LA LECCION «CORRIENTE» DE GEOGRAFIA

por
PEDRO PLANS

1. INTRODUCCION

Se trata de perfilar el concepto de leccién de Geografia y el papel que en ella
corresponde tanto al profesor como a los discipulos. Es asunto de gran impor-
tancia, ya que, de hecho, y por desgracia, éstos deben asimilar més nociones geo-
graficas en el aula que fuera de ella.

El maestro, no obstante, puede conseguir que la adquisicién de conocimientos
obedezca siempre a una actitud cientifica: en lugar de hacer aprender a sus alum-
nos, sin més, el contenido de un manual, procurard que descubran por si mismos,
bajo su orientacién, tantos hechos como sea posible, ayuddndose del material
(mapas, libros, fotografias, dibujos, etc.) que él mismo les muestre o les propor-
cione; o que ellos se procuren directamente,

Examinaremos algunos de los métodos que permiten imbuir esa actitud a los
alumnos, dentro del tipo mds comin de leccién; la que cabria calificar de «cotrien-
te». ¢Y a qué llamamos leccién corriente? Es aquella en la que el profesor hace
amplio uso de la pizarra, del atlas, de los mapas murales y también del manual.

Pero al tratar de técnicas docentes y presentar un ejemplo de ensefianza es
forzoso referirse a alumnos de una determinada edad. Hemos escogido la de 10-12
afios, es decir, esa que en antiguos planes correspondia a los cursos 1.° y 2.° del
bachillerato, y que ahora viene a coincidir con el 5° y 6.° de EGB.
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Hoy, la EGB y el bachillerato se cursan entre los 6 y 18 afios. Se trata, pues,
de un periodo de enorme trascendencia formativa en la vida del hombre, por ser
el méds adecuado para moldear todo género de virtudes, tanto individuales como
sociales. Con este fin, lo primero que se precisa es el conocimiento psicoldgico de
los alumnos, conseguido mediante el trato directo con ellos y la estrecha y armé-
nica colaboracién entre profesores.

Todo cuanto mds adelante expondré supone que el educador gedgrafo sabe ¢émo
tratar al alumnado para que su influjo rinda el méximo fruto; y también que se
exija, siempre, un exquisito cuidado en los métodos, ya que son ellos, en el aspecto
intelectual, los que de veras forman. Precisamente, contra el anquilosamiento de
la ensefianza es necesario un espiritu juvenil de verdadera ilusién en quien educa.
Asi renovard, y enriquecerd, afio tras afio, su did4ctica. La primera condicién do-
cente es el interés y entusiasmo del profesor por lo que ha de ensefiar (V. Garcia

Hoz).

2. FORMAS DE CONCEBIR LA CLASE

Situémonos ya en el plano concreto de la docencia. Caben, desde luego, diversas
formas de concebir eso que hemos denominado leccién «corriente». Examinémoslas
y veamos qué tipo de alumno tiende a crear cada una.

2.1. Eunsefianza libresca

En ella todo empieza y acaba en el libro. Este domina la ensefianza. El profesor
no hace mis que afiadir ligeros comentarios al contenido del manual y la mayor
parte del tiempo de clase se invierte en «tomar la leccién». Anida siempre en el
subconsciente de quien ensefia algo asi como un recelo a «salirse del libro». Y si
por excepcién alude algin dia a-aspectos no contenidos en él, los alumnos al con-
cluir aquella clase comentan: «hoy se ha salido del texto». Porque éste constituye
todo su horizonte pedagdgico; no tiene otro.

Este tipo de ensefianza propende a «formar» alumnos que carecen de originali-
dad; mentes divididas en compartimentos estancos, incapaces de relacionar el saber
adquirido con la realidad que les circunda, es decir, con la vida. Es un proceder
que desemboca en despersonalizar, en restar capacidad creadora. Porque el espiritu
de creacién, innato en el escolar, adormece en estado casi larvario. Podria multiplicar
los ejemplos. Recuerdo un alumno que después de haber «padecido» un bachillerato
libresco, en la prueba final de revélida le toc6 como tema de redaccién «La Pe-
ninsula Ibérica y las culturas mediterrdneas». Era, sin lugar a dudas, una magnifica
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ocasién para enlazar conocimientos geogrificos, histdricos, literarios, etc. Pero él
tan sélo fue capaz de escribir un escaso niimero de renglones: exactamente aquellas
frases leidas en el manual de Historia que creyé encajaban mejor con el enunciado
propuesto. En modo alguno le resulté posible salirse de €l y elaborar algo con un
enfoque personal. Y no hace mucho, un amigo me decia: «Tengo un hijo que estudia
bachillerato. Obtiene buenas calificaciones. No obstante, le veo cada dia mds indtil,
con una mente menos cultivada. Se graba en la memoria, pirrafo tras pdrrafo, los
libros de texto. Cuando se le pregunta acerca de lo que ha estudiado responde
aprisa y da una primera impresién de que entiende las cosas. Pero no discurre. No
sabe estudiar. Temo que fracase.»

2.2. Eunsefianza memoristica

Es el sistema que se cifra exclusivamente en «dar» y «tomar» lecciones. Se
estudia sélo «aquello que puede salir en el examen», y lo que no, se margina. Este
hébito representa el dirigismo aplicado a aprobar exdmenes. Supone un grave error,
comparable al que incurrirfa un médico que buscase no ya curar al enfermo, sino ba-
jarle la temperatura. Y si lo importante en el ejercicio de la medicina no es bajar
la temperatura de los enfermos, sino restituirles la salud, lo sustancial en la docen-
cia es educar, y no preparar para el aprobado en exdmenes. Esto deberd venir, pero
por afiadidura. Preparando exclusivamente unos exdmenes se comienza por no
formar y se termina, me atreverfa a decir, por no superar siquiera esas pruebas.

Tal proceder crea, fundamentalmente, dos tipos de alumno: el pasivo y el re-

belde.

2.3. Ensefianza ex-citedra

Se caracteriza por el verbalismo, por la propensién a sustituir las realidades por
palabras. El profesor ni estd aferrado a un libro de texto ni se dedica exclusiva-
mente a «dar» y «tomar» lecciones. Por el contrario, las explica. Pero es una ense-
fianza sin intervencién de los alumnos: un mondélogo ante un auditorio pasivo. Al
docente le suele invadir en este caso la funesta ilusién de creer que su parlamento
se adapta, por necesidad, a las posibilidades e intereses del alumno. Porque tal mé-
todo, a veces, halaga su natural vanidad: nunca faltan alumnos —sobre todo si
retine cualidades de buen expositor— que consiguen recitar, casi palabra por pa-
labra, cuanto oyen en clase. Pero ni aun asi estas lecciones cumplen una finalidad
educativa. Los alumnos repiten conceptos mecinicamente, y sin que adquieran Ja ca-
tegoria de vivencias.

El tipo de alumno sujeto pasivo de este procedimiento no tiene claridad de
ideas. Su mente es confusa, embarullada, inestable. Y carece de hdbitos de atencién.
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Todo ello a consecuencia de haber permanecido afio tras afio en las au'as, pero
s6lo fisicamente. Muchas veces su imaginacién vagaba por otros mundos. Se acos-
tumbrd a oir, y no a escuchar. En cualquier caso, nunca a elaborar.

2.4. Ensesianza activa

Esta metodologia comenz6 a prender en el 4nimo de los educadores cuando se
descubrié que el nifio posee unos mecanismos mentales distintos a los del adulto,
y que, gradualmente, en un lento proceso de maduracién, integra a sus modos in-
telectuales tres cosas que son propias del adulto: el realismo, la capacidad critica, el
afdn de objetividad.

Una ensefianza merece el calificativo de «activa» cuando las lecciones no se
«dan», ni «se explican», ni «se tomany, sino que se construyen a través del didlogo
profesor-alumnos. Resulta, pues, de la colaboracién de todos. Es, en suma, la que
procura a los escolares el gran placer, sobre todo ese gran ejercicio —gimnasia in-
telectual— del descubrimiento. Hoy se puede considerar como una conquista de-
finitiva de la ciencia pedagdgica (en su versién genuina, ponderada; sin aquellos
posibles excesos que la desnaturalizan y corrompen). La metodologia activa tiende,
en efecto, a movilizar el conjunto de energfas mentales, afectivas y volitivas del
alumno, para hacer de él elemento primero e indispensable de su propia formacién.

