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Introduccio

La Reforma imminent i tan anunciada del sistema educatiu condiciona en aquests mo-
ments qualsevol discurs relacionat amb ’ensenyament. Recentment s’ha aprovat la LOG-
SE i ja s’han presentat els projectes de reials decrets de desenvolupament d’aquesta llei,
on s’exposen els continguts minims prescriptius des del Ministeri d’Educacié i Ciéncia.
El moment historic s’imposa i ha d’ésser considerat, perd no tenim la intenci6 de centrar
la nostra analisi entorn la geografia a I’ensenyament obligatori en un comentari exhaustiu
i detallat al voltant dels continguts explicitats recentment. Perd la Reforma i el Congrés
Catala de Geografia ens donen I'oportunitat de posar damunt la taula i debatre conjunta-
ment aquelles questions que condicionen basicament la tasca d’ensenyar geografia.

Comengarem per considerar la funcié que fa la geografia, ja que tot model d’ensenyament
esta condicionat per la funcié social que se li atribueix. Quines s6n les funcions basiques
que se li atribueixen a la geografia en el marc de la reforma?

Del conjunt de 1a semantica (conceptes i teories) i de 1a sintaxi (metodes i procediments)
de la disciplina geografica, quins sén els continguts que cal seleccionar i quin criteri re-
geix aquesta seleccié? Té incideéncia el paradigma disciplinar aplicat a I’ensenyament obli-
gatori? Quin enfocament hauria de menar I’ensenyament-aprenentatge de la geografia a
I’ensenyament obligatori?

Una vegada s’han destriat quins sén els continguts susceptibles de ser ensenyats, cal pre-
veure quan s’ensenyaran, en quin curs, i quina seqiiencia s’ha de seguir.
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Arribat el moment de I’aplicacié a l’aula, les decisions del professor de geografia i les
seves classes responen a una concepcié de la seva funcié docent i desenvolupen un inodel
d’ensenyament-aprenentatge. Quins sén els models didactics a aplicar per la classe de
geografia i a quins criteris responen les situacions d’aprenentatge que es generen?

L'estat de la qiiestié sobre aquests temes s’ha plantejat en els darrers anys en diverses
aportacions, de manera més parcial o global (veure bibliografia). Perd la perspectiva de
reflexi6 tedrica sobre la didactica de la geografia s’esta enriquint darrerament per la pres-
si6 que exerceix aquesta etapa de transformacié del marc curricular de ’ensenyament i
especialment per I’aportaci6 del constructivisme en la fonamentaci6 psicologica del cur-
riculum. Entenem que la reflexi6 en el camp de la didactica és oporti que generi propos-
tes concretes que facin possible la transferéncia de la teoria a la practica educativa. Per
aquesta ra6 hem volgut exemplificar els diferents aspectes encetant unes primeres propos-
tes indicatives.

La funci6 de la geografia a ensenyament obligatori
El paper de les disciplines a ’ensenyament

Fonamentalment hi ha dos tipus de currfculum segons el paper que s’atribueix a les dis-
ciplines cientifiques. El model curricular tradicional és aquell que s’estructura basicament
a partir de la font epistemologica, en el qual I’ensenyament és considerat com una aplica-
ci6 sintetica de les disciplines universitaries; les noves propostes curriculars, en canvi,
contemplen tres fonts basiques: I'epistemologica, la psicologica i la sociologica (Coll, 1986).

La Reforma en vies d’aprovacio parteix de la consideracid, en principi, de les fonts cur-
riculars, encara que de forma explicita i ben fonamentada la font que mena el disseny cur-
ricular base sigui psicoldgica. El paper i les funcions de les disciplines no s’ha analitzat
en profunditat. Prova d’aixd és que no hi ha hagut canvis substancials pel que fa a les mate-
ries i arees de coneixements considerades. La Geografia continua integrada amb les cién-
cies naturals a ’ensenyament primari i amb la historia i ciéncies socials a ’ensenyament
secundari.

La funcié de la geografia a la Reforma

Els objectius curriculars s6n expressats en els documents de la reforma en capacitats.
Els continguts disciplinars tindran, per tant, la funcié basica de «contribuir a desenvolupar
en els alumnes i les alumnes les capacitats», tal i com s’expressa literalment en I’enunciat
dels projectes de reials decrets de desenvolupament de la LOGSE. Les capacitats conside-
rades sén eminentment d’actituds i procediments, observant-se una perdua de valor peda-
gogic dels continguts factuals i conceptuals, els anomenats tradicionalment coneixements.

Des d’aquesta perspectiva creiem que la geografia compleix les segiients funcions en
la LOGSE per ordre de prioritats:

— Funcié6 formadora: Eina basica en el desenvolupament integral de I'individu que so-
cialment s’ha d’integrar en una societat democratica occidental determinada. Es can-
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via, pero alhora es reforga, el paper adoctrinador de la geografia. El desenvolupament
d’actituds com la participacié, solidaritat i relativisme s6n expressats reiteradament
en el curriculum de ’area social.

— Funcié instrumental: Eina basica per al desenvolupament d’habilitats espacials com
P'orientaci6, la representaci6é grafica de I’espai i la seva interpretaci6.

— Funcié informadora: Es consideren encara una seleccié de continguts identifica-
dors d’uns fets i conceptes espacials que els alumnes han de saber imprescindible-
ment. El geocentrisme €és inevitable en aquesta funci6, temes com l'estudi de la di-
versitat de paisatges del territori espanyol, la comunitat europea, en sén exemples.

Creiem que en el nou marc curricular, s’han invertit les prioritats respecte la funci6 de
les disciplines i aixd implica un canvi de la mentalitat del professor, acostumat a valorar
prioritariament les funcions instrumental i informadora de la materia.

Els continguts de la geografia a ’ensenyament obligatori
El debat entorn els continguts

El problema dels continguts en el debat curricular de la Reforma vol resoldre la polemi-
ca que subsisteix a I’ensenyament obligatori sobre si 'important és ensenyar conceptes o
bé procediments. En definitiva, si el que cal és que els alumnes aprenguin coses o bé que
aprenguin a aprendre. Si s6n importants les disciplines o b€ si s’ha d’anar cap a fer un
plantejament globalitzat de I’ensenyament. Aquest debat real a les aules respon de fet a
les grans linies de pensament de la psicologia respecte la relacié que hi ha entre des-
envolupament i aprenentatge.

