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DE LOS CONTENIDOS CIENTIFICOS A LOS
PROBLEMAS DIDACTICOS EN LA ENSENANZA
DE LA GEOGRAFIA

Maria Francisca Alvarez Orellana’

Introduccion

Una primera aproximacion al titulo de esta ponencia nos conduce a reflexionar sobre
las partes que la constituyen: los contenidos cientificos y los problemas didacticos en la
ensefianza de la Geografia

Sobre los contenidos cientificos, aparentemente, todos podemos estar de acuerdo.
Entendemos que son los contenidos sistematizados por la ciencia a partir de la
investigacion. Son contenidos dindmicos, que evolucionan junto con las tendencias
epistemoldgicas. Generalmente, en las concepciones de la sociedad, los contenidos
cientificos se enlazan con los nuevos conceptos, los procesos, la dindmica estudiada
por la ciencia, poniéndose menos énfasis en los procedimientos y las técnicas utili-
zados por la misma, y valordndose escasamente los contenidos actitudinales que
pueden desarrollarse a partir de ellos. Pero, si pensamos sobre la aportacién de la
ciencia a la ensefianza si se deben incluir estos aspectos. De hecho, el grado de aten-
cién a estos dos ultimos contenidos ha variado a lo largo del tiempo segtin el enfo-
que geografico y el planteamiento adoptado en la educacién. Actualmente ocupa un
lugar importante en el dmbito de la didactica.

Por otra parte, la segunda premisa del titulo «los problemas didacticos», a nuestro
entender, puede tener dos interpretaciones. En un sentido amplio, engloba todos los
problemas relacionados con el proceso de ensenanza-aprendizaje, es decir, todo lo
incluido en los interrogativos para qué, qué, como y cudndo. Desde la interpreta-
cién del curriculo y la planificacién del proceso hasta los problemas relacionados
con la dindmica del aula y el fracaso escolar, pasando por la coherencia entre los
planteamientos tedricos y la practica. En un sentido mds concreto, enmarcado en su
relacién con la primera parte del titulo y sin olvidar las ponencias anteriores de este
congreso, puede entenderse que los problemas que deben centrar nuestra atencién
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son los relacionados con la seleccién de los contenidos en los distintos niveles de
la educacion, aunque en la practica docente, dificilmente puede separarse esta tarea
de la organizacién y secuenciacién. Es esta segunda interpretacion la que dirige
nuestra exposicion.

En el desarrollo de este tema, vamos a tratar tres cuestiones, estrechamente relacionadas,
pero que exigen aproximaciones diferenciadas para su andlisis. El primer apartado estd con-
figurado en torno al contenido cientifico de la Geografia para abordar e intentar aclarar a qué
contenido cientifico nos referimos. Siempre partiendo de la perspectiva del conocimiento
aportado por la investigacion geografica y los planteamientos que realiza el gedgrafo.

El segundo apartado nos lleva a reflexionar sobre algunos de los presupuestos didacti-
cos que condicionan la seleccion de los contenidos, muchas veces de forma implicita. Son
reflexiones que llegan desde el campo de la didactica general y de las didacticas especifi-
cas y enlazan con las necesidades de un conocimiento didactico de los contenidos que faci-
lite y guie en la préctica docente.

En el ultimo apartado, se trata «la Geografia en la ensefianza» revisando su valor edu-
cativo y qué Geograffa ensefiar en los momentos actuales, sefialando criterios didécticos
para la seleccién de contenidos, temas y problemas de cardcter geografico.

Los dos primeros apartados recogen ideas y propuestas que actian, o deben actuar,
interrelacionadamente a la hora de proceder a los aspectos tratados en el tercero. Su orden,
como ya se ha indicado, s6lo obedece a necesidades de exposicion. Finalmente, quiero
recordar que el planteamiento que vamos a desarrollar supone un tratamiento parcial de los
diversos problemas diddcticos existentes a la hora de ensefar Geografia.

Los contenidos cientificos de la geografia

Las did4cticas especificas se preocupan, entre otros temas, de justificar la presencia de
una determinada disciplina en la ensefianza y de fundamentar el valor que tienen los con-
tenidos elaborados por esa disciplina para alcanzar los fines sociales de la educacién. La
Didactica de la Geografia también se ha ocupado de este tema, ;por qué ensefiar Geogra-
fia? (Bailly, 1989; Buffet, 1992) y justifica su presencia en los distintos niveles de ense-
flanza por su contribucién a las necesidades de las personas para una mejor comprension,
interpretacion y participacion en la realidad socio-espacial. Pinchemel sefiala que la ense-
flanza de la Geografia responde a las necesidades mds importantes del hombre: conocer su
morada (sus medios, sus paisajes) en su diversidad, en la complejidad de sus mecanismos
e interacciones, en la dindmica de sus evoluciones y acceder a la inteligibilidad del Mundo
para poder vivir en él, actuar, transformarlo, humanizarlo sin destruir los equilibrios (Pin-
chemel, 1992).

Es evidente que para alcanzar estos objetivos es preciso tener una concepcion de la
Geografia que supere su enfoque mds tradicional, centrado en datos y descripciones, y pen-
sar la Geograffa en el sentido definido por Ortega Valcarcel «Pensar la geografia es pensar
sobre el significado social de la disciplina geogréfica y sobre el contexto cultural y cienti-
fico en el que se desenvuelve...significa, en primer término, reflexionar sobre el uso que
los gedgrafos hacen de los términos, los conceptos, las analogias que conciernen al enten-
dimiento de la propia disciplina o materia con la que se trabajan» (Ortega, 2000, 502-503).

Asi pues, parece pertinente plantearnos, en primer lugar, qué es la Geografia (Bailey,
1981) y qué entendemos por Geografia porque el conocimiento de los contenidos investi-
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gados y sistematizados por la Geografia resulta imprescindible para determinar qué fun-
cion desempefian los contenidos cientificos como referentes didécticos. Estos interrogan-
tes no tienen una respuesta simple. Actualmente, la Geografia muestra una gran
fragmentacion y dispersion en los temas de estudio y en los enfoques metodoldgicos y cada
vez existe un mayor nimero de investigadores que se esfuerzan por centrar el objeto de
estudio y dar respuestas a cuestiones referentes a su unidad y a su relacién con otras cien-
cias, al lugar de la Geografia entre las ciencias de la naturaleza (de la Tierra) o entre las
ciencias sociales, a su definicién como ciencia de los lugares o como ciencia de los hom-
bres (Unwin, 1992; Holt-Jensen, 1992; Ortega Valcarcel, 2000). Como se pone de mani-
fiesto en el dltimo ndmero de las Noticias Geograficas de la Asociacién de Gedgrafos
Espaiioles «la Geografia es un saber de larga tradicion y amplia trayectoria, cuya contri-
bucién al conocimiento cientifico ha ido cambiando a la vez que se producian diversas
orientaciones tedricas, metodolégicas y de utilizacién de sus aportaciones. A pesar del gran
desarrollo y de los conocimientos geograficos experimentados en los dos tltimos siglos, la
Geografia sigue siendo identificada como un saber descriptivo y enciclopédico; esta con-
sideracién adversa persiste, en gran medida, por su propia trayectoria dubitativa y su actual
dispersion temdtica. En el momento presente resulta imprescindible...que la Geografia
refuerce su propia identidad» (AGE, 2000, 2).

Las concepciones sobre la Geografia

Ante la cuestion qué es la Geografia los no profesionales tienen unas respuestas que
reflejan concepciones bastante apartadas de la realidad cientifica y relacionada con tres
ideas ya cldsicas. Una primera, la mds extendida quizds, considera que es una disciplina
memoristica relacionada con un gran nimero de datos relativos a nombres de cabos, rios,
montafias, picos, ciudades, capitales, etc., correspondiendo esta respuesta al &mbito de las
experiencias mds que a los planteamientos teéricos de la disciplina, porque, a pesar de que
la Geografia ha sido definida de forma distinta segin han evolucionado las corrientes del
pensamiento geografico, en la ensefianza se mantuvo, hasta fechas no muy lejanas, la idea
de una disciplina memoristica de accidentes del terreno o de capitales de estados y pro-
vincias, cuando no de datos de producciones agricolas e industriales.

En Espafia, los planes de estudio elaborados a partir de los afios setenta, introdujeron
cambios en los temarios al plantear una Geografia algo diferente, relacionada con el desa-
rrollo de la Geografia General, en la que se estudiaba no sélo la localizacién y la descrip-
cién sino también la explicacion de los principales hechos y fendmenos de la superficie
terrestre. Sin embargo, la identificacién memoristica se ha mantenido en gran parte de las
generaciones afectadas por esos planes, posiblemente, por el peso de la tradicién, por la
permanencia en los métodos de ensefianza y porque es favorecida por los juegos didécti-
cos y los concursos que siguen realzando dicho aprendizaje’.

Otra respuesta a la cuestion qué es la Geografia es la que la relaciona con los mapas,
identificando al gedgrafo con la elaboracién y el empleo de los mismos, estableciendo

2 En protesta por esta situacion Bale se expresa del modo siguiente: «lo que deberia estar claro es que la
geografia abarca cierto nimero de perspectivas y que hoy dista de ser sinénimo de la geografia de los nombres de
lugares de un inmediato pasado. Para descrédito de los medios populares de comunicacién, éstos tienden a per-
petuar en sus concursos una imagen anticuada de la geografia siempre que se plantean preguntas «geograficas»
(Bale, 1989, 14).
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una simple y «légica» relacion entre los servicios de cartografia y el gedgrafo, cuestién
que no es del todo correcta, ya que son ingenieros gedgrafos, topdgrafos y, actualmente
también, especialistas en informadtica, los que realizan la cartografia de base, quedando
restringida la labor del gedgrafo sobre todo a la interpretacién de dicha cartografia y a la
elaboracién de la cartografia temadtica, interpretativa de la realidad que estudia (Cortizo,
1998). Por tltimo, estd la respuesta ofrecida por aquellas personas que relacionan a los
gedgrafos con las guias de viajes, con la descripcién de los lugares y, por ello, con el
turismo.

Estas ideas (memoria y enciclopedismo, mapas y turismo), aunque no son correctas,
tienen una cierta base real, pues los gedgrafos utilizan como dato la denominacién y la
localizacion de los lugares, como recurso importante los mapas y se sirven de la observa-
cion realizada en recorridos y viajes para obtener datos esenciales. De hecho, el desarrollo
de la capacidad de observacion es un objetivo importante en la formacion geografica (Esté-
banez, 1983, y Holt Jensen, 1992).

Frente a estas concepciones, la respuesta de los gedgrafos no es clara. No existe una-
nimidad en las respuestas a qué es la geografia o qué deberia ser. Con frecuencia, las res-
puestas son vagas y la justificacién de su papel en la sociedad es imprecisa porque el
campo de investigacién, como ya se ha indicado, es muy amplio y diverso y, posiblemente,
porque los gedgrafos son conscientes de que la percepcion y valoracién de esta disciplina
por la sociedad estd bastante alejada de su practica profesional y resulta dificil enlazar
ambas concepciones?.