¢Y cudl es el cometido del profesor en una clase activa? Sin duda, el plantear
situaciones, interrogantes, que se resuelven a medida que se hacen surgir, hasta
que tanto él como los alumnos cubren, en el tiempo disponible, el objetivo de la
leccién. Conviene recordar que la investigacién pedagégica ha demostrado que la
ensefianza se fortalece cuando los escolares participan en ella; mientras que, por el
contrario, se reduce al minimo si quien ensefia considera a éstos como recipientes
vacios en los que se precisa verter unos saberes.

Ademids, una de las ventajas de los métodos activos estriba en ocupar a los
estudiantes en tareas que encierran un interés (si el docente es buen didacta) ade-
cuado a su edad.

Este tipo de ensefianza se orienta a formar personas capaces de enfrentarse
resueltamente con su quehacer; que sepan trabajar y pensar por su cuenta. Pero ello,
y como es natural, prescindiendo de otras posibles influencias extrinsecas ajenas al
enfoque de las ensefianzas recibidas. Porque en la formacién del nifio o adolescente
gravitan, ademds, las condiciones del ambiente familiar y social. Si, por ejemplo, el
alumno vivié inmerso en un clima reacio a la magnanimidad, dificilmente podr4 arrai-
gar en €l un espiritu emprendedor, activo, de lucha, pese a la bondad de los métodos
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educativos puestos en juego por sus maestros. Existen, sin duda, circunstancias
ambientales que estimulan los valores del espiritu; y las hay que, por la relajacién
y aun menosprecio de esos valores, resultan depresivas. Asi, en un ambiente huma-
no de excesiva abundancia, falto de estimulos, y carente de ilusiones nobles, en el
que no se valore y exalte el esfuerzo y la lucha contra las propias pasiones, crecen
hombres y mujetes de escaso vigor intelectual, de voluntad poco enérgica, blandos,
enclenques.

Pero es hora de llamar la atencidén sobre algo importante: si la linea correcta
es la ensefianza activa, resulta, por otra parte, que ella se plasma, en buena medida,
a través de una organizacién escolar de aulas por materias, y no por cursos. No de-
biera haber aula, pongamos por caso, de 1.° 6 2.° de BUP, sino aula de Literatura,
aula-laboratorio de Biologia, aula de Geografia, aula de Historia, etc. Porque el
alumno debe «respirar» el ambiente propio de cada disciplina. Més atn; pensamos
que el auténtico «caldo de cultivo» para una verdadera interdisciplinariedad es el
sistema de aulas por materias. Sin embargo, el de aulas por cursos es més simple,

més cémodo, crea menos problemas...

Ademds, este tipo de ensefianza lleva consigo observaciones realizadas fuera del
centro: salidas, visitas; una muy diversa gama de actividades que de ningtin modo
se encaminan a amenizar, a amortiguar la dureza del trabajo. No componen una
céscara dulce que encubre un fruto amargo. Todas ellas son ensefianza en si. Es
cierto que consideradas aisladamente y en su mera apariencia carecen de sentido.
Pero en ese material que el profesor entusiasta tiene clasificado y ordenado en el
aula de Geografia, Ciencias Naturales, Historia, etc.; en esas fotografias o ldminas,
en aquellos mapas, y en tal visita a una fdbrica, o a una determinada obra de arte,
palpita algo mas profundo. Porque constituyen elementos, intimamente engra-
nados a otros, dentro de una combinacién arménica de acciones educativas.

3. LA ENSENANZA ACTIVA DE LA GEOGRAFiA

Describiré c6mo cabe orientar, en la prictica, la leccién corriente de Geograffa
en el plano de la ensefianza activa.

Los métodos activos son muy convenientes en la docencia de nuestra disciplina
porque habitdan a los alumnos a eso que es muy geogrifico: localizar, describir, ob-
servar, comparar y explicar por su cuenta. Pero estos métodos se desarrollan, for-
zosamente, dentro de ciertos limites que proceden, en primer lugar, de que la misma
actividad de los escolares no es andrquica, sino orientada y dirigida. Ellos necesitan
de la guia constante del profesor para que su investigacién desemboque en resulta-
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dos dtiles. S6lo conducidos por €l podrdn exhumar los hechos esenciales que deben
conocer. En segundo término dimanan esas limitaciones de los horarios, que hacen
imposible descubrirlo todo. En tercer lugar, de la circunstancia que algunas nocio-
nes indispensables son, a veces, muy complejas, y para alcanzarlas por el camino
de la observacién y del hallazgo se requerirfan recorridos excesivamente largos.
Tendrdn, por ello, que ser conocidas de manera inmediata, sin ese ejercicio previo.
Se tropieza, por tltimo, con la misma amplitud de los contenidos de ensefianza,
que es grande.

En una palabra: la buena docencia es, ante todo, cuestién de equilibrio entre
lo deseable y lo posible, de mesura en quien la imparte.

Vale la pena mencionar un malentendido que se da, a veces, entre educadores
poco formados: el creer que didéctica es sinénimo de presentar con mayor claridad
las mismas cosas. Pero no; consiste en eso y en mucho mas. Es hacer viable la po-
sesién activa de unos conocimientos. Y precisamente tal actividad reviste trascen-
dencia educativa, porque engendra hdbitos, disposiciones positivas en el intelecto
y la voluntad.

Los buenos pedagogos estiman que el éxito de una leccién puede y debe medirse
por la amplitud y calidad de la participacién del alumno. Recuerdo hace afios que
con motivo de un cursillo orientado a la formacién del profesorado de ensefianza
media, unos periodistas le preguntaron al doctor Tomds Alvira Alvira acerca de las
cualidades del buen profesor. El doctor Alvira contestd sin titubeos: «Es buen pro-
fesor de bachillerato aquel que sabe activar a sus alumnos.» El verdadero maestro,
en efecto, consigue pulsar los resortes de la actividad del discipulo; orienta su
capacidad creadora; acierta a proponerle tareas que le llevan a participar en el tra-
bajo de clase: sabe hacer y dar quehacer.

Pero reconozcdmoslo: eso, a seglin quienes, y mds adn en el caso de nuestra
disciplina, no resulta demasiado fécil.

Por lo que se refiere al trabajo del docente gedgrafo en el marco de la ensefianza
activa, consideraremos tres situaciones o momentos de particular interés: antes, du-
rante y después de la clase.

3.1. Antes de la clase: la preparacion inmediata

Hemos de interrogarnos en primer término acerca de qué se entiende por leccidn.
Seria la unidad de trabajo did4ctico dedicado a explanar y asimilar la unidad de
contenido en la unidad de tiempo. Toda leccién es reflejo fiel del mundo de ideas,
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de la visién pedagdgica del profesor. Cabe parodiar por eso el viejo refrdn y decir:
«Dime cémo organizas y desarrollas las lecciones y te diré qué género de maestro
eres.»

Esa preparacién repercute de manera considerable en una superior fuerza moral
y prestigio del profesor. Y le hace, por ende, mds apto para educar (que es abne-
gacién, servicio a otros). Al aparecer en el aula nuestro semblante nos delata. Los
alumnos intuyen en seguida si aquel dia sabemos adénde vamos o no tenemos nada
previsto, es decir, si nos disponemos a improvisar o a hacer algo rutinario —lo
mismo que otras veces 0 que casi siempre—, durante todo el tiempo (preguntar,
hacer un resumen del libro, etc.) como recurso frente a un vacio, a una ausencia
de auténticos méviles educativos. En una palabra: perciben en el subconsciente
si hemos establecido para aquella clase metas bien definidas. Ellos son, en efecto,
muy sensibles, individual y colectivamente, a todo cuanto lleva consigo esa labor
previa. Con frecuencia entre el alumnado de un centro se descubre una ténica de
mayor interés hacia determinadas asignaturas. No falla: las imparten aquellos pro-
fesores que en sus clases saben cada dia adénde van, porque las preparan. Son las
de aquellos docentes que persiguen verdaderos fines, que actian impelidos por unos
propésitos.