Per una banda, hi ha el plantejament derivat de la perspectiva piagetiana, que creu que
I’aprenentatge escolar es deu al procés de desenvolupament de I'individu. L’important se-
gons aquesta perspectiva és el desenvolupament de capacitats i competencies generals. Els
coneixements cientifics queden en un segon pla, senzillament s6n tractats com l’excusa,
el suport, perd alld verdaderament important sén els procediments i es considera que els
alumnes només aprenen aquells coneixements que sén capagos de descobrir.

Oposant-se a aquesta concepcié trobem la posicié ambientalista i associacionista que
manté com objectiu basic de I’educacié la transmissi6 del sistema cultural on es troba im-
mers I'individu i on els continguts escolars han de respondre a la perspectiva cientifica,
representada per les disciplines. Aquesta posicié suposa un model d’ensenyament-apre-
nentatge transmissiu.

Perd existeix una tercera via, el plantejament intermedi i conciliador que ens és propor-
cionat per Vygotski, qui defensa que I'educaci6 és un procés on I'individu va desenvolupant-se
en realitzar aprenentatges sobre elements claus de la seva cultura. Segons ell i els seus
seguidors, hi ha una interacci6 entre desenvolupament i aprenentatge escolar. Les discipli-
nes escolars, des d’aquesta perspectiva, sén la representaci6 d’un marc cientific cultural
i a través d’elles s’anira desenvolupant la competencia intel-lectual general de I’individu.
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La Reforma fonamenta les seves decisions entorn els continguts optant pels planteja-
ments conciliadors de Vygotski i a la vegada mira aix{ de resoldre la polémica sobre si
les disciplines han de jugar un paper de protagonistes o bé d’actors secundaris en el procés
d’ensenyament-aprenentatge. El problema del paper dels continguts sembla haver-se resolt
en el camp de la psicologia, i en la fonamentaci6 de la Reforma. Aquesta posicié respecte
la concepci6 de 'aprenentatge i dels continguts es concretada en el projecte de minims
d’ensenyament amb la distincié ben definida de tres tipus de continguts:

— conceptes
— procediments
— actituds

Aquesta diferenciaci6 de caire pedagogic €s important perqué proporciona un valor edu-
catiu normatiu i a un mateix nivell als procediments, i a les actituds que als fets i concep-
tes. Perd aquesta opci6 curricular és el fruit d’una reflexié entorn la teoria educativa. Com
diu Martin (1991, pag. 17) «el que de moment s’ha resolt airosament en termes psicoldgics
no resulta igual de clar a les aules».

Gosariem afegir que aquesta decisié curricular també incideix en el plantejament disci-
plinar i que des d’aquesta perspectiva tampoc no s’ha aprofundit el suficient com per pre-
sentar una logica disciplinar argumentada al mateix nivell en que s’ha plantejat la font psi-
cologica del curriculum. La font epistemolodgica no ha estat objecte d’una reflexié
aprofundida i aixd fa que quedin encara per resoldre giiestions basiques que podrien
considerar-se a un nivell paral-lel a les que s’han plantejat per a la fonamentaci6 psicologi-
ca. Perque si des de la perspectiva pedagogica s’ha optat per una via de reconeixement
de la interacci6 entre desenvolupament i aprenentatge, el mateix podria aplicar-se respecte
la relaci6 entre els continguts i els paradigmes disciplinars. Volem dir amb aixd que la
revisié dels continguts també s’ha de fer a la llum dels paradigmes disciplinars a més dels
psicologics. I alhora, la definicié pedagogica sobre la nova estructuracié dels continguts
també condiciona I'opci6 disciplinar, ja que I'opcié pedagdgico-ideologica ha de trobar
en el paradigma disciplinar la coheréncia i no, com podria passar si no s’atengués conve-
nientment aquest aspecte, la inconveniéncia, tot fent restar el plantejament dels nous con-
tinguts de la Reforma a una pantalla ben presentada sota la qual poden continuar-se fent
les classes sense que hagi de canviar res.

La Geografia a la Reforma i el debat disciplinar

El paper que juguen les disciplines com la Geografia i 1a Historia al nou marc curricular
de la Reforma és el d’instruments i queden emmarcades en grans arees. Aixd no suposa
cap modificaci6 respecte la situacié precedent. Només una ampliacié del plantejament d’area
en el segon cicle de la secundaria obligatoria, fins ara 1r i 2n de BUP que tenia un plante-
jament disciplinar dels continguts.

En el cas de ’ensenyament primari la geografia es troba integrada a ’area de «coneixe-
ment del medi natural i social» (aplegada amb les Cigncies naturals), i a la secundaria
obligatoria forma part de I'area de «Ciéncies socials, Geografia i Historia». En el primer
cas es troba aplegada amb les Ciéncies naturals i en el segon se li atorga un paper ja des-
triat, juntament amb la Historia, del conjunt de Ci¢ncies socials.
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Els continguts s’estructuren en ambdds casos en grans blocs tematics, en comptes de
temes estructurats per a cada nivell (veure document 1). Aixo planteja la dificultat de com
distribuir els diferents blocs de contingut en els corresponents nivells o cursos. Problema-
tica que abordarem més endavant en tractar el tema de la seqiienciacié dels continguts.

Document 1
Blocs de contingut en els quals es troben integrats
els coneixements geografics

Primaria
— Bloc 1: L'ésser huma i la salut
— Bloc 2: El paisatge
— Bloc 3: El medi fisic
— Bloc 4: Els éssers vius
— Bloc 5: Els materials i les seves propietats
— Bloc 6: Poblaci6 i activitats humanes
— Bloc 7: Maquines i aparells
— Bloc 8: Organitzacié social
— Bloc 9: Mitjans de comunicacié i de transport
— Bloc 10: Els canvis i paisatges historics.

Secundaria obligatdria
— Bloc 1: Societat i territori
— Bloc 2: Societats historiques i canvi en el temps

— Bloc 3: El mén actual
— Bloc 4: La vida moral i la reflexi6 ética

Font: Document dels «Projectes de Reials decrets de desenvolupament de la LOGSE».

La lectura dels continguts de Geografia indicats per a ’ensenyament obligatori ens fa
pensar que la tasca més delicada encara esta per fer. Per una banda, és necessari que,
des de la perspectiva disciplinar, aquests continguts s’explicitin més, cal que es justifiquin
i semmarquin. Desde la precisi6 pedagogica, cal que es realitzin concrecions educatives
que tinguin una coheréncia respecte els continguts, tant psicoldgica com disciplinar.