Durante mucho tiempo, un objetivo importante para los gedgrafos ha sido establecer
una definicién que indique claramente el objeto de estudio de la Geografia, sus limites res-
pecto a otras ciencias o los rasgos diferenciadores de tendencias anteriores. En efecto, exis-
ten muchos intentos, muchas definiciones diferentes y, a la vez, distintas de las
consideradas por los no profesionales o de las de muchos diccionarios. Son definiciones
que han ido aportando las diversas tendencias geograficas*, unas veces para precisar defi-
niciones anteriores, otras para expresar un cambio en los objetivos o en los métodos que
debe plantearse esta ciencia. Sin embargo, desde hace unos afios parece que el problema
de la definicidén tiene un menor interés, o al menos diferente, en unos casos como conse-
cuencia de las propias corrientes filoséficas que cuestionan qué es la ciencia y su delimi-
tacion, en otros porque la preocupacion se centra preferentemente en el trabajo practico
hacia la ordenacion y el planeamiento, o en la aportacién de contenidos sociales «itiles»
para la accién. Como sefiala Ortega Valcarcel, «la geografia se encuentra en un momento
en el que convive el hacer geografia, sin mayores preocupaciones, y la buisqueda critica

3 Laactividad profesional dominante sigue estando relacionada con la docencia pero también es muy sig-
nificativo el papel desempefado en la investigacion, y cada vez es mayor su labor en actividades de ordenacién
del espacio. No obstante, Unwin, refiriéndose a Gran Bretaiia, advierte que la Geografia y los gedgrafos siguen
desempefiando un papel marginal en las tomas de decisiones politicas. «Este hecho parece responder a cierto tipo
de discontinuidad entre la idea que tiene la sociedad acerca de la disciplina como asignatura y la reaccion de dicha
sociedad ante la practica de la disciplina por aquellos que se identifican a si mismos como gedgrafos de profe-
sién». (Unwin, 1992: 20).

4 Sobre el pensamiento geografico y su evolucién existe una amplia bibliografia que puede servir de refe-
rencia para un estudio mds detallado del tema. Creo conveniente, sin embargo, llamar la atencién sobre la obra de
Ortega Valcdrcel, no sélo por su reciente publicacion, sino también por el tratamiento que realiza sobre la evolu-
cién de las ramas geograficas y su préctica, de gran interés para una seleccion actualizada de contenidos de ense-
nanza desde el campo de la Didactica de la Geografia y de la Didactica de las Ciencias Sociales.
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de una geografia que pueda responder a las exigencias de una sociedad en plena transfor-
macién» (Ortega, 2000, 496).

Asimismo, la Geografia se entiende por numerosos autores como un punto de vista, un
modo determinado de observacién y examen de la superficie de la Tierra que, a diferencia
de otras ciencias que también la estudian, se interesa por las relaciones espaciales mas que
por los fendmenos en si. Lacoste, delimitando el objeto de estudio, destaca la importancia
que tiene el razonamiento geogréfico sobre las zonas de interseccion, es decir, donde con-
fluyen varios fenémenos, pero no de forma yuxtapuesta, sino en su interrelacién (Lacoste
y Ghirardi, 1983). «Todos los fendmenos que son cartografiables tienen que ver con el
razonamiento geografico...todos los fendmenos que se pueden cartografiar, es decir, que
se presentan de forma diferenciada en la superficie del globo hacen referencia al razona-
miento geografico», pero el gedgrafo debe ocuparse de la interseccion, del entrecruza-
miento de fenémenos estudiados por las diferentes disciplinas. «Creo que si se puede
sefialar un concepto central del razonamiento geografico es el de intersecciéon de conjun-
tos espaciales» (Lacoste, 1986, 37).

Bale justifica la Geografia como un enfoque particular del conocimiento al menos por-
que se ocupa de los «lugares» y de los procesos que los explican como ninguna otra mate-
ria. Es la tnica que tiene larga tradicién espacial y, realzando su cardcter diferenciador,
indica que sélo ella se ocupa explicitamente de la «graficidad», capacidad para expresarse
de forma distinta a la oral, escrita o numérica (Bale, 1989).

Paul Claval califica a la Geografia como una disciplina, mds que una ciencia, de la
superficie terrestre y sefiala que «el rasgo que mejor define la especificidad del gedgrafo
es su aptitud infinitamente renovada para dedicar al mundo una mirada ldcida y asombrada
a la vez: tiene que saber reconocer lo que expresa el juego de fuerzas fisicas, vivientes o
mentales ya conocidas, y captar lo que es nuevo y lo que plantea preguntas. La geografia
es ante todo una disciplina de la mirada puesta en el mundo y en la sociedad que lo habita.
Formar a un gedgrafo equivale a interrogarse sobre los origenes de esta compleja capaci-
dad de trasladar el dato bruto a lo ya conocido, y de descubrir en €l al propio tiempo lo
inso6lito, lo nunca visto», afiadiendo mas adelante, «ser gedgrafo es adiestrarse a mirar, a
observar, a poner en prictica las interpretaciones ya conocidas y a reconocer sus limita-
ciones» (Claval, 1988, 238 y 240).

La diferencia entre el punto de vista del gedgrafo y de otros especialistas estd ejempli-
ficado magnificamente por Hagget (1988), al considerar las reacciones de diversos espe-
cialista ante el estudio de una playa:

«El gedlogo se mostraria interesado en las particulas de arena y el zodlogo en la
vida marina a los largo de la costa. El sociélogo estudiaria la conducta de los gru-
pos en la playa y el economista se preocuparia de las ganancias de los distintos ven-
dedores de helados.

La primera reaccidn de un gedgrafo seria presumiblemente cartografiar con pre-
cision la localizacién exacta de cada actividad. Un aspecto interesante a investigar
seria el estudio de las variaciones de densidad de poblacién en las diferentes partes
de la playa cartografiando la ubicacion de las personas. Le resultaria dificil trabajar
desde el suelo y podria desear tener una visién de conjunto utilizando quiza un heli-
coptero para tomar fotografias aéreas. En ellas quedaria reflejada la densidad de
poblacién a diferentes horas a lo largo del dia y el drea de estudio podria ser redu-
cida a una escala en la que fuera relativamente sencillo trabajar posteriormente. A
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muchos cientificos les gusta ampliar sus objetos de estudio, los gedgrafos hacen lo
contrario, reducen la escala de fenémenos complejos mediante mapas y fotografias.

En segundo lugar, el gedgrafo intentaria sistematizar lo observado en las foto-
grafias o mapas con algin tipo de modelo geogrifico, dividiendo, por ejemplo, la
playa en zonas segtn la diferente densidad de poblacién. Una tercera tarea consisti-
ria en explicar como se dio este modelo de distribucion de densidad. Esta explica-
cidén tendria en cuenta una variedad de factores caracteristicos, incluyendo factores
naturales como la exposicion a los rayos del sol y el abrigo que ofrece la topogra-
fia, asi como factores culturales como la distancia a que se encuentran los restau-
rantes, aparcamientos y servicios. Un factor crucial seria el proceso de cambio; una
fotografia del modelo de poblacién de una playa dependeria, en gran parte, de la
hora del dia en que ésta fuera tomada»>.

La consideracion de la Geografia como una manera especifica de razonar e interpretar
las relaciones espaciales entendemos que aproxima la disciplina a los estudiantes en el con-
texto de los principios constructivistas, ya que partiendo de las concepciones previas y con-
trastandolas con las concepciones de los gedgrafos se puede llegar a comprender que una
buena formacién geografica puede proporcionar concepciones mas completas, complejas y
con posibilidades de aplicacién y de participacién en la toma de decisiones de cardcter
espacial.

Por fin, hay que indicar que en la actualidad, desde muchas perspectivas, la Geografia
se concibe como ciencia o disciplina social, cuyo objeto de estudio es el espacio geogra-
fico, configurado como un sistema de relaciones sociales. Aurora Garcia Ballesteros la
define como una disciplina plural conceptual y metodolégicamente, «centrada en el uso
humano del territorio y los recursos, en las relaciones sociedad-naturaleza, temdtica en la
que cuenta con una larga tradicién. Precisamente esta vision integradora de la geografia
puede contribuir al estudio de muchos de los actuales problemas medioambientales, que
requieren un conocimiento de las interrelaciones entre procesos fisicos y practicas sociales,
a ayudar en la comprensién de las complejas interrelaciones entre las nuevas redes de
comunicacion, las tecnologias de la informacidn, el espacio, los lugares, la sociedad» (Gar-
cia Ballesteros, 1998, 41). La Geografia renovada en este sentido facilita la comprensién
de los grandes cambios socioespaciales que se han producido y se estdn produciendo en la
actualidad: movimientos migratorios e impacto en las ciudades y en las sociedades (multi-
culturas), expansion y transformacién del consumo, etc.

Ortega Valcdrcel, en la obra citada, muestra que hay muchos gedgrafos que siguen con-
siderando la Geografia como disciplina o ciencia puente entre las ciencias sociales y natu-
rales o en la encrucijada de unas y otras (Bailly y Scariati, 1999), pero defiende que la
concepcion de la Geografia como ciencia o disciplina social «representa la tnica posibili-
dad de futuro para este campo de conocimiento» y no supone la reduccién de la Geografia
a los aspectos tradicionales de la geografia humana, sino que implica la concepcién de la
naturaleza del espacio social, en la que los aspectos fisicos forman parte de los problemas
estudiados, entendiendo el espacio como el resultado del proceso de transformacion de la
naturaleza por el trabajo social.

5 La traduccién realizada en 1988 de Geografia. Una sintesis moderna de P. Haggett no coincide con la
aqui expuesta. Por su redaccion hemos preferido mantener la propuesta en la obra de Holt Jensen, A. 1992, 9.
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Sobre los contenidos geograficos

A lo largo de su historia la Geografia ha tratado de definir su objeto de estudio y en
todas sus definiciones ha mostrado preocupacion por el espacio aunque haya sido abordado
desde posiciones contradictorias con significados diferentes®. Los fenémenos que interesan
a la Geografia son muy diversos y en principio podria considerarse que le interesan todos
los que se producen en la superficie terrestre puesto que todos son localizables, pero, como
ya se ha indicado, sélo tienen interés los que adquieren mayor importancia para la socie-
dad. Para Claval «la geografia se construye seleccionando en la superficie terrestre unos
hechos que parecen significativos... para los hombres que habitan el globo» (Claval, 1988,
238).

Segun los fenémenos y los factores estudiados, los gedgrafos se han ido «especiali-
zando» y ello ha dado lugar a que se pierda, en muchas ocasiones, la integracion que existe
en la realidad. Unwin destaca el gran inconveniente que ha supuesto para la Geografia y su
reconocimiento como ciencia que aborda los problemas actuales, la diferenciacién en Geo-
grafia Fisica y Geografia Humana, una preocupada por el mundo fisico y la otra por los
aspectos humanos, ya que en esta diferenciacion «ha quedado sofocada la voz que podrian
haber alzado los gedgrafos en algunos de los asuntos ambientales mds acuciantes de fina-
les del siglo XX» (Unwin, 1992: 9).