Veamos qué es, y qué no es, preparar una clase:

Preparar una clase no es pasarse largo tiempo pensando qué se va a realizar, o
bien redactar in extenso lo que va a decirse; elaborar unos guiones amplisimos,
tanto que, de hecho, no constituyen tales guiones: son, mds bien, lecciones escritas.
Y no se trata de hacer el borrador de un libro. Sin embargo, es ésta la tendencia
del principiante con sentido de responsabilidad.

Preparar una clase es dedicar unos minutos —no muchos: cuando se tiene al:
guna experiencia la mayor parte de las veces bastardn diez o quince—; sencilla-
mente, los imprescindibles para acoplar la unidad de contenido, el conjunto unitario
de conceptos, en la unidad de tiempo. Se trata, pues, de aislar un bloque de no-
ciones entre si solidarias, y disponer unas formas de afianzar su conocimiento, de
explanarlas, a fin de que los alumnos adquieran unas vivencias dentro del tiempo
disponible en el horario. Es, en suma, elaborar el plan de clase.

Veamos cémo podri confeccionarlo el profesor: Serd lo primero buscar un
enunciado que exprese un propésito, un objetivo. En este sentido resulta muy util
imaginar cada leccién en términos de un problema que debe resolverse. No convie-
ne presentar a los alumnos formulaciones vagas, sino claras y concretas, directa-
mente alusivas a hechos fundamentales. Cuando lo que se pide se plantea’como



220 Pedro Plans

un problema, en forma de pregunta, se estimula el interés. La clase se convierte
asi en una especie de desafio, de reto; y este modo de proceder tiende a orientar
su atencién. Resulta, por ejemplo, mucho mejor decir: «¢Cémo podemos repre-
sentar la Tierra?» que «Cartografia», o bien «Los mapas»; «¢Cémo orientarnos
en la superficie de la Tierra?» que «La orientacién»; «¢Cémo son los rios del
Norte de Espafia»? que «Hidrografia de la Espafia Septentrional», etc.

Queda claro, por tanto, que la leccién debe perseguir un designio muy definido,
expresado de forma clara, y no un intento ambiguo. Es necesario, pues, fijarlo, de-
limitarlo. Siempre la meta a conseguir en la clase debe estar claramente arraigada
en el 4nimo del profesor.

A continuacién hay que esbozar el contenido de la leccién, es decir, establecer
con nitidez las nociones a comunicar a los alumnos. No es bueno ser ambicioso. El
profesor debe tener sentido de la proporcién y de la medida para calibrar las difi-
cultades. Eso se adquiere con el tiempo y la experiencia. Siempre serd preferible
reducir el contenido a ensefiar en cada clase, para que resulte posible asimilarlo
mejor y ratificar tal asimilacién mediante los adecuados ejercicios. Los viejos afo-
rismos «ensefiar poco, pero bien», «quien mucho abarca poco aprieta», no han per-
dido validez. Porque no se debe violentar el ritmo natural propio de cada leccién
ni las posibilidades receptivas de los alumnos.

Bosquejar el contenido de la leccién permitird al profesor ver en su conjunto
las posibilidades —y los riesgos— de su desarrollo en el aula; abarcarlo con una sola
mirada, de una ojeada, y comprobar si, en efecto, constituye una verdadera unidad.

Una vez realizado todo esto y seleccionados aquellos hechos bésicos a destacar,
el profesor reflexionaré acerca de los medios necesarios para explanarlos mejor con
vistas a obtener unas conclusiones. Se trata, en resumen, de acopiar los materiales
indispensables para esclarecer el problema, es decir, para cubrir el objetivo pro-
puesto. Asi la ensefianza serd efectiva y el proceso de aprendizaje sugestivo y lleno
de interés.

A continuacién, en torno a esa finalidad, y de acuerdo con una estrategia con-
vergente, se proyectard y ordenard todo lo demds: aquellas actividades a desarrollar
para hacer posible la asimilacién de tales nociones.

Conceptos a inculcar a los alumnos y ejercicios a efectuar integran una conste-
lacién de ideas y una sucesién de quehaceres en los que consiste toda clase bien
planteada. En definitiva, el plan de una leccién no es algo lineal. Forma, por el
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contrario, un ensamblado de actividades convergentes que se prevén como acciones
sucesivas —verdaderas etapas— ordenadas en funcién de un fin. Y todas ellas no
son més que diversas maneras de abordar los variados aspectos o facetas de ese
cometido. Se trata de una auténtica tdctica militar; una leccién es comparable al
asedio de una fortaleza. La fortaleza es el objeto. Para aduefiarse de ella se ne-
cesita atacar simultineamente en todos los flancos, no basta hacerlo en uno sélo o
en algunos.

Preparar una clase consiste, pues, a grandes rasgos, en proyectar y ordenar las
actividades que serdn realizadas —prever lo que se va a hacer— y seleccionar con
sentido did4ctico, reunir, el material disponible que convenga utilizar. Este condi-
cionara, como es légico, muchos aspectos de la leccién. Y también habrd que de-
terminar los procedimientos més idéneos para comprobar el grado de asimilacién
de los escolares.

El profesor deberd plantearse c6mo motivar a los alumnos. Es éste un aspecto
que reviste verdadero interés. No hay razén alguna para que quien enseiia crea que
el contenido de la leccién deba resultar atrayente si se presenta despojado de una
introduccién adecuada. Al pretender, sin mds, cubrir una parte del horario o tra-
tar un titulo del programa, no se suscitard la actividad mental de los alumnos. Por
el contrario, debe provocarse con un interés real, vivo y directo. La motivacién
tiene por objeto dar mayor claridad a lo que se busca y despertar el afin de aprender
concretamente “esto” y “aquello”. Porque no basta con un deseo genérico y abs-
tracto de asimilar por parte de los alumnos, sino que es preciso atraer su atencién
hacia cada tema de estudio y ponerles en estado receptivo. Un buen procedimiento
de motivacién podria ser presentar la leccién como un problema que merece por su
interés ser resuelto entre todos.

Con el fin de no perder de vista durante la clase el plan trazado de antemano
convendra llevarlo en forma de guidn, en una ficha o anotado en un cuaderno. En
él debe figurar la materia, el curso y la fecha, y la sucesién de actividades, crono-
metradas. Desde luego nada ocurrird si en la prictica no nos ajustamos a las dura-
ciones previstas. Pero ello nos proporcionard un dominio total, el poder coger el
timén, para no soltarlo; nos dara serenidad, ese equilibrio de 4nimo imprescindible
para cualquier accién educadora. El haber hecho el plan de la leccién supone, en
resumen, poder aduefiarnos del campo desde el primer momento.

Cabe concluir que debemos preparar las clases sean cuales fueren las circunstan-
cias y edad de los alumnos. Esta preparacién inmediata, diaria, es una verdadera
necesidad.
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3.2. Durante la clase

Veamos un ejemplo de leccién activa. Me referiré a la que se titula * ;Cémo es
el relieve de la Peninsula Hispanica?”. Constituye una de las primeras y mas fun-
damentales de cualquier programa acerca de nuestra Patria, tanto de EGB como
de bachillerato. Brinda la ocasién de proporcionar a los alumnos una idea de la
configuracién fisica del solar espafiol; de “presentarles” el relieve hispano. Esta
leccién les familiariza con el mapa de la Peninsula. Por tratarse de una introduccién
imprescindible al conocimiento geogrifico de nuestro territorio revestird especial
importancia subrayar las ideas fundamentales.

Su objetivo podra ser el siguiente: que los alumnos sepan que el relieve pe-
ninsular se compone de porciones o unidades que poseen muy distinto significado
geogréfico; la situacién de cada una y sus relaciones mutuas, es decir, cémo se yux-
taponen.

Describiré y comentaré la clase, segin mi experiencia personal, con sus diversas
etapas, que son, como decifamos, actividades encaminadas a conseguir €l objetivo
propuesto. Examinaremos, también, las actitudes a adoptar por el profesor en ellas.