En el debat entorn els continguts, la Geografia es veu afectada per la seva consideracié
de Ciencia Social en una precisi6 epistemologica prévia que hauria de justificar el mante-
niment del concepte de Ciéncies Socials. La consideraci6 prioritaria d’aquesta perspectiva
epistemoldgica més amplia pot col-laborar a una poca exigencia disciplinar, que creiem
que no és convenient d’obviar en aquests moments immediats previs a la implantacié de
la Reforma.

Sabem que hi ha més d’un enfocament possible des d’on treballar la interpretaci6 dels
fets i processos que incideixen en 1’espai, no hi ha només una geografia possible. Perd,
fins a quin punt el paradigma disciplinar condiciona I’activitat educativa a I’ensenyament
obligatori? De fet, qualsevol classe de Geografia respon, conscientment o inconscient, a
un o altre paradigma. Des de la manera de plantejar el contingut a treballar, com en
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la tria dels conceptes, fins els procediments pels quals els alumnes desenvolupen tecni-
ques de recerca i processament de la informaci6, i també en I’actitud que el docent trans-
met i aquelles que vol ajudar a desenvolupar en els seus alumnes variara depenent del pa-
radigma que regeix la nostra actuacié com a docents.

Des de la perspectiva de I’ensenyament obligatori, quina Geografia hauriem de fer? La
reflexié sobre aquest tema la fem partint de la consideracié preévia que hi ha d’haver una
opci6 definida per al conjunt de I’ensenyament. Creiem que hi ha d’haver una coheréncia
disciplinar de dalt a baix, per poder arribar a aconseguir un ensenyament coherent de baix
a dalt. Els conceptes que constitueixen la semantica de la ciéncia i els procediments que
suposen la seva sintaxi requereixen un procés de conceptualitzacié que ha de comengar
de ben petits. Com més coherent i ben triat sigui el discurs cientific que es desenvolupi,
més garanties hi ha que els alumnes aprenguin. Si considerem que la incidéncia del para-
digma disciplinar és el vector que configura el discurs cientific, com més clar sigui aquest,
més possibilitats creiem que hi haura que la disciplina col-labori a un aprenentatge signi-
ficatiu.

Pel que fa a I’ensenyament obligatori, creiem que la responsabilitat que els alumnes ad-
quireixin un minim llenguatge precis pesa molt i fa oblidar moltes vegades ’enfocament
del missatge. Creiem, perd, que les capacitats i especialment les actituds només poden
canviar-se quan el missatge té una orientacié coherent i és assumit de forma coherent i
global pel docent.

En relaci6 a I'opcié del paradigma disciplinar estem plenament d’acord amb la defensa
de I'enfocament radical i critic. Aquesta opci6 (Benejam, 1988) respon a la concepci6
de I'ensenyament de la geografia com a:

— Experiéncia conscient dels valors que vehicula. Lescola no és neutra i les discipli-
nes responen a plantejaments ideologics. L'opcié que pretén que I’escola sigui neu-
tral i apolitica també respon a un plantejament ideologic, el conservador i reproduc-
tor del sistema cultural que li és transmés.

— Experiéncia critica «que no persegueix només la comunicaci6, siné que pretén aju-
dar a I'alumne a establir una relacié dialéctica entre elements de dominacié i de
reproduccié i elements de resisténcia, canvi i fer-lo conscient del significat de les
seves decisions» (Benejam, 1989, pag. 47).

— Experiéncia socialment significativa i rellevant, que els continguts de geografia els
serveixin per comprendre la realitat que els envolta.

— Experiéncia que té com objectiu basic comprendre el mén i també canviar-lo.
A més d’una comprensio critica del mén, és necessari que arribin a la consideracié
de com podria ser millor.

Una vegada hem fet conscientment I'opcié ideologica, és necessari fer la seleccié dels
continguts més rellevants que considerem que invariablement s’han de treballar al llarg
de I’ensenyament obligatori. Aquests continguts sén els que el ministeri ha recollit en el
document de minims d’ensenyament. (document 2).
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Document 2:
El paisatge

Conceptes .

1. Els elements que configuren el paisatge natural: el relleu, el clima, les aigiies,
la vegetaci6 i la fauna.

2. La diversitat de paisatges del territori espanyol.

3. Vies de comunicaci6 i poblacions.

Procediments

1. Realitzaci6 d’observacions del paisatge i dels elements que el configuren i confec-
cié de maquetes, croquis i dibuixos a partir d’aquesta observaci6. ‘

2. Elaboraci6 i interpretaci6 de plans i interpretacié de mapes senzills, emprant sig-
nes convencionals i aplicant nocions basiques d’escala.

Actituds
1. Sensibilitat i respecte per la conservaci6 del medi.

2. Interes i curiositat per identificar i contixer els elements més caracteristics del
paisatge.

3. Valoraci6 de la diversitat i riquesa dels paisatges del territori espanyol.

La seqiienciacié dels continguts
El curriculum obert i la seqiienciacié dels continguts

Lorganitzaci6 dels continguts de la Reforma en blocs, perd sense definir a quin nivell
s’han de treballar, propia d’un curriculum obert, deixa al professorat i a qui dissenyi mate-
rial didactic (editorials...) P’atribuci6 i responsabilitat de definir quins continguts fara a
cada curs i com els seqiienciara. Aixf{ el projecte curricular que cada escola ha d’elaborar
pren un rol educatiu decisiu i planteja al professorat un repte ple d’interrogants. Com dis-
tribuir els continguts en els diferents nivells? Quin és I'ordre més adequat en la seva pre-
sentaci6?

Tasca que no és gens facil i més a la llum de les consideracions que es fan sobre el
tema des del punt de vista constructivista de ’aprenentatge (Del Carmen, 1991). Seqiien-
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ciar els continguts suposa des d’aquesta perspectiva psicoldgica un complex coctel on el
resultat dependra de:

— La interpretaci6 que es faci del desenvolupament evolutiu dels alumnes i del seu
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potencial d’aprenentatge, és a dir, alld que sén capagos de fer els alumnes ha de
relacionar-se amb alld que es pretén ensenyar-los, trobar la distancia dptima entre
aquests dos aspectes i saber establir el lligam és una de les bases per a un aprenentat-
ge significatiu.

