en lo gue se rafiere a los alumnos de las Escuelas Univerzitarias
de Formacién del Yrafesorade de EGB, basta can explorar someraments la situacidn an
la gue se encuentran estos alumnos cuande se presentan en los colegios piblices para
la realizacién de sus periedos de précticas. Las cursos de Aptitud Fedagdgica no estin
srientados en este sertido ni existe, por lo que compcemos, una ceordinacion entre les
prafesores encargades de la parte tedrica v los tubores de practicas que permita plan-
Learse esta cuestifn.

Los cursas de reciclaje no suelen plantearse estas cusstiones considerandolas "denazia
do Ledricas" y en general se orientan hacia la introduccifn de métodos y técnicas que
za consideran renevadores y eficaces en zlgin senlidu.

Pomo alfirma 21 profesor Pérez Gémse "...la Didéctiea se ve obligada a inlervenir en
cituaciones congrelas, sometidas a la presidn de variables a veces no previstas y acen
tecinientns inzaspechades, y en cualquier casc situaclones singulares, ne reducihlas
del Lodo a nmodelos estandar''. PEREZ GOMEZ, fngel L.: “El peligre de un nueve reduccis
nismg". Cuadernos de Pedagogia, n® 62, [septieabre, 108D), pp. 36-40, vid. p. 39,

QLEGER, Jusé: Temas de psicalogia (Entrevista y grupes). Nueva Vision, celec, psicolo-
qla contempordnes, Sueno: Bires, 1%HO, yid. p. 00,

Ls inesistencia de un verdadero desarrolle tefrice-sientifice en la ensefianza nos obli
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ga a todos a tomar decisiones basadas en la intuicidn,

4 . . . o s
{18) El "nodelo-sintesis" que presenta este autor caonsiste Sisicanente en distinguir en 2|

(18)

2n)

(21)

(22)

proceso de enzefanzat

-un subsistema diddcticn que €1 define cumo una esTructura sistémica compuesta por seis
elementes bisices: Objetives didécticez, Comtenidos, Medios, Relaciones de enmunica-
cidn, worganizacidn v evaluacifin, fn cada uno de eslos clecentos distingue una serisa
de dimensiones capaces de establecer, segdn la oocidn gue tomemos respscto o las nis
mas, las diferencias entre las diversas opciones metadoléginas.

—un "...subsistena psicoligico para comprender la dindnica del funciunmamicnto del pro-

plo process de ensefianza-aprendizaje...” [p. 125].

=y un contexta sneiacultural en el que tiene Jugar la interaccidn entre los dos subsis-
teras anteriores.

"...la actividad del alumro o alumnos se debe entender como ung accién decidida, consi-
derands gque se Jirige 2 ur obletivo para cuya conzecusncia se elahora urma accidn didés-
tica caracterizada por unz serie de decisiones y opclones =n tornz a contenidos, rela-
ciones de conunicacidn, medios, organizacidn y evaluacidn. Esa elaboracidn de la estra

begia didictica se decide y se geobierna en su desarralla eonsiderande las sportzclonss
que nas brinda el subsistema psiceléoice para fundznentar ¢ le esplicande el process
que desencadens Lal wooidn didictica permitiznda su recrienfacidén constaniz, Adewds,
hay que zer consciente de que tode elle viene condicionada por estar inmsrsns an un am-
biente social que influye en los wbjeiivos, selecclion de contenidos, sendiclonants de
un Lipu de comunicacidn, organizacidn y evaluacidn, as{ comn e la estructurs psicoldgl
ca gue lns sujebes poseen =n el comienze del procese de ensefianza aprendizaje y en el
Furcionamiento de la wiswa durante el trznscurse de ese procese (pp. 125-1270.