Primera etapa (10 minutos): preguntas

Se formulan preguntas rapidas a todos los alumnos sobre la leccién anterior: “La
Peninsula Hispanica en el Mundo”. ;En qué zona de la Tierra esta situada Espafia?
¢En qué porcién de la zona templada Norte se encuentra? ;En qué extremo de
Europa se halla? ;Qué forma tiene la Peninsula?, etc. Ademas, como en aquella
clase se compar6 con las otras peninsulas mediterraneas, el profesor plantea pre-
guntas como las siguientes: ;Qué diferencia el contorno de nuestra peninsula con el
de la Helénica? ;Y con el de la Itdlica? ;En qué se asemejan la Hispanica y la de
Anatolia? ;Cuiles son las peninsulas mds macizas del Mediterraineo—, etc.

Segin lo acertado o desacertado de las respuestas, el alumno que hace de se-
cretario pone signos + o — en la lista. La experiencia nos demostré que este sis-
tema de plantear interrogantes que requieren contestacién breve resulta muy til
para saber si quedd claro el contenido de la leccién anterior. Esta actividad sirve a
todos de repaso; y a la vez de enlace, entronque, con la clase precedente. Es, en
cierto modo, como su prolongacién. Constituye ademas, oportunidad para repetir,
para remachar lo més esencial. Es buen profesor el que insiste, el que repite, el que
si bien confia siempre en la buena voluntad y en las disposiciones positivas de sus
discipulos, sabe “desconfiar” de ellos y no da nada por definitivamente sabido.
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Si se actia con rapidez, en pocos minutos, y sin excesivas dificultades, resulta
posible preguntar a esos treinta o cuarenta alumnos que, por término medio, com-
ponen un curso.

Por supuesto, que tales interrogatorios breves y rapidos pueden formularse tam-
bién ante el mapa mural. En este caso, el alumno que desempefia las funciones
de secretario nombra, uno por uno, a sus compaiieros, que van sucesivamente al
mapa y localizan los hechos que sean. También cabe plantearlos sobre los mapas
del atlas. Es entonces el profesor quien pasa por las filas de mesas. Los alumnos
tienen abierto el atlas por una determinada pagina y sitdan aquello que se les pre-

gunta.

El secretario anota, igualmente, signos + o — en la lista. Y en cualquier cir-
cunstancia los alumnos siguen sobre su atlas la pregunta que se formula a cada uno.
Nunca deben estar sin tener algo muy concreto que hacer.

Segunda etapa (15 minutos): desarrollo del tema del dia

Tiene lugar en forma de didlogo con los alumnos. La leccién corriente sélo
exige, como advertimos, un material didactico bastante limitado: mapas murales,
el atlas y algunas fotografias (que pueden ser del manual de texto). La observacién
sobre estos materiales introducird realismo y serd una base firme para el conoci-
miento. Siempre el profesor hard que se localicen e interpreten todos los hechos
en los mapas.

El contenido de cualquier leccién ofrece siempre dificultades. De ahi que se
precise —como antes indicibamos— de alguna motivacién. Porque, sin duda, el in-
terés por é] no surge espontdneo en Jos alumnos. Ellos tienen acerca de muchos
conceptos, en el mejor de los casos, solo algunas ideas vagas. Se puede partir de
esta circunstancia para motivar la leccion. Cabe hacerles considerar que, por des-
gracia, y con frecuencia, aparecen en los programas de TV mapas de la Penin-
sula que muestran una distribucién de nuestra orografia que nada tiene que ver
con la realidad. Pues bien, podemos aprovecharnos de ello para estimularles a co-
nocer como se dispone el relieve espariol.

Una vez desarrollada la motivacién se hard razonar a los alumnos sobre aquellos
hechos que les serdn presentados no sélo sobre mapas y fotos, también mediante
croquis y otros dibujos en la pizarra.

El profesor tiene dispuestos los mapas mundi, de Euroapa y de la Peninsula His-
pénica y varias fotografias colocadas en los paneles de corcho de la clase: una de
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un paisaje de la Meseta (llanura arcillosa de Castilla la Nueva. Tembleque. Toledo);
otra del Sistema central (el pico de Pefalara, en el Guadarrama); una tercera de la
Cordillera Cantabrica (Sierra de Peiia Sagra. Piedras Luengas. Palencia); otra de la
Depresién del Ebro, correspondiente a las proximidades de Zaragoza; y una maés de
los Pirineos (macizo y glaciares de la Maladeta).

La atencién de los alumnos se dirige hacia las fotos en el sentido que les dicta
su curiosidad. Son en total cinco. Esta restriccion del nimero de fotos a usar en
cada clase resulta necesaria si se pretende que el alumno coloque junto a cada tér-
mino de nomenclatura una imagen concreta y para que las denominaciones utiliza-
das le muevan en el futuro a rememorar realidades geograficas precisas. Por ejem-
plo, que asocie a la denominacién “Pirineos” unas cumbres enhiestas, dentelladas
por la crioclastia, etc. Esa limitacién es, en suma, indispensable para que vinculen
a unas imagenes visuales determinados hechos definidos con claridad: la Geografia
es siempre conocimiento de realidades concretas.

Huelga advertir que las citadas fotografias son representativas de las unidades
del relieve peninsular: una de la Meseta, otra de las montafias interiores, otra de
los bordes montafiosos mesetefios, una cuarta de una depresion lateral y la dltima
de las montafias exteriores.

Los alumnos tienen sobre sus mesas el atlas y el cuaderno. Los mantienen ce-
rrados hasta que los necesitan. No toman notas. Responden a los interrogantes que
formula el profesor, encaminados a orientar la observacién y la reflexién de todos.
Observan el mapa mural del relieve peninsular y el de su atlas. ;De qué modo apa-
recen cartografiados los territorios més elevados? ¢Y los més bajos? ;Cémo podéis
enteraros de qué altitudes corresponden a cada tonalidad de color? En este didlogo
el profesor les recuerda el significado de las tintas hipsograficas. Conclusién: nues-
tra Peninsula incluye areas muy elevadas; otras, de altitud media, y otras, de escasa
altitud. Se comprueba que los alumnos saben distinguirlas sobre el mapa. ,Esta
situada Sevilla en un lugar elevado? ;Y Zaragoza? ;Y Avila? ;Y Madrid? ;Y
Teruel?

Observan la foto de la Meseta. Es un paisaje muy llano. Se localiza sobre el
mapa. Corresponde a la porcién central de la Peninsula. Se lee la actitud de ese sec-
tor. Se leen las actitudes de los lugares que circundan a Albacete, Ciudad Real,
Toledo, Madrid, Salamanca y Valladolid. Se reflexiona sobre el significado de los
datos obtenidos y se comparan entre si. Los alumnos se fijan en el nimero de me-
tros de altitud que representan cada una de las tintas que rellenan el centro pe-
ninsular. Conclusién: estas tierras llanas son, ademds, elevadas. El interior de Es-
paiia esta formado por territorios planos que constituyen por su altura una extensa
meseta. El profesor recalca: una meseta es, precisamente, eso: una llanura elevada.



La leccion corriente’’ de Geografia 225

Se sefialan sus limites en la carta. Todo a través del didlogo con los chicos. Ad-
vierten también sobre el mapa que la Meseta ocupa mds de la mitad de la superficie
peninsular. Es como el nicleo de Espafia y de Portugal. De ahi que se le califique de
Central o Castellana.

A continuacién se fijan los alumnos en la foto del Pefialara. Lo sittian en el Sis-
tema Central. Existen, pues, montafias en el interior de la Meseta. Lo son éstas y
" también los Montes de Toledo. Los localizan. Advierten que el Sistema Central se
halla en la parte media del territorio espafiol. En cambio, los Montes de Toledo se
alzan mds al Sur. Comparan ambos sistemas. Los dos se componen de sierras sepa-
radas por valles que constituyen verdaderos pasillos. Pero los Montes de Toledo
tienen menor extensién. Advierten sobre el mapa que resultan, ademds, menos
elevadas. La comparacién es uno de los métodos mds importantes en Geografia. Al
mostrat a los alumnos los rasgos de unos relieves hay que buscar compararlos con
otros andlogos o diferentes. Asi llegardn a una descripcién y explicacién mds justa
de los hechos que se observen mediante la lectura de mapas e interpretacién de

documentos fotograficos.
]

Sitdan la foto de la Cordillera Cantdbrica. Se ubica fuera de la Meseta, pero en
su borde septentrional. Localizan y delimitan otros bordes de la Meseta. Se advierte
sobre el mapa que estdn formados por montafias: el Macizo Galaico-Leonés, al
Noroeste; la Cordillera Cantdbrica, al Norte; las Montafias Ibéricas, al Este; Sierra
Morena, al Sur, y las Montafias de Extremadura portuguesa, al Oeste. Los alumnos
las comparan entre s{ y se percatan sobre el mapa que Sierra Morena no tiene el
cardcter de verdadera cordillera: es un verdadero escalén.