La consideracié dels coneixements previs dels alumnes respecte d’alld que prete-
nem ensenyar-los, per tal d’adequar els continguts nous a les experiéncies que tenen
els alumnes entorn aquell aspecte.

El model disciplinar que s’esculli i Pexplicitacié de la logica disciplinar que respon a
aquest model. Qualsevol disciplina i especialment les multidisciplines que composen
les CCSS tenen diferents models o paradigmes que responen fonamentalment a una vi-
si6 ideologicament definida i a I’evoluci6 historica del pensament. A més és important
comptar, com diu Ausubel (1976) amb qué «la comprensi6 dels continguts educatius es-
tara facilitada, si aquests s’organitzen i seqiiencien de manera que la seva logica interna
i desenvolupament es facin comprensibles» (Del Carmen, 1991, pag. 21).

El tipus de continguts que es prioritzin a ’hora d’organitzar la seqiiéncia. Enca-
ra que qualsevol contingut a treballar conté conceptes, procediments i actituds, una
seqiienciaci6 suposa una ordenacié que ha de ser funcional, i facilita aquest aspecte
el triar un tipus de contingut com a organitzador i els altres es consideraran com
a continguts de suport. Podrfem aix{ preveure una seqiienciaci6 dels continguts de
geografia a partir de I’eix procedimental, en relaci6 al llenguatge propiament geogra-
fic de la cartografia i els conceptes i actituds s’estructurarien a I’entorn d’aquest.

Lexplicitacié d’unes idees-eix, idees basiques que sintetitzen els aspectes més iin-
portants que es tracten d’ensenyar, exercici que requereix normalment un extraor-
dinari treball de selecci6 i de sintesi dels aspectes i conceptes que es consideren més
transcendents per ser objecte d’ensenyament.

La continuitat i progressi6 dels continguts per als diferents nivells educatius. De
manera que sevitin les llacunes o les excessives reiteracions. La progressié ha de
permetre anar del coneixement espontani, senzill i concret, cap al concepte elaborat
de forma abstracta i complexa.

El grau d’integraci6 i equilibri dels continguts, per tal d’evitar un excessiu émfasi
en alguns aspectes i en detriment d’altres, de manera que es limiti el desenvolupament
d’algunes capacitats basiques.

La interrelacié entre els continguts de les diferents disciplines i arees, de manera
que I'alumne pugui comprendre la funcionalitat del seu aprenentatge i garanteixi saber-
lo aplicar en contextos diferents a I'immediat en el qual I’ha apres i alhora evitar una
reiteraci6 descoordinada i contradictoria del tractament d’'un mateix contingut des
de la perspectiva de diferents disciplines.



En la seqiienciaci6 dels continguts creiem que és convenient diferenciar tres nivells de
treball:

— La seqiienciacié disciplinar de continguts o esquema global on es precisi el pro-
cés de conceptualitzacié que requereixen els diferents continguts i aquells aspectes
basics que s’han de considerar, aix{ com les dificultats d’aprenentatge més generalit-
zades i aquelles activitats-model que exemplifiquin el procés d’aprenentatge. Aquesta
seqiienciacié requereix un nivell de treball aprofundit en el marc disciplinar i didactic.

— La segqiienciaci6 internivells del conjunt de continguts, on caldra creuar els con-
tinguts abans destriats en la seqiienciacié disciplinar i elaborar una seqii¢ncia general
dels continguts a treballar en cada nivell educatiu. Aquesta és la tasca que quedara
explicitada en el projecte curricular de centre.

— La seqiienciacié de la unitat didactica, aquella que expressa el procés d’introduc-
cid, sistematitzaci i aplicacié d’'un determinat contingut en un mateix nivell educatiu.

El problema que planteja la Reforma respecte la seqiienciacié és el derivat de crear
una necessitat a nivell educatiu practic a les escoles, amb la realitzacié del projecte cur-
ricular de centre, sense tenir esquemes de seqiienciaci6 clars dels continguts basics a tre-
ballar.

La seqiienciaci6 dels continguts de geografia a ’ensenyament obligatori

En un intent de proposar un esquema de seqiienciaci6 dels continguts de geografia a
I'ensenyament obligatori comengarem per considerar els diferents aspectes destriats en 1’apar-
tat anterior.

Respecte el nivell de desenvolupament dels alumnes, I’ensenyament obligatori com-
prén un trajecte cognitiu llarg.

El procés de conceptualitzacié de ’espai geografic va des d’'un pensament vinculat a
’espai viscut, a una etapa on ja pot operar amb 1’espai percebut, fins aconseguir concep-
tualitzar amb espais concebuts (Hannoun, 1977).

L'espai viscut, ’etapa de I'aquf, suposa I’etapa en la qual els nens i nenes conceptualit-
zen de la realitat espacial alld que poden apreciar amb la vivéncia directa i per aixd els
espais de treball han de ser fonamentalment els que I'alumnat pot apreciar amb el movi-
ment del seu cos i utilitzant els seu cinc sentits. Aquesta etapa es correspon cronoldgica-
ment al perfode dels 2 al 7 anys i, en el marc escolar, a preescolar i al primer cicle de
primaria.

Lespai percebut o etapa de 1'alla, aproximadament dels 7 als 11 o 12 anys, es correspon
amb l'etapa de les operacions concretes. Els nens i nenes sén capagos de comprendre els
conceptes espacials sense necessitat de percebre I'espai objecte d’estudi directament amb
el seu cos, si compten amb la suficient experiéncia prévia derivada de 1’etapa de I’espai
viscut.
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Laprenentatge pot fer-se a partir de 1'observaci6 d’espais a distancia o mitjangant imat-
ges fotografiques...

Letapa de 'espai concebut o etapa de 1'a 7ot arreu, ja implica una capacitat de formalit-
zaci6 que dificilment comenga a demostrar-se abans dels 12 anys.

La capacitat de formalitzaci6 respecte ’espai suposa que 1'individu pot comprendre els
conceptes entorn la realitat sense necessitat de percebre-la directament, només operant
amb idees o a partir de simbols, d’aquf que també s’anomeni I'etapa del pensament abstracte.