Esta diferenciacion, en Geografia Fisica y Geografia Humana, es sélo una de las diver-
sas dicotomias y ambigiiedades que presenta y que han «perjudicado» a la Geografia. Junto
a esta diferenciaciéon como ramas completamente diferenciadas con conceptos y métodos
distintos, la Geografia muestra otras dualidades que en determinados momentos de su evo-
lucién han actuado como enfoques totalmente contrapuestos. Asi, es General (sistemadtica)
o Regional; es idiogréfica, al explicar lo tnico y excepcional, o nomotética, al ocuparse de
lo general; utiliza métodos inductivos o deductivos; es considerada como ciencia 0 como
arte en el debate positivista-humanista. Y ademds, segin Pinchemel «los gedgrafos no
siempre distinguen con suficiente claridad entre las diferentes escalas de analisis, y la sig-
nificacién de los datos cambia segtn la escala. Los cambios de escala requieren ajustes en
los conceptos y en la terminologia». (Pinchemel, 1989, 16-17).

Buscando la unidad y la integracién de los aspectos de interés destaca el lugar ocupado
por la Geografia del paisaje y la Geografia regional. La primera estudia el paisaje como
resultado de la interaccién de geofactores, considerando Unicamente aquellos que se repi-
ten y se dan de acuerdo con ciertas reglas o leyes. La Geografia regional, por su parte, trata
de interpretar los caracteres de un drea especifica. Paisaje, region, territorio, lugar, son tér-
minos que han sido utilizados para acotar el objeto de estudio y conseguir la integracion de
los fenémenos estudiados, son términos ambiguos que tienen un uso polisémico. En las
ultimas décadas se ha producido un importante debate sobre el contenido y el método de la
Geografia y las subdivisiones han sido ampliamente criticadas, pero la realidad pone de
manifiesto que la investigacién ha avanzado en relacién con aspectos especificos.

En esta diversidad de enfoques se encuentran preocupaciones comunes que definen los
objetivos que persigue esta disciplina. Un primer objetivo presente, al menos parcialmente,
en los primeros planteamientos de la Geografia como ciencia moderna y que ha prevale-
cido a pesar de las diferencias epistemoldgicas e ideoldgicas es la identificacion del espa-
cio en sus rasgos fisicos, tanto naturales como sociales, y la demostracion de sus pautas

6  Para la nocién de espacio en sus diversas acepciones ver Milton Santos (1990, 2000) y Ortega (2000).
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de organizacion espacial. El interés por las formas, la morfologia, del espacio y su distri-
bucioén, organizacidn y estructura es practicamente una constante, que ha supuesto un refe-
rente fundamental en el acercamiento de esta disciplina a la ensefianza y que no debe ser
olvidada en los planteamientos didacticos actuales, aunque, como veremos, ya esté supe-
rada como objetivo de investigacion.

Un segundo objetivo se centra en la reflexion sobre los procesos que generan las for-
mas. Este implica dar preferencia al andlisis respecto a la descripcién, definir los procesos
y vincularlos con sus condiciones de produccidn. «Supone sustituir la preocupacion por las
constantes, por las permanencias, consideradas, de alguna manera, como las categorias pro-
pias de lo geografico —por oposicién a lo efimero, a lo histérico, a lo contingente— , por
el interés en el cambio, en las transformaciones, en la mutacién, como eje de la explicacién
del espacio geografico, como claves para entender el espacio social» (Ortega, 2000, 515).

Los procesos estan relacionados con las practicas sociales, son un producto social de
agentes individuales y colectivos. Estan vinculados a las representaciones del entorno que
posee cada individuo y cada grupo social. Representaciones del espacio geografico que se
muestran a tres niveles: como «proyecto» social que regula y determina la dimensién mate-
rial de la produccion del espacio, como imagen que condiciona las pautas de intervencion
y las pautas culturales y como discurso que se expresa sobre el espacio. Este discurso usa
un lenguaje geogréfico que tiene una doble dimension: se utilizan vocablos de naturaleza
multiple, para denotar formas, procesos, relaciones, etc. que pueden ser equivocos y voca-
blos especificos elaborados por la Geografia, son vocablos univocos, convencionales, acor-
dados, son «conceptos de diverso orden, que adquieren sentido s6lo en el contexto de la
disciplina» (Ortega, 2000, 524). El hecho de que exista un relajamiento intelectual en la
literatura geografica, seglin este autor, contribuye, y es reflejo, de la confusion y la falta de
definicién de la propia disciplina.

El estudio de los procesos, ademads, ha favorecido la comprensién y la interpretacion de
las diferencias espaciales como resultado de la desigualdad en la intensidad, el ritmo, la
naturaleza, el efecto de los procesos sociales y de los fenémenos producidos por la inte-
raccion de los procesos globales y los procesos locales. En relacion con los procesos domi-
nantes en el espacio, Ortega considera que se puede establecer un acuerdo terminoldgico y
conceptual para precisar los vocablos territorio y region. El territorio identificaria a unida-
des espaciales que responden a practicas sociales de naturaleza politica o de administracién
u ordenacion (Estados, Comunidades Auténomas, municipio, dreas de desarrollo industrial,
etc.) y la region a unidades espaciales, mas difusas en sus limites, que responden a practi-
cas de naturaleza econémica que originan un desarrollo desigual en lo econdémico y en lo
social.

Desde el punto de vista didactico, la reflexién sobre los procesos introduce nuevas posi-
bilidades en los planteamientos de los contenidos, mds préximos a la realidad y a los enfo-
ques que intentan superar la descripcion estatica del entorno y la disciplinariedad, pero hay
que tener presente que implican contenidos mds complejos por su grado de abstraccion y
por la implicacion de la dimensién temporal que, como es sabido, dificulta la comprension
de las interrelaciones. Hasta ahora, no ha sido un enfoque asumido plenamente en la ense-
flanza obligatoria.

El objetivo de la Geografia en la actualidad es estudiar los problemas que afectan al
espacio. Este objetivo se ha desarrollado especialmente en la ultima década, al orientarse
la investigacion cientifica hacia cuestiones espaciales de relevancia social, interesandose
tanto por los procesos sociales, como por los procesos naturales de significacion social. «La
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geografia se perfila como una disciplina social orientada al andlisis y, en su caso, solucién
de problemas de cardcter espacial, que tienen relevancia social» (Ortega, 2000, 541).

El interés que presenta este objetivo desde el punto de vista de la fundamentacién didac-
tica es significativo al enlazar perfectamente con los enfoques que defienden, como ntcleos
organizadores de los contenidos de ensefianza, los problemas socio-ambientales, ya que
estos problemas, en muchas ocasiones, pueden tratarse desde presupuestos geograficos o
valorando la aportacién que realiza la interpretacion geografica a planteamientos interdici-
plinares o multidiciplinares.

(Hasta doénde puede colaborar la Diddctica de la Geografia en la expansion de las nue-
vas concepciones de la disciplina? Parece claro que en mucho, ya que la Didactica de la
Geografia se ocupa de la Geografia que se ensefia. Desde su posicion, debe colaborar en el
desarrollo de una imagen social diferente, renovada, elaborando propuestas de aprendizaje
coherentes con los planteamientos actuales y desarrollando esquemas de organizacién de
contenidos que favorezcan su interpretaciéon a profesores no especialistas. El profesorado
debe conocer el contenido cientifico para poder elaborar interpretaciones que permitan lle-
var a la escuela un conocimiento geogréfico actualizado, a través de la transposicién o la
integracion o los procesos didacticos que consideren oportunos.

La formacién del profesorado y los problemas didacticos

Pensar sobre la ensefianza de la Geografia no supone s6lo conocer las lineas de inves-
tigacion geograficas, sus preocupaciones epistemoldgicas y los contenidos geograficos,
también implica conocer los principios de ensefianza y de aprendizaje. Supone reflexionar
sobre los presupuestos didacticos que enmarcan las decisiones sobre la practica docente, es
decir, que nos permiten fundamentar nuestras opciones y explicitar las intenciones educa-
tivas, porque son presupuestos que condicionan todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para realizar esta reflexion el profesorado debe tener una preparacion que va mas alla
de los contenidos cientificos disciplinares, es preciso que tenga una formacién que le per-
mita abordar y resolver los problemas didacticos relacionados con los grandes interrogantes
educativos para qué, qué, como y cudndo ensefiar y evaluar en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es decir, los problemas relacionados con los fines educativos, con los conte-
nidos y con las estrategias didacticas. Problemas que tienen un significado diferente segiin
la formacion y la experiencia del profesorado.

En el contexto de esta ponencia, entendemos que las premisas didéacticas que deben cen-
trar nuestra atencion son fundamentalmente tres: la funcién que desempefian los contenidos
de ensefianza en la formacién de los estudiantes, el planteamiento de las materias en el curri-
culo y las perspectivas sobre la organizacion de los contenidos de ensefianza. Son cuestio-
nes que a veces actian como concepciones implicitas y no son problemas féciles de resolver
de manera fundamentada, ni presentan las mismas dificultades a todos los profesores, pero
parece claro que la reflexion didéctica y la bisqueda de soluciones resulta mds o menos
facil, rapida o eficiente, segtin el conocimiento de los profesores, conocimiento que debe ser
profesional, segiin muchos autores, y su experiencia como persona y como profesor.

El conocimiento didactico del contenido

El conocimiento profesional de los profesores ha sido investigado y sistematizado desde
el campo de la Didéctica General y puesto de manifiesto de manera significativa en el Con-
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greso de Didacticas Especificas, celebrado en Santiago de Compostela en 1992, (Marcelo,
1993, Actas). En este conocimiento se pueden identificar cuatro componentes: el Conoci-
miento Psicopedagdgico General, el Conocimiento del Contexto, el Conocimiento del Con-
tenido y el Conocimiento Didéctico del Contenido.

El conocimiento Psicopedagdgico General es el relacionado con los principios genera-
les de la ensenanza, de los alumnos y su aprendizaje, asi como los relativos a la planifica-
cién y el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Este es el tipo de conocimiento
que para algunos autores era catalogado como «conocimiento profesional» (Marcelo,
1993). El Conocimiento del Contexto se refiere al donde se ensefia y a quién. Es un cono-
cimiento complejo, constituido por las interrelaciones de los sistemas culturales, fisicos,
sociales, histéricos y personales de los alumnos, asi como las normas especificas del cen-
tro, que resulta imprescindible a la hora del desarrollo de la actividad docente. Sin
embargo, para el desarrollo de nuestra reflexién, adquieren mayor relevancia los otros dos
tipos de conocimientos.

El Conocimiento de la materia de ensefianza implica los principios generales de la
disciplina, los conceptos y la estructura del conocimiento especifico y de la investiga-
cién. Estamos de acuerdo con Coll en que «el andlisis epistemoldgico de las disciplinas
contribuye a separar los conocimientos esenciales de los secundarios, a buscar su estruc-
tura interna y las relaciones que existen entre ellos, siendo decisivas sus aportaciones
para establecer secuencias de actividades de aprendizaje que faciliten al maximo la asi-
milacién significativa» (1987, 34). En el campo de la Geografia, las preguntas que se
hace el gedgrafo son diferentes a las realizadas por los no expertos y su conocimiento es
importante en el proceso didactico, porque influye de manera decisiva en el qué y como
ensefar (Clary y otros, 1994). Asf pues, conocer la organizacion de la disciplina acadé-
mica tiene un significado estratégico para la enseflanza, ya que puede proporcionar
esquemas metodolégicos para la globalizacién y la interrelacién de los contenidos sociales
(cuadro 1).