Se localiza y observa la fotografia obtenida en las inmediaciones de Zaragoza.
Corresponde a una tierra llana. Se indica la altitud aproximada del lugar. Se leen,
igualmente, las alturas de otros sectores mds o menos préximos. Resultan cifras me-
nores que las de los Pirineos. Se trata, en suma, de un tetritorio méds bajo que
aquellos que le rodean, es una verdadera depresién: la del Ebro.

El mapa muestra que hay dos depresiones més adosadas a los lados de la Meseta:
la Bética o del Guadalquivir, en el Suroeste, y la del Bajo Tajo y Sado o Depresién
Central Portuguesa, en el Oeste. Se comparan sus contornos. La del Ebro y la del
Guadalquivir son tridngulos. La del Bajo Tajo y Sado posee, en cambio, contornos
irregulares. Un paso mds en esta comparacién sobre el mapa revela que una se halla
completamente cerrada al mar, cercada del todo por montafias, mientras que las
otras dos estdn abiertas a las influencias ocednicas.

Se localiza la foto de los Pirineos. Se leen altitudes sobre la carta. Son muy
elevados. Se examina la situacién de la Cordillera en relacién con el resto de la
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Peninsula. ¢Son éstas las tnicas montafias del exterior peninsular? Se observan vy
localizan otras que constituyen también bordes de la Peninsula, siendo ajenas a la
Meseta: al Noreste las Montafias Vascas y las Cadenas Catalanas, que cifien la De-
presién del Ebro. Al Sur las Cordilleras Béticas, que limitan la Depresién del Gua-
dalquivir.

Observan ante el mapa que son las Cadenas Catalanas las que cierran la De-
presién del Ebro por el lado del Mediterrineo.

¢Cudl ha sido la funcién del profesor en todo este didlogo? Orientar, dirigir,
encauzar, suscitar cuestiones. La llamada «explicacién» de clase no puede consistir
en descifrar un libro de texto mejor o peor orientado. Por el contrario, debe enca-
minarse a comprender y resaltar unos aspectos esenciales, a descubrirlos sin que
nadie deje de colaborar en ese descubrimiento. La exposicién del profesor no hay
que entenderla como mondlogo desde principio a fin de la clase. Por el contrario,
surge, paso a paso, del quehacer conjunto. La observacién ha permitido alumbrar
unos conceptos; la actividad de todos ha hecho que se exhume algo que instruye
y forma a la vez. El profesor, con naturalidad, dirige el didlogo. Porque, con fre-
cuencia, varios alumnos levantan la mano a la vez en sefial de querer intervenir.
Y sélo deben hablar el profesor y aquel que tiene la palabra o que es preguntado.
Con esto se gana en orden, se educa en habitos de didlogo a los escolares y se les
orienta hacia el objetivo propuesto. Mal proceder serfa, en cambio, el negarle a uno
sistemdticamente la palabra o incomodarse. Y tanto mds si se posee el dominio de
la clase y verdadera autoridad moral sobre el curso.

Existe gran diversidad entre el alumnado. Unos nos caen bien; otros no tan
bien, incluso mal. Mientras las cosas no pasen de ahi no sucede nada, se trata de
simples preferencias de orden humano. Pero lo que tendrd que hacer el profesor
es no dar beligerancia a esas espontdneas inclinaciones, que jamds se manifiesten
hacia fuera, que nunca orienten su proceder. No deberd otorgar mayor nimero de
oportunidades a los mds listos, a los mds simpdticos..., sino que evitard cuidadosa-
mente cualquier especie de favoritismo. Ello forma parte de la mas elemental hon-
radez profesional. Si hemos de dispensar un trato més afectuoso, si establecemos
alguna diferencia ostensible, que sea con un alumno menos dotado, con aquel otro
de natural hurafio, retraldo o timido; o con ese que sufre una deficiencia fisica o
psiquica y que, para poder formarse, necesita de un especial carifio y de que
se ie proporcionen abundantes y mejores coyunturas. Porque el maestro esta para
educar a fodos, y no sélo a los mds abiertos, o a los més listos...

Resta decir que, légicamente, una leccién es siempre algo vivo. Y el plan
trazado de antemano podrd y deberd modificarse a tenor de incidencias surgidas de
la misma actividad comin.
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Tercera etapa (10 minutos): generalizacién

Es menester elaborar la sintesis de lo tratado, que las obsetvaciones tealizadas
desemboquen en un principio general. Con este fin, el profesor traza con tizas de
colores en la pizarra un croquis. Este resume, esquemdticamente, los grandes rasgos
del relieve hispano que se acaban de aclarar mediante la lectura del mapa.

El relieve de nuestra Peninsula es muy complejo. Se halla constituido por di-
versas porciones o unidades, que se agrupan en familias, en grandes conjuntos de
andloga significacién:

— Meseta Central, con sus montafias interiores.
— Bordes montafiosos de la Meseta.

— Depresiones laterales.

— Montafias exteriores.

Cada grupo de unidades se distingue en el croquis por un determinado signo
convencional, por una trama.

Siempre que sea posible y que el tema se preste a ello, lo descubierto entre
todos debe quedar plasmado en un dibujo o esquema. Tener presente que la pizarra,
simbolo cldsico del aula, continda siendo uno de los instrumentos mds importantes
de la ensefianza.

Los alumnos trazan en sus cuadernos el croquis inspitdndose en el disefiado por
el profesor y en los mapas orograficos de la Peninsula de su atlas. Usan ldpices
de colores. Anotan el significado de los signos convencionales y ponen el correspon-
diente titulo a la figura. De hecho, la tabla de sighos convencionales, con su signi-
ficado escrito, constituye un verdadero resumen de lo descubierto. Es decir, hemos
llegado a establecer una clasificacién neta.

Bajo ningtn pretexto tendria que consumirse tiempo en la confeccién de mapas
minuciosos, como se hacfa antafio. En cambio, si deben elaborar numerosos croquis,
mapas esquematicos. En Geografia de Espafia cabe dibujar con rapidez el con-
torno de la Peninsula mediante plantillas recortadas sobre un cartén, o bien de
pldstico. Estas pueden adquirirse en los comercios de papeleria.

Mientras los alumnos trabajan el profesor pasa por las filas de mesas. Examina
los dibujos y hace las oportunas correcciones. Elogia a varios, especialmente a tres
o cuatro de los menos dotados, por la perfeccién de su quehacer y por el acierto
en la interpretacidn. Es éste un aspecto positivo del estimulo. Resuelve las dudas



228 Pedro Plans

que algunos le plantean. Puede ser muy dtil trazar un corte escolar N-S de la Pe-
ninsula, por el centro de la misma, desde el mar Cantdbrico al Mediterrdneo (San-
tander-Milaga, por ejemplo). Asi quedan mejor de manifiesto las unidades del solar
hispano.

En definitiva: dibujo, observaciones, clasificaciones, etc., suponen una actividad
manual e intelectual que hacen familiares a la vista y en la mente los grandes com-
partimentos del relieve peninsular.

Cuarta etapa (5 minutos): resumen escrito

Transcurrido el tiempo reservado a la anterior etapa —no hay inconveniente, que
alguno, més lento y detallista, concluya el croquis en su casa— el profesor expone,
con brevedad, las conclusiones obtenidas.