Aquestes etapes sén un referent basic per dissenyar 1’eix psicocognitiu de la seqiiencia-
ci6 i fan referéncia al procés general de conceptualitzaci6 de I'individu, quan té I'oportuni-
tat de desenvolupar-se ampliament en el camp espacial. Pero les activitats d’aprenentatge
s’han d’avangar al nivell operatiu real, determinat per la capacitat de resoldre independent-
ment un problema, per mirar d’acostar-se al maxim al nivell de desenvolupament poten-
cial, o la capacitat de resolucié d’un problema amb la guia d’un adult o en col-laboraci6é
amb un altre company més capag. L'ensenyament ha de moure’s en la zona de des-
envolupament proximal, en la de les funcions mentals en maduracié (Vygotski, 1988).

Respecte la consideraci6 dels coneixements previs dels alumnes, en relaci6 als contin-
guts espacials que pretenem ensenyar-los, és important considerar que la geografia és una
disciplina en la qual incideix de forma molt substancial ’experieéncia i aprenentatges no
formals, derivats del contacte amb els mitjans de comunicaci6, activitats familiars, 14di-
ques... Els nens no aprenen matematiques veient la televisi6, pero si que es familiaritzen
amb molts paisatges i fets geografics.

El predomini d’activitats passives de percepci6 de la realitat derivades del paper predo-
minant de la televisi6 en la vida dels alumnes, actualment produeix un ampli ventall de
referents espacials llunyans amb els quals els alumnes es familiaritzen ben aviat. La selva
amazonica, l'illa de Manhattan, el desert... s6n tan o0 més familiars per als alumnes que
el paisatge del seu entorn. En canvi I'experiéncia de percepci6 directa de I’espai i capaci-
tats basiques com l'orientacié s’han vist limitades pels mateixos habits sedentaris de 1'ob-
servacié de la realitat a través de la televisi6.

Aquesta suposada manca d’experiencia corresponent a I’espai viscut, justifica que les
activitats de geografia de I’escola omplin aquesta llacuna amb activitats basades en 1’ob-
servacié directa i no limitant-la als primers cursos de I’ensenyament obligatori, alhora que

-cal aprofitar el bagatge perceptiu de 1’espai percebut que proporcionen els mitjans de co-
municaci6 per tal d’accelerar la sistematitzaci6 de conceptes relacionats amb la tipologia
dels paisatges, i I'adquisici6 d’un mapa mental precis de la superficie terrestre que afavori-
ra les funcions mentals propiament formals posteriors.

La consideraci6 dels coneixements geografics previs dels alumnes, aquells constructes per-
sonals, alld que ja sabem, pot detectar-se facilment mitjangant registres verbals, escrits o
grafics (mapes cognitius...) dels alumnes, perd la dificultat es troba en 'aspecte didactic,
en construir el pont entre alld que saben o volen saber i alld que els pretenem ensenyar. El
material didactic obert i I'actitud receptiva del professor per captar aquells aspectes cone-
guts i motivadors per a I'alumnat, s6n elements claus per garantir 'aprenentatge significatiu.
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El problema en plantejar una proposta de seqiienciacié global és que suposa invariable-
ment un exercici d’uniformitzacid, i, 1ogicament, aixd entra en contradicci6 amb el principi
basic del constructivisme, que considera que ’aprenentatge és un constructe personal, indi-
vidual, dificilment generalitzable. Per aquesta rad, tota seqiienciacié només pot considerar-se
com a guid orientatiu, un esquema de gradaci6 per orientar al docent en el procés de con-
ceptualitzacié que suposa cada contingut.

Creiem que és important que la seqiienciaci6 plantegi un esquema clar i sintetic de la gra-
dacid en els continguts i alhora exemples de material didactic que concreti, a mode d’exem-
ple, férmules de diagnostic dels coneixements previs dels alumnes. (veure document 3).

Document 3
1.2.4. Escala més gran; escala més petita
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Les férmules de diagnostic dels conceptes dels alumnes poden ser molt diverses, des d’activitats obertes, com
els dibuixos o descripcions espontanies entorn 1'objecte d’estudi, fins activitats més tancades com la que us presen-
ter a continuacio.

Aquesta activitat ha estat dissenyada per congixer el nivell de conceptualitzacié de 'ESCALA. L'alumne ha de
relacionar el dibuixos amb I’escala grafica corresponent. S’observa que proporcionant els elements de referéncia
I'alumne dedueix facilment que representen i en que consisteix 'activitat. Als 8 anys la major part dels alumnes
ja saben establir la relaci6 correctament perd per als 10-11 anys no saben explicar verbalment el significat de la
relaci6 que han establert instintivament i menys encara explicitar una definici6 d’escala.
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En relaci6 al model i Pexplicitaci6 de la logica interna de la disciplina, creiem que és
necessaria una opcié clara respecte el paradigma disciplinar. Lopci6 d’un curriculum de geo-
grafia amb un enfocament radical pot ser compatible amb I’aprenentatge de procediments
basics com el llenguatge de la graficitat espacial, propi de la geografia i que a I'ensenyament
obligatori t€ un paper destacat.

A continuaci6 exposem un quadre orientatiu d’una seqiiéncia dels conceptes basics rela-
cionats amb la representaci6 grafica de ’espai: (document 4).

Document 4
Esquema de seqiienciacié de conceptes i procediments relacionats
amb la representacié6 grafica de P’espai

Proves de conceptualitzacié
Espai viscut espai percebut espai concebut

Escala Comprendre conceptes  Concepte d’escala. Aplicaci6 del concepte
d’a prop i lluny. d’escala.

Exemple d’activitats Recontixer la variaci6de ~ Cacul de distancies entre  Calcular distancies a par-
grandaria d’un objecte se-  espais observats direc- tir de la interpretaci6 de
gons la seva proximitat o  tament. I'escala d’'un mapa.
llunyania.

Orientacié Conceptes d’esquer- Conceptes de punts car-  Aplicaci6 dels conceptes
ra-dreta, davant, darrere dinals de punts cardinals

Ex. Psicomotricitat. Descriure la situacié dob-  Saber-se orientar a partir

jectes observats. de la lectura de mapes.

Simbologia Prendre consciéncia: De  Esquematitzaci6 deI'espai  Interpretaci6 d’un espai
la interioritat (dins-in- percebut mitjancant sim-  mitjancant la indentifica-
terior). bols grafics. cié dels simbols que re-
L'exterioritat (fora-ex- presenten cada element
terior). d’un mapa.

El contorn (perfmetre
frontera, limit, voltant
d’un objecte concret.

Ex. Discriminar amb el color  Elaboraci6 dels primers  Interpretar la simbologia
els diferents elementsd’un  croquis. d’un mapa base.
objecte concret.