Sélo con este tipo de conocimiento, sin embargo, no se consigue una buena seleccién y
organizacion de los contenidos deseables para los distintos niveles de enseflanza porque, en
muchas ocasiones, sobre todo en el profesorado de Educacién Primaria que no aborda el
estudio disciplinar en profundidad, actia como un saber rigido, fraccionado, falto de rela-
ciones (Develay, 1987). Su importancia, no obstante, se aprecia no sélo en la seleccion de
los contenidos y en las estrategias que emplea en su ensefianza, sino también en el nivel del
discurso que utiliza, en los recursos usados para hacerse comprender, en el tipo de pregun-
tas realizadas durante el proceso de ensefianza-aprendizaje o en la forma de utilizar los
materiales curriculares.

Por tltimo, el conocimiento diddctico del contenido incluye el conocimiento de los
temas mds cominmente ensefiados en una determinada ciencia; las formas de representar
y formular el contenido para hacerlo comprensible a otros (ideas, analogfas, ilustraciones,
ejemplos...mds poderosos); dificultades o facilidades que condicionan el aprendizaje de
temas concretos; concepciones y preconcepciones de los estudiantes segtn las diferentes
edades y contextos; estrategias diddcticas y materiales curriculares que facilitan el apren-
dizaje. El conocimiento didéctico del contenido es el conocimiento que sirve para «trans-
formar el conocimiento original en conocimiento que pueda ser incorporado por los
estudiantes teniendo en cuenta sus conocimientos previos asi como sus posibles errores
conceptuales» (Marcelo, 1993, 158). En este tipo de conocimiento interviene de manera
significativa, ademads del contenido que tiene el profesor de la materia, las creencias, las

310



FORMACION DEL PROFESORADO DE GEOGRAFIA Y PROBLEMAS DIDACTICOS

CuAaDRO 1

tos generales
de enseiianza

Titulacion DIPLOMADO EN MAGISTERIO LICENCIADO EN GEOGRAFIA,
(especialidades de Educacion Infantil HISTORIA, HISTORIA DEL ARTE
Educacion Primaria, Educacion Fisica, (preferentemente).
Educacion Musical, Educacion en
Lenguas Extranjeras).
Formacion Generalista. Especializada en una disciplina.
parala Interdisciplinar-Multidisciplinar. Escasa formacion psicopedagogica.
ensefianza Conocimientos didacticos y psico- (Certificado de Aptitud pedagdgica CAP).
pedagogicos.
Conocimien- | Concepciones simples y escasamente Especifica con escaso desarrollo de
tos geogra- organizadas. Adquiridas en los niveles esquemas de organizacion de caracter
ficos de Primaria, Secundaria y Bachillerato. global o de grandes organizadores.
Debilidad en el conocimiento cientifico Debilidad en el conocimiento profesional.
(conceptos y estructuras) de las ciencias
referentes.
Niveles de Educacion Primaria. Educacion Secundaria Obligatoria,
enseflanza Bachillerato, Formacion de Maestros/as y
que pueden Geografia.
impartir
Planteamien- | Globalizacion, Interdisciplinariedad Interdisciplinar/Disciplinar.

Globalizador.
Especializacion en grados diferentes.

Dificultades en el reconocimiento de
los tipos de contenidos (concretos,
abstractos...) y de los problemas de
aprendizaje.

Principales Déficit de conocimientos sobre las Déficit de conocimientos sobre principios
problemas estructuras cientificas de las materias didacticos para la elaboracion de proyectos
didacticos ensenadas. docentes fundamentados.

Dificultad en superar la perspectiva
disciplinar y las concepciones espontaneas
sobre las estrategias de ensefianza-
aprendizaje.

Dificultades en la valoracion de ideas
previas y en la adecuacion de los
contenidos y de las estrategias a los niveles
de aprendizaje.

actitudes, la disposicién y los sentimientos acerca de dicha materia. Es decir, las concep-
ciones implicitas de los profesores sobre la disciplina en si misma y en su aportacién a la
educacidn y sobre el cémo ensefiar esa disciplina.

El Conocimiento Didéctico del Contenido es considerado por Marcelo como «una de
las contribuciones mds poderosas y actuales de la investigacién diddctica en la Forma-
cién del Profesorado» (Marcelo, 1993,157). Las investigaciones realizadas por Shulman
y su equipo desde 1985, inciden en «determinar el «conocimiento base» requerido para
la ensefianza, y —en funcién de ello— redisefiar la formacién del profesorado, ofre-
ciendo —a la vez— un nuevo marco para la investigacion en diddcticas especificas»
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(Bolivar, 1993, 113)7. El interés por el conocimiento del contenido y el conocimiento
didéctico del contenido, asi pues, enlaza con la preocupacién existente en las didacticas
especificas por definir su campo de accién y realizar aportaciones que mejoren el pro-
ceso de formacion del profesorado.

La formacién del profesorado en esta fase de «transformacién» permitiria afrontar
mejor los problemas de seleccidn, organizacion y secuenciacion de los contenidos, deri-
vados de la falta de criterios para seleccionar y para establecer prioridades, asi como por
las dificultades de adaptar y adecuar los conocimientos que posee. Estos criterios ayu-
darian a superar la «obligacién» que se les crea a muchos profesores por dar todo el
temario (la mayoria de las veces entendido como «dar» todos los temas del libro de
texto).

El conocimiento didactico del contenido puede entenderse como un tipo de conoci-
miento de cardcter integrador, resultado de la reflexion sobre la interaccién, necesaria para
la ensefianza, entre los contenidos cientificos disciplinares y los relativos a los principios
generales de la didéactica, la psicologia y la sociologia. Dificil de sistematizar en el sen-
tido tradicional de las disciplinas, implica un conocimiento profundo y flexible de la mate-
ria y de las posibles estrategias que permiten la seleccién y la organizacién en funcidn de
las situaciones especificas de enseflanza. Serviria para realizar la «transformacién», la
«transposicion» o la «integracién» del contenido de modo coherente, permitiendo funda-
mentar la propuesta elegida y las relaciones oportunas entre las distintas formas de cono-
cimientos y entre los distintos niveles de ensefianza y aprendizaje.

La distincién entre conocimiento del contenido y conocimiento didéctico del contenido
no es aceptado por todos los autores, ni es precisa en su formulacion tedrica, ademds de
insistir en la idea de un profesor especialista en una materia, frente a la idea de un profe-
sional mds globalizador. De todos modos, conduce a superar la formacién de profesores
como una formacién psicopedagdgica independiente y sumativa a su formacién como espe-
cialista.

Presupuestos didacticos implicitos en la seleccion de los contenidos

La seleccion de los contenidos queda enmarcada por una serie de concepciones o ideas
mads o menos fundamentadas y directamente relacionadas con los conocimientos que posee
el profesorado. Entre estas concepciones nos interesa tratar las referidas a las formas de
conocimiento y su significado en el proceso de ensefiaza-aprendizaje, al nivel de discipli-
nariedad o de integracidn que se considera conveniente para el desarrollo del curriculo y a
las perspectivas que se valoran adecuadas para la organizacion de los contenidos de ense-
fanza.

Formas de conocimiento y enseiianza
Una de las primeras cuestiones de reflexion se halla relacionada con la diferencia-

cién y definicién de los tipos de conocimientos que confluyen en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje. En las aportaciones mds recientes es cominmente aceptado que no

7  Antonio Bolivar realiza en este articulo una revision de la investigacién referida al Programa de L. Shul-
man «incidiendo especialmente en aquellas que analizan la relacién entre «conocimiento del contenido» y «cono-
cimiento didéctico del contenido».
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es lo mismo —ni debe serlo— el conocimiento cientifico que el conocimiento de ense-
flanza impartido en los niveles primarios y medios, aunque existe una gran aproxima-
cién entre ellos en los niveles superiores. Esta diferenciacion, ademds, se acentda en
aquellos casos en que los contenidos escolares no se refieren a disciplinas delimitadas
por una ciencia, sino que afectan a situaciones multidisciplinares o interdisciplinares
(Conocimiento del Medio natural, social y cultural, Ciencias Sociales, Geografia e His-
toria), que no tienen como referentes contenidos estructurados desde el punto de vista
cientifico.

Paralelamente, el reconocimiento de distintas formas de conocimientos ha originado
que se preste mayor atencién al complejo proceso de seleccién, organizacién, secuencia-
cién y adecuacién de los contenidos®. Proceso denominado como «transformacion»,
«transposicién» o «integracion», dependiendo de los enfoques y planteamientos desde los
que se postula el mismo.

La literatura didéctica acepta que existen distintas formas de conocimientos implicadas
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, aunque la relacién que existe o debe existir entre
las mismas no presenta una tnica interpretacion. Principalmente, se diferencia entre el
conocimiento adquirido de forma espontdnea por medio de experiencias, el conocimiento
desarrollado en la escuela, instituto, escuela universitaria o facultad y el conocimiento ela-
borado a partir de la investigacién y reflexion cientifica. Formas de conocimientos que reci-
ben diversas denominaciones en el contexto didactico, a pesar de tener significados muy
proximos. A mi entender es bastante expresiva la denominacién de conocimiento cotidiano,
conocimiento escolar® y conocimiento cientifico defendida por el grupo IRES (E. Garcia y
J. Merchan, 1997, E. Garcia, 1998), aunque existen otras que las identifican con conoci-
miento o saber espontdneo, vulgar, académico, sabio, etc. (Chevalard, 1985; Yus, 1977,
Benejam, 1997; Souto, 1998).

El conocimiento cotidiano, «el saber vulgar se basa en el descubrimiento espontdneo y
empirico del mundo exterior y en los conceptos inducidos que el individuo capta de su
entorno social por impregnacion...Su construccion sigue la 16gica del conductismo y de las
leyes de la asociacion, como puede ser la proximidad, la repeticion, el parecido y la abs-
traccién de regularidades que se dan en la realidad fisica y social» (Benejam, 1997, 55). El
conocimiento cotidiano es util para el estudiante, pero a menudo es insuficiente para com-
prender o juzgar la realidad social, o ineficaz para enfrentarse a situaciones complejas, de
ahi que la escuela deba «plantear problemas complejos (que pongan en crisis el conoci-
miento vulgar) y dilemas morales (que movilicen los valores y actitudes previos) (Yus,
1997, 44).

El conocimiento escolar se refiere al conocimiento y destrezas que se aprenden o se
adquieren en la escuela. Es un conocimiento distinto al cientifico porque se desarrolla en
funcién de unos objetivos y un contexto totalmente diferentes. Sobre la utilidad del cono-
cimiento escolar Luis del Carmen sefiala que ésta debe buscarse fuera del propio centro
educativo. La relacion entre el conocimiento escolar y el exterior debe ser directa, explicita
y continua, por ello, «la verdadera dimensién educativa de los contenidos radica en su

8  Adecuacion en el sentido definido por Rodriguez Diéguez (1994): interés y posibilidades de adquisicion
por parte de los estudiantes.