Se trata de un escueto tesumen de los puntos mds importantes que se han des-
cubierto como resultado del didlogo y de las observaciones realizadas. En el caso
de esta leccién, dice asi: «La Peninsula Hispédnica tiene un relieve muy dividido.
Consta de varios compartimentos que presentan caracteres muy varios: una gran
meseta central, cordilleras y depresiones.» El profesor escribe este resumen en la
pizarra. ‘O bien se dicta, en voz baja, a uno que tenga buena estatura y letra clara.
En cualquier caso, los alumnos lo copian en la pizarra. No lo anotan en sus cua-
dernos al dictado. La clase es de Geografia y no de Lengua Castellana. Con fre-
cuencia el resumen es idéntico o muy similar al previsto por el profesor cuando
preparé la clase y que lleva escrito en su ficha. Decimos muy similar porque en el
transcurso de la leccién quizd pudieron surgir circunstancias que aconsejaron intro-
ducir alguna modificacién.

Quinta etapa (10 minutos): ejercicio de comparacion

La Meseta impresiona sobre la carta principalmente por su extensién y altitud
media. Su presencia confiere una acusada personalidad al conjunto peninsular. Pues
bien, en esta etapa de la clase se trata de aproximarse a ese hecho fundamental
mediante un ejercicio que, apoyado en la lectura cartografica, permita aplicar el
principio geogrifico de comparacién.

El maestro comenta a los escolares que de la observacién del mapa se deduce
que la Peninsula Hispanica es, en general, elevada. Se comparan ante los mapas
mural y de los atlas los rasgos més esenciales de la disposicién del relieve de varios
paises europeos: Suiza, Francia, Alemania, Polonia, etc.
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Tal comparacién desemboca en un principio general: en conjunto los paises de
Europa —y los alumnos se fijan especialmente en los citados— poseen amplias lla-
nuras y, en contraste con ellas, montafias. La meseta distingue a Espafia de los res-
tantes paises europeos. El profesor recalca que la altura media de la Peninsula
(660 m.) representa el doble de la europea; mientras la de Suiza es de 1.300 metros;
y que Espafia viene a resultar, después de la montafiosa Suiza, el pais de mayor
altitud media de Europa. La elevacién media del territorio peninsular equivale a
la africana. Sin embargo —explica el profesor—, la elevada altitud media de nuestra
Peninsula no se debe a las cordilleras que posee, sino al hecho de que la mayor parte
de su 4rea es una meseta.

A continuacién el profesor se dirige al mapamundi, y los alumnos consultan, de
acuerdo con las indicaciones que reciben, los mapas orogrificos de los diversos con-
tinentes en su atlas. De todas estas observaciones se deduce que para encontrar me-
setas tan extensas como la espafiola hay que buscarlas fuera de Europa; en Africa,
Asia Central o América del Qeste (Bolivia, altiplanicies o altiplanos andinos, etc.).
La Meseta constituye, pues, una de las grandes originalidades del solar hispano; es,
en definitiva, un rasgo geogrifico extraeuropeo.

Interesa hacer verdadero hincapié en la gran importancia relativa de la Meseta
para la constitucién de nuestra Peninsula. Porque, en ocasiones, profesores con visién
poco geogrifica se limitan a que los alumnos localicen y aprendan los nombres de
las principales montafias espafiolas, como si por su volumen y altitud gozasen de un
privilegio sobre esa gran unidad alta y aplanada, pese a que ocupa buena parte del
dmbito peninsular. Es preciso, por el contrario, llevar al 4nimo de los escolares que
las tierras llanas poseen, en cada caso, una configuracién particular y que pertene-
cen, con el mismo rango que las cordilleras, a lo que se llama relieve; y que son
tan importantes geograficamente las montafias como las llanuras, mesetas, depre-
siones, valles, etc.

Sexta etapa (5 minutos): preguntas sobre el mapa

La leccién no queda concluida cuando los chicos han «aprendido», retenido en
su memoria, aquellos conocimientos que deben poseer con claridad. En este caso
cuando son capaces de repetir, por ejemplo, «que en el centro de nuestra Peninsula
hay una Meseta con unas montafias interiores. Son el Sistema Central y los Montes
de Toledo. Posee, también, unos bordes montafiosos: el Macizo Galaico-Leonés, la
Cordillera Cantébrica, etc.».

Por el contrario, esta leccién s6lo estard terminada si saben reconocer en el
terreno o sobre el mapa —representacién lo mas exacta posible de la realidad—- los
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hechos aprendidos. En una palabra, cuando son capaces de «dar vida», de referir
a la vida, de aplicar las nociones contenidas en ella.

El profesor pide, en primer término, que recuerden el significado de las tintas
hipsograficas. Los alumnos pasan al mapa mural. Se procura que vean la importan-
cia relativa de las mencionadas unidades. Todos deben localizar en su atlas lo que
se pida a cada uno.

Reviste primordial interés ensefiar a los alumnos, desde el comienzo, a
localizar bien. Se conseguird si ven hacetlo, clase tras clase, al profesor, y si éste
les corrige. Porque el docente debe cerciorarse de que cada alumno que sale al mapa
indica con exactitud la localizacién que se solicita. Vale la pena que hagamos al-
gunas aclaraciones sobre este extremo, aclaraciones que, por supuesto, son aplica-
bles a cualquier tipo de clase. Lo que sobre el mapa es un punto —una ciudad
cualquiera, una cumbre, como Las Villuercas, en los Montes de Toledo, etc— debe
localizarse como tal. Pero en ocasiones la representacién cartogrifica de un hecho
viene dada por una linea. Es, por ejemplo, el caso de un rio. Pues bien, deberd se-
nalarse como tal linea. El alumno seguird con el puntero todo su curso, a partir del
tramo de cabecera. Y no se limitard a sefialar, por ejemplo, el Ebro apuntando,
sin més, a un lugar del curso, como pueda ser Zaragoza. Por otra parte, se tratard
muchas veces de localizar superficies mds o menos amplias. Estas tendrdn que de-
limitarse siguiendo sobre el mapa sus bordes o mdrgenes. Es el caso en esta leccién
de cada una de las unidades —porciones, partes, aclaramos a los alumnos— que
componen el relieve peninsular. Asi nuestra Meseta en modo alguno resultard co-
rrectamente localizada si se sefiala cualquier sector de su interior como Madrid,
Toledo, etc. Lo serd, en cambio, una vez que se hayan seguido sus bordes en el
mapa. Y en el caso del Sistema Central, por referirnos a otro ejemplo, no bastard
situar uno de sus puntos, como el Almanzor, en Gredos, ya que posee una supetfi-
cie: es una extensa regién espafiola y con este caricter deberd localizarse.

Todo ello podria parecer cuestién desprovista de trascendencia formativa. Pero
quienes nos hemos dedicado afios a la ensefianza sabemos que la educacién geogri-
fica se cifra en multitud de detalles en apariencia de poca monta. Y el acierto en
quien es, y se siente, verdadero maestro estriba en vivirlos con la mayor perfeccién
posible. La Geografia es estudio de espacios, de unidades espaciales. Pero mal se
percatardn de ello los alumnos si no les ensefiamos y les acostumbramos a localizar
los hechos como lo que son: retazos de espacio con una determinada personalidad.

Es preciso persuadirse de que si no habituamos a los escolares a localizar con
precisién serd un intento vano el educarles geogrificamente.
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3.3. Después de la clase

Una vez concluida la leccién el profesor debe archivar su ficha. Pero en el trans-
curso de la misma habrd podido ocurrirsele algo que no haya previsto. Las ideas
did4cticas mds vivas son las que surgen de improviso, cual luz que se enciende, al
calor del desarrollo de una leccién, en la misma aula, con los alumnos delante.
Pues bien, eso que supone una experiencia, grande o pequefia, debe ser anotado en
la ficha, en un apartado final previsto para ello. En esta clase, por ejemplo, el pro-
fesor puede haber advertido que los contornos irregulares de la Depresién del Bajo
Tajo y del Sado recuerdan la forma de un 3. Semejante analogia resulta intuitiva,
expresiva, para este tipo de alumnos. También se le puede haber ocurrido sobre la
marcha otra comparacién acertada o un ejemplo ilustrativo. Todo ello deberd que-
dar escrito con el fin de que no se vea relegado por el olvido.