Projeccié Prendre conscienciadela  Conceptes de puntde vis-  Interpretacié d’un espai
variaci6 de l'aspecte de ta; perpendicular, oblicu,  mitjancant la indentifica-
I'objecte en variar el punt  paral’lel ala superficieob-  ci6 dels objectes represen-
de vista servada. tats en un mapa.

Ex. Observar objectes des de  Representar objectescon-  Saber identificar els ele-
diferents punts de vista. cretsdesdediferentspunts  ments representats en un

de vista. mapa, amb una visié

alria, perpendicular al pla

observat.

Font: Elaboracié propia.
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Lexplicitacié de les idees-eix t€ un caracter molt funcional per al docent, ja que li estal-
via un treball que, imperiosament, si no se li proposa ha de fer ell. Els llibres de text han
servit durant molt de temps més com a guia de selecci6 de continguts i explicitacié de les
idees-eix per al docent a cada nivell i disciplina, que de material didactic propiament per
a I’'aprenentatge dels alumnes.

Es necessari, respecte les idees-eix, que el docent compti amb el conjunt de la seqiiencia
respecte cada concepte, aixo li déna la perspectiva de qué han de saber els seus alumnes pre-
viament per tal de poder treballar al nivell que es pretén i com es treballara posteriorment
el mateix concepte. Aquesta perspectiva global és una de les mancances més explicites que
fan notar els docents quan es queixen de descoordinaci6 escolar, de falta de treball en equip

entre els diferents nivells i etapes.

A continuaci6 exemplifiquen el que considerem que podria ser ’explicitaci6 de les idees-
eix relacionades amb un concepte procedimental: 1’escala (veure document 5).

Document 5
Exemple d’explicitacié6 d’idees-eix i conceptes basics entorn Pescala
Escala Exemples Pactivitats
Grau de dificultat Idees-eix i conceptes basics relacionades amb el seu entorn.

Nivell I

(6 a 8 anys) La grandaria d’un objecte dep¢nde  1- Representar graficament un ma-
la distancia des de la qual s'observa.  teix objecte vist d’a prop i de lluny.
—A PROP /LLUNY 2- Recontixer alld amb el que s’as-
—Per contixer ladistanciaquehiha  semblen dues imatges d’un paisatge,
entre els objectes hem de me- una vista d’aprop i I'altra de lluny.
surar-la. 3- Mesurar espais del seu entorn uti-
—Unitats de mesura perceptives:  litzant les passes, les mans, els
mans, peus, llapis... peus...

Nivell I

(8 - 12 anys) —L’escala com a relacié proporcio-  1- Relacionar les escales grafiques

nal entre les dimensions de la reali-
tat i les de la seva representaci6.
—Aplicacié del sistema metric
decimal.

—Representaci6 grafica de I'escala.

amb les imatges representades.

2- Elaborar el planol d’un espai del
seu entorn (classe, un parc, una illa
de cases...)

3- Representar graficament la ruta
de casa a I'escola indicant I'escala
utilitzada.

4- Indicar sobre la foto atria, les ru-
tes que fan la seva familia quotidia-
nament.
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Escala . Exemples Pactivitats
Grau de dificultat Idees-eix i conceptes basics relacionades amb el seu entorn.
Nivell II
- 16 anys) —Els mapes s6n representacions  1- Calcular la distancia aproximada
grafiques a escala. A partirdels ma-  que separen diferents indrets cone-
pes poden calcular-se distincies i su-  guts de la ciutat del centre histdric,
perficies reals. a partir de la foto atria.
—L'escala s’expressa amb una frac-  2- Augmentar o disminuir I'escala.
ci6 (/ 10.000) una unitat del (1 cm,  Reproduir una il‘lustracié d’un car-
1 km.) mapa equival a 10.000 unitats  rer de la ciutat fet a una escala, i pas-
de la realitat. sar-lo a una altra.
—Escala gran /escala petita. 3-Calcular la superficie aproxima-
da de cada barri de la ciutat a partir
del mapa.

4- Organitzar un itinerari per la ciu-
tat, tot descrivint I'intinerari i calcu-
lar les distancies per fer els calculs
de temps a emprar.

Font: elaboraci6 propia.

Els models didactics i ’ensenyament de la geografia
Els models didactics

Estem avesats a una tradici6 didactica polaritzada en dos models: I’ensenyament tradicio-
nal o memoristic i I'aprenentatge per descobriment. Ambdés models suposen les posicions
extremes derivades de les dues concepcions basiques entorn ’aprenentatge. La primera res-
pon a un concepte d’aprenentatge per acumulaci6 de coneixements cientifics. La segona plan-
teja I’'aprenentatge com a un procés individual de construcci6 del coneixement basat en 1’ex-
periéncia viscuda. Ambdés models presenten greus limitacions (Pozo, 1989; Benejam, 1989).
El primer, oblida per complet el subjecte d’aprenentatge (I’alumne) i només considera I'ob-
jecte d’estudi (els continguts, les disciplines). El segon en canvi només t€ en compte el sub-
jecte d’aprenentatge, perd desconsidera la transmissié de coneixements elaborats, si no sén
el resultat del procés de descoberta propi del alumne. Es tracta de visions parcials del
problema.

Lalternativa sembla trobar-se una vegada més en una posicié conciliadora, es tracta de
recollir 1a idea dels partidaris del metode per descobriment: «I’aprenentatge té un caracter
constructiu i individual, de manera que la mera repeticié d’un coneixement no n’assegura
’aprenentatge, sin6 que és necessari garantir-ne una auténtica reelaboracié cognitiva» (Pozo,
1989, pag. 228).

Perd sense menysprear la consideraci6 que la funci6 de ’escola €s social, i la instruccié
basada en 1’exposici6 d’un cos organitzat de coneixements no ha d’entrar en oposici6 neces-
sariament amb la consideraci6 del desenvolupament cognitiu de I'alumnat, ni amb el carac-
ter constructiu del seu aprenentatge.
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Les bases d’aquesta opci6 conciliadora les trobem en la psicologia de la instrucci6 (Ausu-
bel, Novak i Hanesian, 1978).