9  El conocimiento escolar se identifica con el conocimiento tratado en las instituciones educativas en los
niveles elementales y medio. ;Habria que plantear otro término para el nivel universitario? Para generalizar habla-
remos de contenidos de ensefianza.
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capacidad para convertirse en instrumentos de interpretacién y accién mads ricos y poten-
tes» (Del Carmen, 1997, 64).

El conocimiento cientifico es elaborado, construido en el contexto de las ciencias. Es
complejo y podriamos sefialar de manera simplificada que se deriva de la forma en que
cada ciencia intenta resolver los problemas que afectan a la realidad social. Aunque, es
claro que el término ciencia puede tener una gran variedad de significados (Garcia, 1998).
Sus conocimientos son dindmicos como consecuencia de los cambios epistemoldgicos.

El pensamiento sobre las relaciones entre las distintas formas de conocimiento y la fun-
cién de cada uno de ellos en el proceso de aprendizaje o de construccién del conocimiento
dara lugar a propuestas diferentes sobre los contenidos de ensefianza. Se entiende que el
cambio en la construccién del conocimiento puede producirse a través de tres procesos: la
sustitucion del conocimiento cotidiano por el conocimiento cientifico, la coexistencia entre
el conocimiento cotidiano y otras formas de conocimiento de manera independiente, sin
interactuar, y el enriquecimiento del conocimiento cotidiano en su interaccién con otras
formas de conocimiento'?.

Los integrantes del Grupo IRES defiende que la relacién entre las tres formas de cono-
cimiento deberia considerarse como proceso continuo de mejora y enriquecimiento del
conocimiento del alumnado. Eduardo Garcia y Javier Merchdn defienden el enriqueci-
miento del conocimiento cotidiano como deseable para los niveles de ensefianza obligato-
ria, entendiendo el conocimiento escolar como la transicion desde un pensamiento simple
a otro complejo. «La evolucion de dicho conocimiento se dirigiria asi hacia la consecucion
de fines como los siguientes: dotar a las personas y a los grupos sociales de una visiéon de
conjunto del mundo que les permita comprender y actuar en la realidad en que vive; de
unos recursos que le capaciten para el ejercicio de la autonomia, la cooperacidn, la creati-
vidad y la libertad; de una formacién que facilite la investigacién de su entorno, la refle-
xién sobre su propia practica, no s6lo en el dmbito escolar, sino también en los demas
ambitos de su actividad cotidiana». (Garcia y Merchdn, 1997, 14).

M?® José Rodrigo (1997), por su parte, baraja la posibilidad o necesidad de sustituir
conocimientos cotidianos cuando éstos conduzcan a prejuicios, a conductas antidemocrati-
cas, etc., ademds de destacar que enriquecer estos conocimientos implica no sélo pasar de
lo simple a lo complejo, sin también saber pasar de lo implicito a lo explicito y de lo auto-
referente a lo heteroreferente.

Para Carles Furié no siempre se ha estado de acuerdo en que la finalidad de la escuela
sea mejorar el conocimiento cotidiano, «la funcién de la escuela ha de consistir en hacer
que los adolescentes se sientan parte integrante del cuerpo social y prepararles para valorar
y tomar decisiones como ciudadanos libres y solidarios en un futuro préximo. Para lograr
esto ultimo han de adquirir un conocimiento escolar, diferente al cotidiano, que la misma
sociedad tendrd que determinar» (Furid, 1997, 69). Y en este sentido, Sanmarti e Izquierdo
recuerdan que «la escuela tiene como objetivo (consensuado) enseflar a pensar segun
modelos cientificos y ello implica reconocer las diferencias y similitudes entre los diferen-
tes modelos. Pero sélo se pueden establecer puentes cuando se conocen explicitamente las
diferentes interpretaciones de la realidad». El conocimiento cotidiano debe entrar en inte-

10 La revista Investigacion en la Escuela en su n° 32 (1997) bajo el titulo Disciplinariedad-Interdisciplina-
riedad en la E.S.O. recoge, entre otros aspectos, un interesante debate sobre los tipos de conocimientos y sus rela-
ciones.

314



rrelacion con el cientifico para «la transferencia a la vida cotidiana de los conocimientos
aprendidos en la escuela» (Sanmarti y Izquierdo, 1997, 57).

La progresion hacia conocimientos complejos aproxima a los estudiantes al conoci-
miento cientifico. De este modo, se podria considerar que desde diferentes propuestas
didacticas se avanza, a lo largo de todo el proceso educativo (incluido el universitario),
desde un conocimiento escolar, préximo a la experiencia, hacia un conocimiento de mayor
elaboracion cientifica. Ya que la finalidad dltima de la universidad es la formacién cienti-
fica de sus alumnos, ya sea como futuros docentes, ya sea para investigar, para actuar como
profesionales liberales, etc.

Considerar importante en la ensefianza el conocimiento cotidiano y tomarlo como refe-
rente en el proceso de ensefianza-aprendizaje implica conocer y utilizar adecuadamente las
concepciones de los alumnos sobre la realidad social. Es decir, supone poner en practica, o
al menos intentarlo, la perspectiva constructivista.

Las investigaciones sobre concepciones previas en relacion con las Ciencias Sociales
pone de manifiesto, segtin Francisco Garcia Pérez varias etapas. Una en la que mediante las
actividades de deteccion de ideas se trataba de establecer en qué estadio de la evolucion,
segln la teoria de Piaget, se encontraban las personas. La segunda estd realizada por psi-
cologos, filosofos, etc. que investigan sobre las concepciones relativas a las categorias
generales del «espacio, tiempo y sociedad» y no sobre «lo geografico» (Aragonés, Martin,
Hannoun, etc.). La tercera etapa, coincidente en el tiempo en sus inicios con la anterior, es
elaborada por gedgrafos interesados en la Geografia de la Percepcién y del Comporta-
miento (Bailly, Boira y Requés, Escobar, etc.) y por parte del profesorado de ensefianzas
medias y de formacién del profesorado que intentan poner en conexion las categorias gene-
rales del espacio con el espacio geografico o investigar sobre contenidos de esta disciplina
(Comes, Pifieiro, Alvarez, etc.). Este tipo de investigaciones va con retraso respecto a la
desarrollada en otras didécticas especificas.

Las aportaciones de la investigacion diddctica sobre las concepciones de los alumnos
presenta, ademds, importantes diferencias segin la experiencia objeto de la investigacién y
la finalidad de la misma. Asi, ofrecen resultados diferentes la investigacién sobre expe-
riencias generales que sobre conocimientos especificos de una disciplina. En el caso de la
Geografia las concepciones investigadas, una veces se refieren a conceptos o nociones
generales, otras, a espacios o lugares concretos. También existen diferencias entre la inves-
tigacion que valora «lo que saben» «lo objetivo», de las que se interesan por sus «opinio-
nes, representaciones», «lo subjetivo». Otras tienen por finalidad conocer los «errores», las
«lagunas» que tienen los estudiantes, es decir constatar las carencias que pueden actuar
como dificultades u obstaculos en el proceso de aprendizaje. Finalmente, estan aquellas que
se preocupan de conocer las concepciones sobre la estructura de sus conocimientos de
temas concretos para utilizarlo como punto de partida en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje o como conocimiento que puede o debe ser sustituido o enriquecido.

En la linea de definir mejor la relacién entre el conocimiento de las concepciones de
los alumnos y la ensefianza, Garcia Pérez insiste en que el papel de las ideas previas desde
la perspectiva constructivista es fundamental para alcanzar un planteamiento integrador.
Asumir una perspectiva constructivista no puede quedarse en encuestas sobre las concep-
ciones previas, sino que implica un proceso de ensefianza-aprendizaje en el que se realiza
un seguimiento del cambio de las concepciones, lo cual implica un disefio de actividades
de experimentacion y de evaluacion de la propuesta de ensefianza-aprendizaje (Garcia,
1999).
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Enfoques diddcticos que condicionan la seleccion y organizacion de los contenidos

Las relaciones entre las distintas formas de conocimiento y el significado que se con-
cede a las concepciones previas condicionan directamente las decisiones sobre los conte-
nidos de ensefanza, pero éstas también quedan subordinadas a otras dos importantes
cuestiones que, como ya se ha indicado, pueden actuar de forma implicita: qué enfoque es
mds adecuado (el disciplinar o el interdisciplinar) y qué nticleo organizador o perspectiva
de organizacién debe enmarcar los contenidos (temdtica disciplinar, problemas socioam-
bientales de interés para la ensefianza, temas transversales).

* Sobre la primera cuestion, qué planteamientos deben adoptarse sobre el desarrollo del
curriculo y de las disciplinas no existe una respuesta univoca y, ademads, son diferentes para las
ensefianzas obligatorias y para los restantes niveles. Para Zabala es fundamental reflexionar
sobre qué posicién debe ocupar una disciplina si se quiere contrarrestar la falta de justificacion
tedrica y mantener posiciones condicionadas por nuestra propia formacidn, sin evaluar las apor-
taciones relativas a los valores de la disciplinariedad y la interdisciplinariedad. (Zabala 1995).

Para los niveles de las ensefianzas obligatorias, se mantiene el debate entre curriculo
disciplinar y curriculo integrado, especialmente en los niveles de la Educacién Secundaria.
Los defensores de una u otra opcion intentan justificar sus posiciones apoydndose en dis-
tintos criterios. El curriculo disciplinar toma como referencia aquellas disciplinas que
mejor ayudan a conseguir la finalidad de la educacion. Es defendido atendiendo a las pro-
pias limitaciones del profesorado, no sélo por las lagunas que puede encontrar en el cono-
cimiento de los contenidos, sino también por el aumento de esfuerzo y tiempo de
dedicacién. Desde otras posiciones se argumenta que «las disciplinas escolares deben ser
un reflejo, una traduccion de las disciplinas que se generan por los expertos fuera del marco
escolar y que recogen las experiencias y saberes que los seres humanos han ido constru-
yendo a lo largo de la historia» (Calvo y Cascante, 1999, 103).

Quienes justifican un curriculo integrado defienden el conocimiento interdisciplinar, es
decir la elaboracion del conocimiento a partir de los contenidos elaborados por aquellas
disciplinas que en su interaccién permiten o favorecen la solucién de los problemas plan-
teados en el objeto de estudio. Su justificacion se basa en la proximidad al pensamiento de
los alumnos, en los problemas sociales que exigen soluciones que estdn mds alla de las pro-
puestas de cualquier disciplina. Sin embargo, el contenido interdisciplinar presenta impor-
tantes dificultades en su formulacién porque «hoy por hoy no forman un conjunto ordenado
y estructurado de conceptos» (Benejam, 1997, 74).