La justificacidn y dezarrollo de este modelo se hallan amplianents Lealadas (nosokens
creemos gque con clertas imprecisiones gue ne proceds tratar zqui ¢ que 2n togo caso no
le restan walor en el =entide en que lo samamos) en, BIHTHD SACRISTAY, unzé: leariz de
ta ensefanra y desarrolle del curricule. fraya 2, celec, Clspoies de lu cducacidn, Ma-
drid, 1981,

Fr oeste sentido creemos que, en Io fundamental, podria generalizarse la critica realiza
en, LUIS GOMEZ, Alberto: ";Didictica o Metadologia¥. Algunas raflexiones crificas
rea del grupe de brabajo ds Clemcias Saciales de "Rosa Sznsat™. Coadecnas de Fedayo-
o n? A9, (mayo, 19820, pp. 51-54.

No tiena por qué ser macesariamente el de Himena Saceiztan. Sste picno autor se reflere
F
a-la cora citada a clros nodelos posibles,

"ine nodeles metodologices terminadas... ne permiten su traslacidn autorabiza a oiras
condiciones digtintas por lo general o aguellas en las que se confligero. Fropagar tales
medelos en 2l profecorado sin zu anidlisiz interno... as dejar al prafescr preso del ez
quema sin ecapacidad para zdaptarla a las situacienss reales, Fsta idea nas parece clave
para toda metodologlae para la Formacidn del profesorade, Los wodelos wetedaldgicos no
sg pueden coplar ni trasladar ecocuemdticamante, pers si las dimznsiones o principios
hisices en gue se apoyan GIMEND SACRISTAN, Jas#: Teoria de la erzefianza, vid., p.
229.

Los objetives aparccen desde los programas y orientaciones oficiales hasta en las pro-
gramacinnes que loz inspecteres exiger el orolesorads, o los tribunales a los opnsitores
Bn sus programacionas, y Figuran en lugar prefarente en los pregramas de formacidn del
profesorade, Tarpoco son elvidados a la hora de planlear y exponer sxpsriencias; inclu-
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(4]

f75]

(28]

27

so en las niz innovadoras llara la atencifin esta fidelidad a la faormulacidn de ebjeti-
vos, par otra parte carente de rigor, donde, causi siempre, lodas laz pretensiones de
ortodnziz quedsn reducidas a una presentacife jerarquizada y a una formulacidn iniciads
con verbes ous tonades de las taxonomias se espolworezn por el capitula de [ne abjebi-
vns, colocdndolos, ese si, como las primeras palsbras gue se escriben al Terodlar cada
uno de estns [deseribir..., conocer..., valorar..., sto.).

la hibliografia sobre los objectivos es nuy abundante y, aungus casi todas las obras In-
corporan algunas de las critices eeelizadas 2 s tecnologia de oo objetives. tambidn
suelen incorperar 13 contranritica ceorrespendiente. Un ejemplo de esto puede verse en,
PETERSSEN, Wilheln H.: La ensefanza por ohjetivos de aprendizaje: Fundamentos y practi

ca. Santillama. bula X¥T. Educacidn Abierta, Madrid, 19¢€, vid., pp. 111-121.

Una exzhauskiva critiza a la Padagogia por objebives puede verse =p GTMEND BACRTATAN,
José: La Pedagogia por chjelive. Obsesidn por la eficacia. Merata, Madrid, 1982,

0o

o

Tamhien se incluyen bestantes consideraciones criticas en POCETAR, Jerry: Definir
sbjetives pedagdgicos. ghuevas Lécnicas?, Karces, 5.4, de ediclones, Madrid, L1082,

Sahre loz oroblemss de la orientzeidn de la Diddctice de la Geografla puede verse
SEHUTLZE, Arenoic: "Historia Gritice Contenpordnea de la Geografiz Escelar Alemana' Gao-

gratia y Swgiedac, n? 1, Depastanzrto dz Geogrelia. Unlversidad de Santander, vid., pp.