Después de impartida una leccién siempre conviene que el educador conceda
unos momentos de margen a la autocritica. De este modo, y con el transcurso del
tiempo, reunird un cimulo inapreciable de experiencias. Porque la actitud mds
sensata y responsable de quien aspira a ensefiar y educar es volver sobre sus pro-
pias realizaciones; someter a una severa y constante revisién su labor diaria. La
raiz de todo progreso, de cualquier perfeccionamiento de la labor personal reside
en esta autoexigencia. Un profesor que haga todos los afios lo mismo y de idén-
tico modo se encuentra estancado. En él no hay renovacién, tiene el reloj parado.
Y en Did4ctica el no avanzar equivale a retroceder. Un docente que se considere
ya formado se anquilosa. Los mejores profesores que he conocido han sido siempre
los mas insatisfechos respecto de si mismos. Quien se imagine que todo lo hace
bien, que nada le resta por ensayar, va mal; nunca serd un buen educador. Hemos
de disponernos a asimilar siempre cosas que mejoren nuestra ensefianza; en
primer lugar, de nosotros mismos, de nuestra propia experiencia —cuando procura-
mos que ésta pase del plano de lo subconsciente al de lo consciente—; también de
otros colegas, de libros y, en general, de todo cuanto la vida lleva consigo. Y ja-
mis clvidarlo: podemos —y debemos— aprender a ensefiar de los propios alumnos.
Basta con que se tenga la suficiente sensibilidad y categoria moral para ser capaces
de extraer de las realidades mds corrientes y ordinarias puntos de vista superiores.

El maestro debe ser hombre que sepa dar y recibir, que esté dispuesto siempre
a aprender y a ensefiar, pero primero a aprender. Uno de mis més gratos recuerdos
de los afios transcurridos como profesor de Geografia en el Colegio «Gaztelueta»,
de Las Arenas (Vizcaya), es la costumbre, alli muy habitual, verdaderamente insti-
tucionalizada entre el profesorado, de asistir unos a las clases de otros. Pues bien,
debo afirmar que me resulté muy til para mi ensefianza geogrifica el haber per-
manecido muchos ratos como espectador en las clases de Dibujo y Arte que im-
partia a quienes también eran mis alumnos un profesor de extraordinario valer y



232 Pedro Plans

mérito: José Alzuet Aibar. En aquellas clases impregnadas de gran movilidad atisbé
la solucién de algunos problemas que se me planteaban al pretender dar un mayor
dinamismo a las mias. Conviene desde luego que el educador se conozca a si mismo
y tenga en cuenta que existen personas prontas a aceptar las responsabilidades in-
herentes a sus actos y que reconocen ficilmente sus errores; y otras que tienden a
descargar en los demds, o en circunstancias externas, sus propios yerros, para los
que siempre encuentran atenuantes. Es, por ejemplo, el caso del profesor que dice
o piensa: «Esto me sucede porque los alumnos son vagos o estdn mal preparados,
o porque faltan medios, o el libro de texto es malo y los directivos del centro in-
capaces...» Naturalmente que en todo ello podrd haber algo de cierto. Cualquier
error incluye siempre un fragmento de verdad, las verdades humanas son siempre
parciales. Si nuestro profesional acepta este género de descargos apenas progre-
sard. Se quedard encerrado en un mundo estrecho de protesta estéril, de palabreria
e inercia. Pero, lo que es peor, jamds educard a sus alumnos. Esto adquiere hoy es-
pecial trascendencia. Porque abundan las personas proclives a exigir derechos,
pero reacias a someterse a unos deberes. Y los derechos no son tales derechos
sin una adscripcién previa, efectiva, a unos deberes.

Consideramos vital para un docente el que procure conocerse a si mismo. Si
ese conocimiento falta, es dificil que llegue a conocer a sus propios alumnos.

En principio es el profesor el principal responsable del nivel de su ensefianza.
Esto deberia pregonarse a voz en grito. Si las clases van mal, si los alumnos no se
educan ni aprenden, ¢qué hacer? ¢Decirles «os voy a suspender porque no estu-
didis...»? Si este tipo de amenazas se reitera acabardn no tomdndolo en serio.

Por el contrario, lo que debiera hacer tal profesor es volver sobre si, imprimir
agilidad a su clase, volcar ilusién y entusiasmo juveniles. Porque pudiera ser que
lleve meses, y atin afios, haciendo cada dia lo mismo: primero un rato de estudio,
luego preguntar y, por tltimo, lectura en voz alta por los alumnos de las piginas
del texto que corresponden a la leccién del dia siguiente, lectura que se salpica
con breves interrupciones para formular comentarios que, por insustanciales e im-
provisados, no aclaran ni ensefian nada, no forman. Sirven sélo para cubrir el ex-
pediente. Y, claro estd, los alumnos se aburren, les invade el tedio y el hastio
—como nos ocurriria a nosotros puestos en su lugar— y reaccionan desinteresdn-
dose, con mal comportamiento. Surgen entonces problemas de disciplina que pueden
llegar a ser graves... Resultado: falta de rendimiento escolar.

Téngase en cuenta, respecto de todo lo dicho, que por lo general el docente, en
una primera etapa de su ejercicio profesional, es victima —sin que lo advierta—
de una deformacién: la que un colega calificaba de “fatuidad del profesor novel”.
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Es decir, la creencia de que sabe todo o casi todo, que no necesita recibir consejos
de nadie, etc.

4. MAS COMENTARIOS

Cabria presentar otros muchos ejemplos de leccién activa. Resultarfan siempre
muy distintos. Porque la educacién es vida y en ella no caben dos realidades idén-
ticas.

En este tipo de ensefianza todos los medios empleados procuran impulsar la
participacién de los alumnos, incitan a observar y reflexionar.

La presentacién de mapas, fotografias, croquis, etc., aparece como el punto de
partida de toda clase de Geografia. Son los interrogantes planteados por la atenta
observacién de esos documentos lo que debera proporcionarle su atractivo. Los afios
de docencia nos han hecho ver que una metodologia como la que acabamos de es-
bozar posee un elevado interés. Y no ya sélo en el plano diddctico. También ofrece
una rica gama de ventajas —y esto es lo importante— para la formacién de los
alumnos, ya que contribuye a moldear su mente y educar el intelecto.

Hemos visto c6mo a través del didlogo se llega a cubrir el objetivo de la leccién.
No se trata, por tanto, de dar la idea general para luego concretarla. Precisamente
el método tipo de conferencia o leccién ex-cétedra, al que en un principio nos re-
ferfamos, serfa enunciar antes la idea general y luego ilustrarla con comentarios
apoyados en fotos y mapas. En nuestro caso seria comenzar por decir: «El relieve
de la Peninsula Hispdnica se compone de varias porciones o unidades; la Meseta
Central, con sus montafias interiores, los bordes montafiosos de la Meseta, etc.»
Para afiadir finalmente: «Vamos a ver fotografias de estas unidades y a continua-
cién las situaremos en el mapa...»

En el tipo de ensefianza del que tratamos la marcha es inversa: hacer surgir la
idea general a partir de la observacién de casos concretos. Ya se ve que no hay
que buscar, sin mds, el inyectar ideas o grabar imdgenes en la mente de los alum-
nos, sino construir, descubrir entre todos algo cada dia. El maestro presenta los
conocimientos de una manera atractiva y, mediante preguntas formuladas con ha-
bilidad acerca de hechos observados, les lleva de la mano a unas conclusiones.
Y esto, con las 1gicas variantes, es aplicable a muchas disciplinas porque se parte
de la realidad de lo que el alumno es.

Investigacién y docencia constituyen dos planos bien diferentes. Pero nada
impide que en la ensefianza, aun en la més elemental, el profesor, guiado por el
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resultado que previamente conoce, pueda hasta cierto punto recorrer con sus
alumnos un camino paralelo al que antes siguié el investigador y convertir sus
clases en pequefias pero verdaderas investigaciones. Asi, en el ejemplo propuesto,
el alumno vive a su escala un proceso idéntico al recorrido por Alejandro de Hum-
boldt, quien al atravesar el interior de Espafia, desde Valencia a Aranjuez y de
alli a Madrid y La Corufia, bardmetro en mano, tomé nota de altitudes e intuyd
inmediatamente la existencia de una amplia altiplanicie en el interior peninsular.
Porque, recordémoslo, en el didlogo con los alumnos sobre el mapa se han leido las
alturas a las que se encuentran Albacete, Ciudad Real, Toledo, Madrid, Salamanca,
Valladolid. Todas ellas en torno a 600-700 metros. Se trata, en una palabra, de
ir de lo particular a lo general, de los hechos de observacién al principio general
que los contiene. Y, no lo olvidemos, la comparacién facilita al gedgrafo el paso
de lo concreto a lo genérico. Es evidente que todo ello resulta siempre muy for-
mativo. :

Son muchos los educadores que piensan que el valor de los estimulos externos
es muy aleatorio por artificioso. La metodologia activa es, en este sentido, la que
mds conviene, la més idénea. Porque el educando encuentra el mejor acicate en
los alicientes intrinsecos y en los resultados de su propio trabajo.