* Respecto a la segunda cuestion conviene recordar que cualquier decisién sobre los
contenidos de ensefianza queda afectada por los principios y/o criterios didacticos de orga-
nizacion que se valoren. En el campo de la reflexion tedrica, la propuesta que cuenta con
mds defensores es el planteamiento de problemas sociales relevantes para el alumno y no
los que son relevantes para las disciplinas. Pero, ;el problema hay que tratarlo a partir de
la estructuracién que presenta una disciplina o segin otros criterios?. Furi6, desde el campo
de las Ciencias de la Naturaleza, argumenta que los problemas deben abordarse desde cada
disciplina porque para comprender las explicaciones de los fenémenos naturales los estu-
diantes necesitan establecer relaciones entre conceptos de un mismo cuerpo tedrico, y para
comprender las explicaciones de los problemas socioambientales han de establecer rela-
ciones entre los conocimientos de varios cuerpos tedricos. En las Ciencias Sociales tam-
bién existen defensores de esta idea. Joaquin Prats (1997) considera que la coherencia y el
rigor sélo son posibles respetando la sustantividad disciplinar.
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Para Luis del Carmen la seleccion del conocimiento escolar debe tener en cuenta, entre
otros criterios, el interés y la utilidad. De las caracteristicas de interés que orientan el pro-
ceso de seleccion destaca: «que los contenidos que se ensefien sean comprensibles y ten-
gan sentido para los alumnos, que conecten con sus vivencias y aspiraciones, que su
aprendizaje represente un cierto reto, pero asumible y que su aprendizaje sea satisfactorio,
permita descubrir las propias capacidades y eleve la autoestima» (Del Carmen, 1997, 63).

Su propuesta es que la opcién mds atractiva y util que permite el acceso a la cultura
cientifica, son los ejes transversales, quedando integrados los contenidos disciplinares en
un tipo de organizacién mds amplia y regida por otros criterios. Pero, deja abierta la puerta
al debate y a otras alternativas al indicar, entre paréntesis, que ello «no quiere decir que
para determinados alumnos o centros este enfoque pueda ser positivo».

Otras alternativas defienden el enfoque globalizador en una doble vertiente: como
forma de acercarnos al conocimiento de la realidad (Zabala, 1989) o como perspectiva que
puede ser aplicable con cualquier organizacién de los contenidos (Herndndez y Sancho,
1989), resaltando, en este caso, que lo importante es la instrumentalizacién didactica, mds
que la organizacién de conocimientos.

Las disciplinas pueden ofrecer una metodologia para comprender y analizar la realidad,
pero los principios globalizadores son pautas para secuenciar los aprendizajes. Un enfoque
globalizador del contenido escolar ayudaria a difuminar las fronteras entre las asignaturas,
a estudiar las interacciones, conjugando los procesos de andlisis y los procesos de sintesis
(Yus, 1997). Los problemas sociales y los ejes transversales constituirian los ejes de glo-
balizacion.

La seleccion de los contenidos de ensefianza

El problema qué ensefiar en los distintos niveles de la educacién es una cuestién que no
existe en la tradicién diddctica, mds preocupada por cuestiones metodolégicas (cémo ense-
fiar), porque lo que habia que ensefiar estaba claramente definido por las ciencias. La nece-
sidad de dicha seleccién se crea desde el momento en que se produce un rapido crecimiento
de la informacién a través de los medios de comunicacion y se desbordan las posibilidades
de conocerlo todo, y desde que los planteamientos de la educacién centran su atencién en
una educacion de la persona mds integral y no sélo en una instruccién del maximo niimero
de conocimientos. (Garcia Pérez, 1997 y 1999). Hoy, parece abandonada la idea del enci-
clopedismo como férmula para plantear la ensefianza, es preciso seleccionar y organizar los
contenidos.

Los problemas relacionados con la seleccion se han investigado preferentemente en su
aplicacién en los niveles elementales y medios, pero presenta interés en cualquier otro nivel
ya que la seleccién de los contenidos, de manera fundamentada, puede contribuir a la
mejora de los planes de estudio y programas. Ni es una tarea facil, ni puede realizarse ais-
ladamente.

Los procesos diddcticos que se ponen en marcha al realizar la seleccion de contenidos
hacen referencia a los fendmenos que se producen entre el saber cientifico y el saber que
se constituye en la mente del alumno a partir o en contra de sus representaciones previas
(Clary y otros, 1994). Son complejos y existen diferentes propuestas que intentan superar
la préctica de llevar al aula la reduccién o simplificacion de los contenidos cientificos man-
teniendo su estructura. De entre ellas, destacan la denominada transposicion diddctica
(Chevallard, 1985), que parte del conocimiento cientifico para llevar a cabo una recons-
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truccién que permita su ensefianza-aprendizaje y la integracion diddctica propuesta por el
grupo IRES, que defiende como referente la integracion de distintas formas de conoci-
miento. Cualquiera de ellas, como ya se ha indicado, exige una formacién del profesorado
que va mas alld de la formacién disciplinar porque supone superar diversos problemas
didacticos en su interaccion.

La transposicion diddctica implica un complejo proceso de reelaboracion o transfor-
macién del conocimiento cientifico en conocimiento de ensefianza condicionado por la
finalidad, los objetivos, las caracteristicas del aprendizaje y los medios, que no son los mis-
mos en las escuelas o institutos que en la universidad. El contenido de ensefianza en los
niveles medios es diferente del cientifico, pero debe existir conformidad entre ellos. Se
parte de la hipétesis de que éste es un conocimiento legitimo y legitimador.

Esta reconstruccién del conocimiento se opera a través de varios niveles (fig. 1). Un pri-
mer nivel es elaborado por los programas oficiales (disefio curricular) que determinan los
contenidos de ensefianza en funcién de unos fines y unos objetivos generales de la educa-
cion, en relacién con la dificultad de los mismos segun las caracteristicas del aprendizaje y
con la metodologia que se considere mds significativa en dicho aprendizaje. A veces, la
seleccidn da prioridad a temdticas poco estudiadas en la universidad.

Un segundo nivel se corresponde con la reconstruccién realizada por el profesorado en
funcion de su interpretacion de la ensenanza y de la disciplina, del tiempo del que dispone
y de las caracteristicas de los alumnos.

El tercer nivel, se produce en el momento en el que se desarrolla la accién docente.
Incluye las transformaciones que se realizan de los contenidos y de los enfoques en funcién

FiGura 1
LAS CONEXIONES EN LA TRANSPOSICION (O RECONSTRUCCION) DIDACTICA
(Segtn Clary, 1988, 162).
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de las formas de exposicidn, las respuestas de los alumnos, las dificultades de aprendizaje
y las respuestas que intentan remediarlas.

Finalmente, se produce un cuarto nivel de reelaboracién de los contenidos cientificos
cuando los alumnos construyen sus aprendizajes.

Entre un nivel y otro se producen importantes modificaciones del contenido que el docente
debe controlar para que no se distorsione totalmente el proyecto inicial (Hugonie, 1992).

Un planteamiento diferente es el propugnado por el grupo IRES. Su propuesta supone
que para la determinacién del conocimiento escolar hay que considerar la integracion
diddctica de diferentes formas de conocimiento: la problemadtica socioambiental (conoci-
mientos presentes en nuestra sociedad), el conocimiento cotidiano, el conocimiento cienti-
fico y el conocimiento metadisciplinar (conceptos metadisciplinares: interaccidn, sistema,
diversidad, cambio y reorganizacién permanente). La organizaciéon de los contenidos
resulta segtin una légica diferente a la disciplinar. Las ciencias no constituyen un fin en si
mismas, sino que son un medio para la ensefianza. Esta propuesta asume el enfoque meta-
disciplinar (Zabala, 1993) o transdisciplinar (Torres Santomé, 1994).

FIGURA 2
LA INTEGRACION DIDACTICA: EL PROCESO DE DETERMINACION
DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR
(Segtin Garcia, J.E. 1998, 138)
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El conocimiento metadisciplinar se concibe como marco de referencia general. «No se
trata de identificar el conocimiento metadisciplinar con el objeto de estudio escolar... sino
que se pretende que el profesorado utilice este instrumento intelectual para el andlisis de
los contenidos que pretende ensefiar y de las ideas manifestadas por los alumnos y las
alumnas en el aula» (Garcia, 1998, 72). Permite la articulacién y la integracion de los pro-
blemas ambientales, el conocimiento cientifico y las concepciones de los alumnos en el
conocimiento escolar (fig. 2).

Geografia y ensefianza

Es bastante desalentadora la realidad que muestran las palabras de Gérad Hugonie, refe-
ridas a los alumnos de secundaria, cuando dice que ensefiar geografia no es una tarea facil
porque no es una disciplina apreciada por los alumnos, especialmente en este nivel cuando,
por la edad, los alumnos sufren periodos de aflicciones, rupturas, avances y retrocesos
dolorosos, etc. Si a esta situacion afladimos la concepcién de las personas no especializa-
das, la fragmentacion y diversidad que caracteriza a la disciplina en el 4mbito cientifico y
la que afecta a los planteamientos diddcticos divididos entre problematicas antiguas y
recientes, se entenderdn facilmente las dudas que se le presentan a los profesores sobre qué
ensefar en Geograffa y como ensefiarla.

La situacién de la Geografia en la ensefianza varfa significativamente en los distintos
niveles, pero si se pretende incorporar un enfoque de la disciplina que permita desarrollar
objetivos geograficos en todos ellos, si se quiere producir cambios en la concepcién y en
la valoracion que tiene la sociedad de esta disciplina y se desea desarrollar actitudes posi-
tivas en el alumnado, es necesario renovar los planteamientos didécticos y proponer una
Geografia que responda a las necesidades del hombre en el sentido definido por Pinchemel.

Fuera del contexto universitario la Geografia ha disminuido su presencia y ha quedado
integrada en las ciencias o estudios sociales. Su evolucién en los niveles obligatorios ha
conducido a su integracién en el drea del Medio fisico y social (Educacién Infantil), en la
de Conocimiento del Medio natural, social y cultural (Educacién Primaria) y en la de Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia (Educacion Secundaria). No obstante, la Asociacién de
Geodgrafos Espanoles sigue defendiendo la presencia de los conocimientos geograficos en
la formacién obligatoria y considera fundamental la reflexién de los profesores sobre su
contribucién a los fines educativos y sobre su orientacién diddctica. ;Como debe situarse
la Geografia en la ensefianza elemental y secundaria para transmitir conocimientos y valo-
res en un contexto de competencia entre disciplinas y de preocupacién por una sélida for-
macién de la personalidad?

Por el contrario, en los niveles de licenciatura las asignaturas especificas de Geografia
han seguido una trayectoria ascendente con tendencia acusada hacia la especializacién. En
1998 son 26 las Universidades que ofrecen este titulo y la Asociacién de Gedgrafos se con-
gratula porque «la creacion de la Titulacién de Geografia ha supuesto un importante avance
al posibilitar la formacién de Gedgrafos, licenciados en su propia disciplina, con conoci-
mientos mds amplios y completos que en etapas anteriores» (A.G.E., 1998 y 2000), a pesar
de la gran dispersion en las denominaciones y enfoques de la disciplina —como se puso de
manifiesto en el XVI Congreso de Geografia, celebrado en Diciembre de 1999—. Por ello,
la Junta directiva de la Asociacién de Gedgrafos Espafoles promueve un debate que se cen-
tre en equilibrar los aspectos tedricos, practicos e instrumentales, orientar adecuadamente
la relacién e integracién entre enseflanza, aprendizajes y conocimientos parciales, favore-
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cer la formacidén de generalistas y reforzar la formacién bésica en los cursos de postgrado
y en el tercer ciclo (AGE, 2000).