19-%6,

Utilizznes =1 térming seleceidr con 1z amplitud gue Ferdinand Kopp le da cuznde dice:
"Wo =& trata propiamente de una scleccidn en el sentide de alae asi cono 51 hublsra gue
sacar de un gran almacén alqunas plezas de valer para conhinarlas agradablemente, sing
de mucho mds gue eslo, ordenar, ciectamente, los drbites Je objetos atendiende al nifie,
pero, al misma Fiempa, considerades come ordenados al nida. tleccién, canflguracidn in-
ternz y exizrna, scleccidn y transformacién, son inseparables™ KORP, Ferdinand: Funda-
nentos de Didicticz. Direccidn Genecal de Cnsefianza Kedia, Madric, 1267, vid., pp,
102-103, -

Feta cusstidn, as? como uiras relacionadas con fos objetives v la evaluscion se encuen-
Lran anpliamente tratadas an RODRIGUEE DISGUEZ, José Luis: Nidinties Genaral 1. Uk jeti-
woe y avaluacifn, Cingel-Kapelusz, Calaccidn de Didéctica n® 1, Madrid, 1984,

Esta cuestidn habrd que situarla pds alld de la croglnesis y el Sermén de la Montafia
donde la dejs Jasé Luis Andrés en, ANDRES SARASA, Jozé Luis: "Una leccidn Interdiscipli
nar inssiredz en el dizcurzo de ingrese en la Real fcademia Espafola del Frofesor Ma-
nuel de Terin! Diddctica Geagrifica, n? 5, (Mayo, 18B0), pp. 10-75.

Comz alirma el praFn;ar Pérez Gémez; "...la Psicologiz no agnka el problema de la deter
minacidn d2 los wbjetivos de la préctica escolar ni la explicacidn de su fnénesis. Tanog
:o puede abarcar el protlena de los contenides de ensefianza en tode su amplitud fla es-
srucktury de las diseinlinas cientIfices, la seleccitn de contenidos del curricule, la
organizacién secuencizi de las mismos...). €1 problena de determinar a validez de es-
trategias y procecimientos melodolégicos exige canziderar come el individue capta ¢ pra

cesa la infermacién, pero también ia naturalera aismz del material a procesar, las pecu

liaridade: de la sbigacifn rizntifica y las exigencias del contexta! PEREZ GOMEZ,

Bngel Loo "1 peligrna.™y artegil., op. SB-38.

Ciartn nque, poc lo cue respecka 3 lz gecgrafla, »e cenlbanos con nuchas apartacionaz di-
recbancente (tiles para sstas cupsliconss. Seria deseaple gue pudiframes contar con mas
trabajos cone el de GIL CARNICLCRO, Puri

nific: un sstudic schre la Formacidn d¢ conceptos geegrdfices Facultad de Peicalogia.

Fleacién: Gfnesis de la nocidn de espacic en el

Universidad Cosplotense de Madrid, lesis docteral d1fl¢1¢a par el Or. D. Josg Luis Pindi

[los, Hadrid, LO9EZ [inédital.
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L2%) Una condensada sintesis de las distintas teorfas del aprendizaje pusde verse en PACIOS
LGPL7, Mhrsenio, TEANAKDEZ PrEEZ, Miguel y GIMEND SACRISTAN, Joese: Diddclica IIT Apren-
El_izaje y motivacian, Universidad Magional de Educacidn a Distancia. Ministerio de Edu-:i
cifn y Ciencia, Macrid, 1977

[30) Este punto nos parece fundamental = Fip de situar en su Justo lugar, mis alld de los
thpicos y de las generalizzaciones abusivas, algunas prapuestas cama per ejamplo la Ensg
fiznza active v/o aprendizaje 2 Lravés del descubrimiente, sobre fodo después de leer
a NERALT, Hans: linz didéctica fusndada en la psicologfa de Jean Fiaget. Kapzlusz, Busnos
Aires, 1958; o al nisme BIAGET, Jean: Psicolooia y pedagogia. Ariel, Rarcelons, 1973,

(A1) GTHEHO GACRTSTAN, Josés Tearia de la ensefanza, wid., p. 132,