L'objectiu és aconseguir un aprenentatge significatiu segons Ausubel aixd es produeix quan
s’estableix una relaci6 no arbitraria i substancial entre el coneixement previ de I’alumne i
el contingut que se li ha transmes. Aix0 suposa un procés de reconstruccié mitjangant el
qual 'alumne transforma el significat logic en significat psicoldgic. En afirmar aixo s’esta
rebutjant el suposit piagetid, que només s’entén alld que es descobreix. També és possible
realitzar un aprenentatge significatiu quan el coneixement és transmes (Pozo, 1989).

El model d’Ausubel intenta superar 'oposici establerta entre el model tradicional i el model
d’aprenentatge per descobriment. Aixi considera que tota situaci6 d’aprenentatge s’ha d’ana-
litzar tenint en compte les dues dimensions de I'activitat escolar: 'ensenyament i ’aprenen-
tatge. Parlarem doncs del procés d’ensenyament-aprenentatge. Les situacions d’aprenentat-
ge es configuren a partir de la juxtaposicié de dos eixos: en el vertical el grau de significativitat
de I'aprenentatge, i a I'eix horitzontal el tipus d’estratégia didactica seguida per al seu ense-

nyament.

L’ensenyament-aprenentatge de la geografia

La Reforma recull la posici6 de la psicologia de la instruccié i les teories conciliadores
d’Ausubel, perd en relaci6 al model didactic a seguir aquesta definici6 presenta un inconve-
nient basic, ja que predisposa a una indefinici6 didactica, i podria mal interpretar-se en el
sentit que els aspectes didactics son intranscendents per a ’aprenentatge, una vegada hem
considerat que tant el model transmissiu com el metode d’aprenentatge per descobriment
s6n opcions limitades. En aquest sentit considerem molt important observar que el model
didactic aplicat suposa I'explicitaci6 de la concepcié que té el docent de la seva funcié. Si
com diu Ausubel, I’aprenentatge significatiu es produeix per reconstruccié modificant-se
els coneixements previs o estructures psicologiques merces a la recepci6 de coneixements
cientifics, els docents hauran de ser els primers que hauran de reconstruir les seves estruc-
tures psicoldgiques i assumir que les situacions d’aprenentatge poden ser molt diverses i que
tan important s garantir un contingut disciplinar coherent com elaborar I’estratégia didac-
tica més adequada per aconseguir que I'alumne aprengui. A continuacié proposem un exemple
de seqiiencia didactica que hauria de tenir-se en compte a I’hora d’elaborar una unitat didac-
tica (veure document 6).
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Conclusions

La reforma suposa una forga de pressié que incideix en un sistema educatiu forca esta-
tic. Es molt dificil, per no dir impossible, canviar la prictica educativa a partir d’un
canvi de programes, o com s’anomena ara, amb la introduccié d’un nou marc curricular.
Perqueé una reforma a fons, suposa una transformacié del pensament del professor, de
les seves actituds i dels seus metodes. Si apliquem els principis del constructivisme en
el pensament del professorat, convindrem que el que necessita el professorat per al canvi
s6n canals estimulants d’interaccié entre la teoria i la practica perque a través d’ells pu-
gui anar fent el seu propi procés de reflexi6 o reconstrucci6 del seu pensament i acci6é
com a docent.

Si l'aplicaci6 del nou curriculum no va acompanyada préviament d’una activitat intensa
i de qualitat que estimuli la transformaci6 del pensament del docent, el que pot produir-se
és un veritable efecte «bumerang». El mateix caracter obert del curriculum pot generar
concrecions educatives que estiguin en un complet desacord amb la fonamentaci6 ideold-
gica del curriculum. De fet, els projectes de decrets de minims d’ensenyaments ja sén
I’expressi6 d’un gir cap un currfculum més tancat i tecnoldgic, tutelador de I'activitat del
professor, en previsi6 d’aquest retorn del bumerang.

En aquesta ponéncia ens hem limitat a apuntar amb quatre agulles alguns dels aspectes
claus a considerar en el procés de reflexi6 dels docents, des de la perspectiva disciplinar.

En relaci6 a la funcié de la geografia en el marc de la Reforma, la nostra conclusié
és que es pretén un canvi substancial, donant una prioritat a la funci6 formativa (adoctri-
nadora i procedimental) més que a la informativa.

Respecte els continguts, creiem que es troba pendent una actualitzaci6 i definicié de 1'en-
focament per part del professorat de I'ensenyament obligatori, ja que en els darrers anys
s’ha produit un procés de desvaloritzacié dels continguts disciplinars, com a fruit de la
identificaci6é d’ensenyament tradicional amb la transmissié de coneixements. La reforma
planteja, des de la posici6 conciliadora de Vygotski i Ausubel, una via intermedia on I’ense-
nyament de continguts no esta renyit amb la consideracié del procés d’aprenentatge, i des
d’on és important respectar el desenvolupament psicologic de I'alumnat, perd també la 1o-
gica interna de la disciplina. Resultat d’aixd, el professorat haura de ser conscient que la
decisi6 de ’enfocament disciplinar i la selecci6 dels continguts que se’n deriva és una de-
cisi6 important. Des del nostre punt de vista creiem que el curriculum de geografia que
ens planteja la reforma respira aires radicals o critics, manifestats més en els objectius
que en els continguts i criteris d’avaluacié. Ara és necessari que aixi ho entenguin els dis-
senyadors de materials didactics.

La seqiienciaci6 dels continguts és aquell aspecte del curriculum que queda sense expli-
citar. Les opcions poden ser diverses, perque les variables que intervenen en la seqtiencia-
ci6 s6n miiltiples: el desenvolupament evolutiu dels alumnes, el model disciplinar, el tipus
de continguts organitzadors... Perque els docents puguin elaborar la seqiienciacié requeri-
da per al projecte curricular de centre i el de la seva propia programaci6 €s imprescindible
que compti amb models de seqiienciaci6 dels conceptes basics disciplinars.
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Els models didactics o com ensenyar la geografia ens ha dut a considerar la diferéncia
observada pel model d’Ausubel entre el procediment d’aprenentatge de I'alumne i el proce-
diment d’ensenyament o didactic que empra el professor. Aix{ a la classe es produeixen
unes situacions d’ensenyament-aprenentatge diferents en funcié del tipus de contingut que
estem treballant.
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Apéndix

Dels projectes de reials decrets de desenvolupament de la Llei organica d’ordenaci6 ge-
neral del sistema educatiu:

Bloc N° 6:
Poblacié i activitats humanes
Conceptes
1. La poblaci6 local: relacions entre assentaments de poblaci6 i els elements del medi fisic.