Finalmente, resta por recordar la situaciéon de la Geografia en Bachillerato, con una
asignatura en la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales (Geografia) y en las titu-
laciones de Maestros/as donde la Geografia, practicamente, ha desaparecido como disci-
plina independiente al organizarse los planes de estudio en consonancia con los niveles de
Educacion Infantil y Primaria. Su tratamiento, sin embargo, es muy diverso y diferenciado
en las propuestas de las distintas universidades.

Este retroceso de la Geografia en los niveles mds elementales y medios repercute en el
desarrollo de su ensefianza universitaria que, como demuestra la experiencia en Estados
Unidos, y ya estd sucediendo en la Universidad espafiola, en los primeros cursos tiene que
ocuparse del tratamiento de conocimientos bdsicos para introducir a los alumnos en la
ciencia geogréfica. Es decir, que la escasa presencia de la Geografia en los niveles inicial
y medio y las concepciones de la sociedad influyen directa y negativamente en los nive-
les superiores. De forma similar, pero inversa a lo que ocurrié en la segunda mitad del
siglo XIX, cuando el interés por dar a conocer las nuevas zonas exploradas y por desa-
rrollar la idea de patria impulsé la introduccién de la Geografia en la escuela elemental y
la creacién de catedras de Geografia en las universidades para formar un profesorado
capacitado.

Objetivos y valor educativo de la Geografia

El valor educativo de la Geografia hay que entenderlo como parte integral del proceso
de educacién y al igual que cualquier materia de ensefianza queda condicionado por el
marco legal que determina su presencia en la educacién y las metas que ésta persigue, por
los conocimientos que aporta la materia, segin las distintas tendencias o enfoques episte-
moldgicos, por la concepcioén que tiene el profesorado de dicha disciplina, por los modelos
didacticos utilizados para llevarla a la practica del aula y, en general, por el contexto social
en el que se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje. Todos ellos son condicionan-
tes que contribuirdn a destacar o a ocultar los posibles valores de la Geografia.

Si hacemos un breve recorrido por la historia mds reciente podemos comprobar que el
valor educativo es dindmico, evoluciona en relacién con los cambios experimentados en
cada uno de los aspectos anteriores. Inicialmente, cuando la educacion era privilegio de
grupos reducidos, el valor educativo de la Geografia iba dirigido a ampliar la cultura gene-
ral y a producir ciudadanos bien informados para desarrollar actividades relacionadas con
la politica y el comercio, pero estas metas evolucionaron en relacién con la generalizacién
de su ensefianza a todos los grupos sociales y con los cambios experimentados en los fines
de la educacidn, en la concepcién de la Geografia y en las propuestas didécticas.

Desde finales del siglo XIX se intenta superar la idea exclusiva de informacién como
fin de la ensefianza de la Geograffa y comienzan a realizarse propuestas que destacan su
valor educativo para desarrollar las facultades de observacién y razonamiento. En la ela-
boracién de razonamientos, se indicard que el estudio geografico ensefia a ser tolerantes
con otros pueblos. Paralelamente, desde otros puntos de vista, también se considera la Geo-
graffa como una disciplina escolar que contribuye al desarrollo moral del alumno. En 1926,
Fairgrieve expresa, como funcién de la ensehanza de la Geografia, una meta que enlaza
perfectamente con propuestas mucho mas préximas en el tiempo: «la funcién de la geo-
grafia es formar futuros ciudadanos que imaginen con precision las condiciones del gran

321



escenario mundial, ayudadndoles asi a pensar sensatamente sobre los problemas politicos y
sociales del mundo entero» (en Graves, 1985, 85).

En Espaiia, las finalidades educativas de los estudios geogréficos en los niveles ele-
mentales muestran planteamientos tradicionales atin en los primeros afios sesenta, favore-
cidos por la situacién politica y social que mantiene un modelo diddctico cldsico. La
Geografia se considera que tiene valor cultural y ayuda a la comprension internacional y al
patriotismo, favorece el espiritu de observacion y el desarrollo intelectual de la memoria,
de la atencidn y de la imaginacion y contribuye a actitudes como la generosidad, la volun-
tad y el espiritu religioso (valorar lo hecho por el Creador). No obstante, desde mediada la
década, se afiaden, al menos en teoria, nuevos valores: formar el juicio y el sentido critico
y ensefiar a describir imdgenes e, incluso, se destacara entre sus fines la formacién de un
espiritu geogrifico que armonice con la formacién general del alumno (Aldana, 1969;
Coronas, 1969).

En los afios setenta, mientras domina el pensamiento positivista en la ensefianza, se
favorece la formacién de personas eficientes para contribuir al «progreso» de la sociedad.
La Geografia, en este contexto, considera importante su aportacién a la formacidn intelec-
tual y técnica. Los contenidos que ofrece se sistematizan con criterios cientificos y tratan
de ser explicativos, sin embargo, es el cardcter practico de sus procedimientos lo mas valo-
rado, porque éstos preparan a los alumnos técnicamente para su incorporacién a la socie-
dad. Bennetts (en Graves, 1985) clasifica las metas de la ensefianza desde el punto de vista
del sistema educativo y desde el punto de vista geogréfico, y facilita la distincion entre la
aportacion de la Geografia a la educacion y el valor educativo de la Geografia en si
misma'l.

En su contribucidén a la educacion, segtin Pinchemel (1989 a), la Geografia juega un
papel destacado porque permite enlazar la actividad de la escuela con la realidad del
entorno del estudiante; puede hacer conscientes a los alumnos de la complejidad del medio
al analizar las causas de los hechos, al mostrar la diversidad y la interaccién de los ele-
mentos y de los factores, etc.; ayuda a entender los entornos cercanos y lejanos, mediante
la introduccién progresiva en problemas relacionados con la ocupacién humana del espa-
cio; el alumno puede descubrir la capacidad creadora y modificadora del hombre, aso-
ciando los conceptos de tiempo y espacio; la Geografia puede demostrar que las diferentes
civilizaciones entienden y estructuran el espacio de formas diferentes y cada forma puede
entenderse y debe respetarse; y la Geografia contribuye al entendimiento de la interdepen-
dencia entre paises y, podemos afadir, entre lo local y lo global.

Pero sin duda, la aportacién mds original de la Geografia a la educacién de la persona
se relaciona con el aprender a mirar e interpretar la realidad geogrdficamente, tener con-
ciencia espacial, lo que supone saber pensar el espacio y adquirir reflejos geogrdficos.

La funcién de la Geograffa la define Lacoste como saber pensar el espacio y ello
implica tener un razonamiento geografico «para actuar mas eficazmente y para mejor com-
prender lo que puede pasar» (Lacoste, 1986, 27). Cuanto mds conciencia tengan los ciuda-
danos de la Geografia, tanto mds facil es la existencia de formas auténomas y personales
de comportamiento. Aprender a pensar el espacio supone «un proceso de superacion de la

11 Los valores educativos sefialados por los distintos gedgrafos estdn relacionados con el contexto educa-
tivo y epistemoldgico de la geografia en el que fueron formulados, sin embargo muchas de las propuestas sefiala-
das siguen resultando de gran interés en el momento actual. Remitimos al lector a la consulta de los objetivos
destacados por Bennetts (en Graves, 1985).
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dictadura del yo perceptivo» (Comes, 1998, 133) y conseguir un dominio conceptual y pro-
cedimental de los saberes, eminentemente geograficos, que permiten reconocer y ayudan a
resolver los problemas espaciales. Comprender el espacio terrestre y la vida de las socie-
dades en este espacio, supone comprender las reglas del funcionamiento de las sociedades
humanas en el espacio, porque la Geografia ensefia a poner en evidencia la importancia de
los contrastes sociales, econémicos, técnicos y culturales, etc., en la ordenacién del espa-
cio, estudiando los agentes y los mecanismos de decisiéon (Hugonie, 1992).

Por su parte, Pinchemel nos indica que para alcanzar una educacién completa todos los
ciudadanos deberian tener desarrollados los reflejos geogrdficos, que favorecerdn la res-
ponsabilidad ante la comunidad, la valoracién y critica de los problemas actuales en un
contexto real y la disposicién para aportar soluciones a los mismos. Tener reflejos geogra-
ficos supone:

a) «percibir el propio entorno dentro de la multiplicidad y complejidad de sus partes
constituyentes, percibirlo y no simplemente mirarlo;

b) entender lo que se ve en términos de localizacién, de relaciones, de interrelaciones;
es decir, no conformarse con la evolucién del mundo proporcionada por los senti-
dos, sino entender el mundo a partir del propio conocimiento, de modelos, de ana-
logfas y de puntos de referencias previos;

¢) ser capaz de obrar en el espacio, pudiendo localizar su propia posicion y orientarse,
ya sea en la ciudad, en el medio rural o en la montafia, y ser capaz de leer el paisaje
y valorar las fuerzas que le han dado forma;

d) capacitarse para la busqueda de explicaciones a lo que parece sorprendente y
extrafio y conocer aproximadamente de déonde puedan venir estas explicaciones;

e) saber que los fenémenos espaciales no son simplemente resultado de una gran can-
tidad de acontecimientos fortuitos y sin forma y que deberian considerarse como
dados, sino que todos estos fendmenos, por su localizacion, su forma y sus interre-
laciones espaciales, son el resultado de procesos culturales y socioecondmicos repe-
tibles y por tanto predecibles;

f) ser conscientes de que toda localizacion, organizacion o espacio, ya sea controlado
o espontdneo, son manifestaciones de valores sociales, econémicos, culturales o
ecoldgicos». (Pinchemel, 1989a, 20-21).

Estos objetivos (saber pensar el espacio y tener reflejo geograficos) enlazan con los
principios didacticos de cardcter humanistico y critico. Hoy se entiende que la educacién
debe favorecer el desarrollo de la persona en su dimensién individual y social, se persigue
la emancipacion, para actuar libremente, para desarrollar las capacidades y para adquirir
actitudes democraticas y de participacién en la mejora y el cambio de la realidad actual.
Todo ello, a través de la construccién de aprendizajes significativos, en los que los conte-
nidos pasan a ser un medio que contribuye a este desarrollo.