Durante la leccién debe preguntarse constantemente el profesor si los
estudiantes aprenden, si entienden los contenidos que se les ensefian. La respuesta
a este interrogante la hallard en sus reacciones, en los gestos de interés que apare-
cen reflejados en su semblante y en las respuestas a los problemas formulados.
Todo maestro debe ser un buen psicélogo, un fino observador de las actitudes de
sus alumnos.

Una clase activa de Geograffa en modo alguno es la leccién de un libro de
texto. Esta es, en cualquier caso, una unidad convencional desconectada del factor
tiempo y de los umbrales de receptividad de los alumnos. Un libro de texto hace
consistir las lecciones en una serie de definiciones y de clasificaciones. En cambio,
una clase es una unidad de actividad; mental, manual, etc., entre otras cosas.

No obstante, se comprueba con sorpresa que todavia se practican métodos de
enseflanza libresca, memoristica, ex-cathedra, en los que el alumno estd pasivo:
oye, y él sélo memoriza enfrentdndose, tras clases ineficaces y antipedagdgicas, con
las pdginas de un manual. La Geografia se convierte asi en un «embotellamiento»
de nombres y datos sin que se conozca su trasunto real. Especialistas de did4ctica
en todo el mundo afirman que tales métodos resultan insuficientes para formar
el espiritu geografico. Es necesario —creemos— aplicar a nuestras clases los mé-
todos activos. Pero, eso si, desprovistos de extravagancias, de exageraciones que
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les tornan ineficaces. Ensefianza activa no es, por ejemplo, que el profesor pro-
ponga un tema, que todos los alumnos hablen exponiendo su parecer acerca de él
y que al final haga el resumen de cuanto ha sido dicho... No; la ensefianza lo es
de unos conocimientos cientificos —por elementales que sean éstos—, de unas
verdades objetivas, por tanto. Y serfa bien triste que nuestros profesores convir-
tiesen sus clases en simples sesiones de «debate», transforméndose en meros «coor-
dinadores» de pareceres ajenos... De esta caricatura de la ensefianza activa resul-
tarfa un perjuicio grave, posiblemente irreparable para el nivel medio cultural e
intelectual de nuestra Patria. Se trata, por el contrario, de incorporar a la ense-
fianza la savia vivificadora de la originalidad, de la actividad, del interés creador,
de conseguir la visién de cémo se prepara el andamiaje de unos conocimientos
cientificos, de enfrentar al alumno con una ciencia viva, dindmica, y no con unos
conocimientos prefabricados. Esto serfa mucho menos interesante, menos estimu-
lante y siempre, a la larga, mucho menos formativo.

Cabria pensar, sin embargo, que cuanto hemos dicho es deseable, pero impo-
sible de realizar en la préctica. Si el profesor sabe ser breve y conciso y prepara
cuidadosamente las clases puede lograr esta sucesién de tareas.

En definitiva: la diversidad de actividades, esos cortos periodos en los que
debiera dividirse una clase —observacién, localizacién, comparacién, escritura,
dibujo, etc.—, introduce variedad en los esfuerzos que se piden a los alumnos y
resulta muy eficaz. Con este método se obtienen resultados francamente aceptables.

5. INSTRUCCION Y FORMACION

Se habla de instruccién —adquisicién de saberes, conocimientos— y de for-
macién —logro de unos hdbitos, el distinguir lo accidental de lo accesorio, el
saber jerarquizar unas ideas, la capacidad de obsetvar, analizar y sintetizar, etc.—,
como de aspectos disociados y en ocasiones antagdnicos. Los educadores se pre-
guntan: ¢A qué debe atenderse preferentemente? ¢A instruir o a formar? Pero en
¢l fondo no se da tal alternativa. No hay antagonismo ni dicotomia alguna. Ins-
truccién y formacién constituyen dos realidades inseparables y solidarias.

Si existe, por desgracia y con frecuencia, una notoria desproporcién entre la
amplitud de los contenidos que se ensefian y lo que el alumnado termina por in-
corporarse realmente, que es mucho menos, se debe a que los conocimientos no
responden a realidades vividas, no se poseen activamente. Fueron aceptados de
modo pasivo y la mente no pudo asimilarlos con plenitud. De ahi que cualquier
leccién tan sélo podremos considerar que estuvo bien planteada cuando esa par-
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cela de saber haya adquirido categoria de vivencia, cuando los alumnos hayan asi-
milado esas nociones con su soporte real. En una palabra: cuando son capaces de
referirlas a la vida y de aplicarlas.

Asi la leccién que ha servido de ejemplo sélo podra darse por concluida cuando
los alumnos sepan “descubrir” sobre el mapa esas partes o unidades del relieve
peninsular y su significado relativo: el predominio en el centro de tierras planas
y elevadas y de un robusto cinturén montafioso; el que la Peninsula tiene —en
suma— una compartimentacién muy grande en su relieve. Que, efectivamente,
contemplen el solar hispano como realmente es, a modo de una fortaleza de tierras
elevadas, con bastiones, rodeada de fosos y murallas avanzadas, exteriores. Esto,
visto asi ante el mapa, es una verdadera vivencia que les servird a los alumnos en
su momento para comprender la génesis del relieve espafiol en torno al nicleo
mesetefio. Que los alumnos vean que al viajar por Europa se puede tomar el tren
en Parfs y alcanzar Moscd sin atravesar ningdn tinel y, en cambio, que para cruzar
Espafia recorremos por fuerza varios tiineles; que para llegar a Madrid por carre-
tera procedentes de la Meseta Septentrional atravesaremos el Sistema Central por
el tnel del Guadarrama, etc.

Y cuando los conocimientos responden a vivencias, son de alguna manera “ela-
borados», vividos y no constituyen mera yuxtaposicién memoristica, se graban,
perduran en el espiritu al tiempo que han dado pie a la adquisicién de aptitudes.

En una palabra: al ensefiar Geografia y proporcionar unos saberes se fomentan
unos habitos y se forma en el alumno algo importante para su desenvolvi-
miento en la vida: la idea de espacio, pero no de un espacio abstracto, geométrico,
sino de un espacio concreto, matizado, coloreado. Se enriquece, pues, su espiritu.
Informacién y formacién; conocimientos y capacidades, son indisociables; al ins-
truir, formamos, y al formar instruimos.

La prictica de la ensefianza de la Geografia no es fdcil ni dificil. Es, sencilla-
mente, ardua. En primer lugar, porque el profesor debe tener esa buena informa-
cién acerca de una realidad complejisima que se halla sujeta por su misma natu-
raleza a un continuo cambio. En segundo lugar, porque exige un gran cuidado
en los pormenores: una cosa es idear, en el plano teérico, una determinada tarea
o ejercicio, lo cual resulta relativamente fécil; y otra, el prever hasta el minimo
detalle prictico la actividad de los alumnos con el objeto de realizarlo satisfac-
toriamente en el aula.
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6. CONCLUSIONES

Cabe afirmar, respecto de la orientacién general de las clases, que el profesor
tendria que procurar situarse en un sano equilibrio entre tradicién y cambio; que
toda leccién debe ser cuidadosamente preparada, motivada, organizada en forma y
tiempo para lograr un ideal: el mover a sus alumnos a una plena actividad audio-
viso-motora. Y no debe hablar demasiado. La leccién ha de aglutinar varias etapas.
En todas ellas la participacién del escolar tiene que resultar lo més activa posible.
Nunca serd un ente pasivo, un repetidor de conceptos oidos y leidos. Con su propio
esfuerzo, y gracias a la ayuda del maestro, descubrird en su totalidad o en parte,
a través de la observacién, aquello que precise saber.
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