2. Treballs i professions més habituals a I’entorn, caracterfstiques i relacions amb el medi
fisic.

3. Procés d’extracci6, transformaci6 i comercialitzacié d’alguns productes basics. Els
serveis.

4. La publicitat i el consum dels productes.
5. Activitat de temps lliure.
Procediments

1. Recollida i interpretacié d’informacions de diverses fonts (tv, premsa, etc) sobre acti-
vitats humanes.

2. Analisi d’alguns missatges publicitaris oferts per distints medis de comunicaci6 (car-
tells, anuncis lluminosos, radio, tv, etc).

3. Planificacié d’activitats d’oci de forma autdnoma i creativa.
Actituds
1. Sensibilitat i respecte pels costums i modes de vida de pobles diferents al propi.

2. Valoraci6 dels distints treballs i professions i de la seva funci6 complementaria en
el conjunt de la societat.

3. Sensibilitat i refiis davant les desigualtats socials associades a ’edat, el sexe, les con-
dicions socials i econdmiques i solidaritat amb els grups més afectats.

4. Valoraci6 de la influencia del desenvolupament tecnoldgic en les condicions de vida
i en el treball.
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Bloc N° 8:
Organitzacié social
Conceptes

1. La comunitat domestica: formes noves d’organitzar el treball, la relaci6 d’igualtat en-
tre els sexes i I'atencié de persones en situacions de dependencia.

2. La comunitat escolar: organitzacié. Tasques i responsabilitats de cadascun dels seus
membres.

3. Organitzacions socials a I’ambit de la localitat, de la Comunitat Autdnoma i de I’Estat.

4. La Comunitat Europea: paisos que la formen.
Procediments

1. Planificacié d’entrevistes i qiiestionaris per obtenir informacions sobre el funciona-
ment de diferents organitzacions i grups socials i sobre les opinions i interessos dels seus
membres.

2. Dramatitzacié i simulacié de conflictes entre grups socials.

3. Domini de les regles de funcionament de I'assemblea com instrument de participaci6
en les decisions col'lectives.

Actituds

1. Responsabilitat en I'exercici dels dres i deures que corresponen com a membres del
grup (a la familia, en la classe, en ’escola, en el grup d’iguals, etc.).

2. Refiis de discriminacions en 'organitzacié d’activitats grupals per raons &tniques, de
sexe, d’estatus social, etc.

3. Solidaritat i comprensié davant els problemes i necessitats dels altres.

4. Valoraci6 del dialeg com instrument privilegiat per solucionar els problemes de con-
viveéncia i els conflictes d’interessos en la relacié amb els altres.

5. Reconeixement del valor i funcié col'lectiva del treball domestic.
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2. Blocs de contingut
Bloc N° 1:

Societat i territori
Conceptes

1. Iniciacié als metodes geografics:
— Percepci6 i representaci6 de I'espai. Tecniques i sistemes de representaci6 espacial.
— Les fonts d’informaci6 geografica i la seva utilitzaci6 per al coneixement de I’espai
geografic.

2.El medi ambient i la seva conservaci6:
— Trets fonamentals del marc fisic de la Terra.
— Principals unitats paisatgistiques d’Espanya com a resultat de les interaccions en-
tre clima, relleu, aigiies i vegetacio.
— Interaccions entre sers humans i medi ambient, problemes de degradacié d’aquest
i politiques correctores.

3. La poblacié i els recursos:
— Conceptes basics de la demografia. Tendeéncies i problemes demografics a Espanya.

4. Les activitats econdmiques i 1’espai geografic:

— Principals sistemes d’explotaci6 agraria al mén. Espais agraris i problemes de I’agri-
cultura a Espanya.

— Condicionants i perspectives de l'activitat pesquera a Espanya.

— La induistria i 'explotacié de materies primeres i fonts d’energia al mén. Espais
industrials i perspectives de la inddstria a Espanya.

— Diversitat i desenvolupament de les activitats terciaries a Espanya i al mén.

— Els nivells de desenvolupament econdmic i I'intercanvi desigual.

5. Lespai urba:
— El fet urba: evolucié i canvis: les funcions de les ciutats i I'organitzacié del ter-
ritori; I’espai urba i ’estructura sdcioecondmica; les relacions camp-ciutat. Prin-
cipals aglomeracions urbanes al mén. Xarxa i espais urbans a Espanya.

6. Espai i poder politic:
— Lorganitzaci6 politica del territoris. Els grans ambits geoecondmics del mén. Lor-
ganitzaci6 politico-administrativa dels territori espanyol o europeu. La diversitat
geografica d’Espanya i les Comunitats Autdonomes. Els desequilibris regionals.
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Procediments

1. Obtencid, selecci6 i registre d’informaci6 rellevant servint-se de diferents medis i fonts
d’informacié (inclis el treball de camp).

2. Lectura i interpretaci6 de fotografies a¢ries, planols i mapes de distintes caracterfsti-
ques i escales; elaboraci6 de croquis i mapes tematics a partir d’informacions obtin-
gudes per diversos mitjans (observaci6 directa, dades estadistiques, bases de dades, etc).

3. Lectura i interpretacié de grafics i diagrames de tipus diferent i elaboracié d’aquests
a partir de taules i quadres estadistics.

4. Avaluaci6 de la correcci6 i objectivitat de la informacié expressada en grafics, diagra-
mes i documents visuals en general.

5. Analisi de les interaccions entre el medi i I’accié humana que es donen en processos
i manifestacions geografiques com la contaminacié i degradaci6 del medi ambient,
la configuraci6 d’un paisatge determinat o la localitzaci6 i distribuci6 de determinats
fets geografics. -

6. Planificaci6 i realitzaci6 de treballs de sintesi o senzilles investigacions utilitzant in-
formaci6 cartografica.

Actituds
1. Curiositat per descobrir i congixer territoris i paisatges de tipus molt diferent i valora-
ci6 de la seva diversitat com una riquesa natural i cultural a la vegada, que és neces-
sari protegir.
2. Presa de consciéncia dels grans problemes i riscos que 1’accié humana provoca en

el medi ambient i els recursos naturals del planeta, i disposicié favorable a la seva
conservacio i defensa.

3. Refiis davant el repartiment desigual dels recursos entre els pobles del planeta i soli-
daritat amb aquells que pateixen ’escassetat de recursos i d’aliments.

388