Desde un planteamiento critico, segtin Fien (1992), el objetivo principal de la educa-
cién es la formacién para la vida, formar ciudadanos informados, reflexivos y comprome-
tidos, y propone para la ensefianza de la Geografia veinte objetivos que agrupa en
contenidos, actitudes y técnicas de accion. Los primeros se organizan en torno a los tres
procesos cognitivos: descripcidn, explicacion y evaluacion; los segundos tienen un caric-
ter operativo y sélo se adquieren mediante técnicas de actuacioén incluidas en el tercer
grupo (cuadro n° 2).
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CUADRO 2
OBJETIVOS PARA LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA DESDE UN ENFOQUE
SOCIALMENTE CRITICO
Elaborado a partir de Fien, 1992

OBJETIVOS DE LA ENSENANZA DE LA GEQGRAFfA DESDE UN ENFOQUE
SOCIALMENTE CRITICO

Contenidos Actitudes Técnicas para la accién
Contenidos sobre la cul- . Curiosidad 15. Informacién
tura y la sociedad pro- 8. Liberalidad 16. Juicio critico
pras. L Actitud critica frente a 17. Expresion
2. Conoc1m'1entos sobre la informacién 18. Empatia
otras sociedades y otras .. . .
culturas. 10. Etlca.medl(?amblental 19. Sociabilidad
3. Conocimientos sobre el I1. Consideracién de otras 20. Aptitudes politicas.

. . culturas.
medio ambiente .

4. Conocimientos sobre el 12. Perspectiva global.

desarrollo y la justicia. 13. Justicia y equidad.

5. Conocimientos sobre la 14. Implicacién personal

paz y el conflicto.

6. Conocimientos sobre
futuros alternativos.

Estos valores y metas educativas de la Geografia, casi siempre, han sido expresados en
relacién con la ensefianza en los niveles elementales y medios pero, que duda cabe, son
valores generalizables a la formacién en los cursos superiores.

En sintesis, la ensefianza de la Geografia, o de los contenidos geograficos, integrados
en el drea del Medio fisico y social, en el drea de Conocimiento del Medio o en la de Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia, presentan un gran valor para la formacién de la persona
porque contribuye a sentar las bases para tener conciencia espacial, a través de la intro-
duccidn al conocimiento, a la comprension y a la interpretacion del medio en el que se pro-
ducen los fendmenos sociales; favorece la adquisicion de técnicas gréficas y cartograficas
que permiten, mds facilmente, la orientacion y localizacién en el espacio, asi como la inter-
pretacion de los diversos aspectos econdmicos y demograficos. Finalmente, sus conceptos
y procedimientos ayudan a desarrollar actitudes de participacion, valoracion, critica, etc.
Por otra parte, la Geografia ayuda a comprender y a desarrollar las formas de expresion, en
sentido amplio, porque utiliza la palabra para describir y explicar la realidad; las imagenes
como documentos; los mapas como lenguaje grafico y simbdlico; y las técnicas graficas y
estadisticas como forma de expresién que le permite contabilizar y representar los hechos
y fenémenos de la realidad. El desarrollo de estos cuatro lenguajes implica aptitudes que
se complementan y, asimismo, proporcionan posibilidades actitudinales de reflexion,
comunicacién y autonomia, necesarios en la vida personal y social.

En Bachillerato la Geografia debe profundizar en los aspectos anteriores y dar a cono-
cer su capacidad para abordar los problemas espaciales e identificar su especificidad disci-
plinar. Este objetivo ayudarfa a los estudiantes a valorar con criterios mds sélidos y de
cardcter geogréfico el papel que desempeia la Geografia actualmente en la sociedad.
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En los niveles universitarios existen claras diferencias entre el valor educativo y los
objetivos que debe o puede tener la Geografia por la gran diferencia en los planes de estu-
dio. En la Formacién de Maestros/as, el objetivo principal serd identificar las aportaciones
que realiza la Geografia al Conocimiento del Medio en la Educacién Infantil o en la Edu-
cacion Primaria, reconociendo la importancia que representa este nivel escolar en la ini-
ciacion y formacion del conocimiento geografico para afrontar en el futuro situaciones de
aprendizaje mds complejas. Aunque, a nivel personal, entiendo que en Magisterio una for-
macién geogrdfica, mas profunda de la que generalmente se desarrolla, contribuiria de
manera significativa a la mejor seleccion, organizacion y secuenciacion del conocimiento
geografico para la enseflanza elemental, al reconocimiento de las dificultades de ense-
flanza-aprendizaje de los contenidos geograficos y, especialmente, al desarrollo de un dis-
curso geografico que presente mayor coherencia y supere los estereotipos y
fraccionamientos tradicionales.

Por dltimo, en la especialidad de Geografia en las facultades, los objetivos quedan con-
dicionados por la meta principal de formar especialistas en la disciplina. Formacién pro-
funda que facilitard la puesta en prictica y el desarrollo de la disciplina en contexto
docentes, de investigacion, ordenacién y planeamiento, etc. En este nivel podemos enten-
der que, en cierto modo, se alcanza en su plenitud el saber pensar el espacio y los reflejos
geograficos mencionados. Pero el estudiante debe tomar conciencia de que estos objetivos
no deben quedar en una aplicacién a nivel personal, sino que tendrdn su proyeccion hacia
la sociedad a través de su accion profesional porque con su formacién se convierte en uno
de los responsable de la futura geografia.

Qué Geografia enseiar

La Geografia que se ensefia, tedricamente, debe estar vinculada a los presupuestos cien-
tificos, aunque se realice una transposicioén didactica o la integracién con otras formas de
conocimiento. La préctica, sin embargo, pone de manifiesto que la concepcion del profe-
sorado sobre la disciplina adquiere verdadero protagonismo. De ahi, la necesidad de refle-
xioén sobre las concepciones previas y la prictica docente. Por otra parte, debe ser una
Geografia planteada para alcanzar objetivos generales de la educacién e, implicitamente,
de caricter geografico. Finalmente, es preciso buscar adecuacion entre los contenidos y los
objetivos.

La seleccién de contenidos geograficos para la ensefianza no presenta posiciones tini-
cas para un mismo nivel. Podria pensarse que es 16gico, dada la diversidad cientifica, sin
embargo, la diversidad didéctica se explica también porque en la practica docente se man-
tienen planteamientos tradicionales junto con aportaciones recientes que, a veces, originan
acumulaciones de contenidos, sin que exista una reflexiéon fundamentada.

Resulta evidente desde el punto de vista tedrico que la Geografia informativa y des-
criptiva del siglo XIX no permite el desarrollo de los objetivos mencionados. La realidad
muestra que todavia se mantiene en enciclopedias, libros de divulgacién y de viajes e
incluso en apartados de obras geogrificas o libros de texto, justificindose su validez en
enfoques estereotipados sobre el conocimiento del mundo.

Con la Geografia regional cldsica ocurre otro tanto. Su permanencia en libros y plante-
amientos did4cticos se deriva de la accesibilidad de su método: orden sistemdtico en el
estudio del relieve, clima, vegetacion, suelo e hidrografia, poblamiento, actividades y ané-
lisis, principalmente, de los elementos visibles. No obstante, en la actualidad, tampoco per-
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mite alcanzar los objetivos geograficos porque no favorece la busqueda de explicaciones o
relaciones complejas ni pone en evidencia el valor relativo de los hechos o fenémenos.

Algo semejante sucede con la diferenciacion entre Geograffa Fisica y Geografia
Humana como disciplinas o ramas geograficas en las que el interés y el estudio sobre el
marco natural o sobre las actividades del hombre se realizan de manera independiente y con
metodologias perfectamente diferenciadas. Estas subdisciplinas aportan una interesante
interpretacion de los hechos y fendmenos fisicos y humanos, entrando en ocasiones en con-
flicto con las ciencias proximas. Su estudio se mantiene, con nuevos enfoques y a niveles
de especializacién antes desconocidos, en la formacion de gedgrafos, pero estd claro, que
por si mismas no permiten la interpretaciéon de los problemas espaciales actuales. Otra
cuestion es, como sefiala Ortega, que la formacién especializada dé instrumentos mds pre-
cisos y capacite mejor para la interpretacién de los problemas y la btisqueda de soluciones
en marcos mas generalistas.

Por otra parte, en Espaifia desde los afios setenta, han ido desarrollandose interpreta-
ciones geograficas como ciencia social que, poco a poco y diferenciadamente, han lle-
gado a los manuales, a los libros de texto o a las aulas promovidos por el profesorado.
Entre estos enfoques sobresale la interpretacion de las diferencias espaciales derivadas
de factores econdmicos y sociales, las interpretaciones sobre la organizacién del espacio
terrestre como sistema y la importancia otorgada a los agentes sociales (individuos o
colectivos) en sus comportamientos, en sus representaciones mentales, en sus concep-
ciones y en sus vivencias. Estas formas de interpretacion, qué duda cabe, son mds com-
plejas y dificiles de comprender, implican un mayor grado de abstraccidn, pero son mas
«atractivas» para reflexionar sobre el espacio geografico, especialmente, desde los lti-
mos cursos de los niveles medios. Su llegada generalizada a las aulas no se ha producido
por dos hechos: uno, el peso de las concepciones geograficas anteriores; otro, la dificul-
tad de aprendizaje para los alumnos, junto a la dificultad del profesorado para sistemati-
zar su ensefianza.

En los momentos actuales y desde una fundamentacion tedrica, coherente con los enfo-
ques geogréficos y con los principios de la Didéctica de la Geografia mds recientes, la Geo-
grafia que tiene el valor educativo mencionado y que favorece la adquisicion de los
objetivos sefialados, es una Geografia entendida como ciencia social, diferente a la Geo-
grafia Humana anterior. La Geografia como ciencia social estudia los problemas sociales
que afectan al espacio geografico. Un espacio social utilizado, organizado y producido por
los agentes sociales en el que las condiciones naturales actian como factores que no deben
olvidarse, preocupandose también, desde planteamientos humanistas, de las relaciones
afectivas y culturales existentes entre los hombres y sus espacios.

Los temas de estudio, asi pues, se refieren tanto a problemas demograficos, urbanos,
etc., como problemas del medio ambiente que afectan y estdn relacionados con la accién
de la sociedad y que tienen una expresion espacial. La Geografia que se ensefa debe ser
explicativa, no debe detenerse en la descripcion de los problemas estudiados, para hacer
comprender el funcionamiento de la sociedad en el espacio y las consecuencias de sus
acciones sobre el mismo, puesto que se entiende que el espacio geografico es un sistema
dindmico y complejo, resultado de la interaccién de numerosos elementos y factores.

A estas caracteristicas de la Geografia que debe ser ensefiada Hugonie (1992) afade,
refiriéndose a niveles de secundaria, dos aspectos, que recogen tradiciones did4cticas y tie-
nen validez, si se plantean en este nuevo contexto y para finalidades actualizadas. El pri-
mero hace referencia al trabajo con hitos de base, considerando que la adquisicién de estos
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hitos son esenciales para que los adolescentes puedan situarse en el espacio y situar las mul-
tiples informaciones que reciben. Hitos referidos a lugares «importantes», a territorios y
Estados que sirvan de apoyo para situar los hechos geograficos. Deben ser hitos significa-
tivos para analizar y representar con rigor los problemas de estudio. En este sentido, y sin
que ello se interprete como la defensa de una Geografia memoristica de nombres y lugares,
no hay que olvidar que la Geografia sigue siendo la tnica disciplina que trata los referen-
tes de la localizacion espacial en la ensefianza.

Un segundo aspecto estd en relacién con la ensefianza de una Geografia preocupada por
el saber hacer y por la prictica de actuar en el espacio terrestre, ya que estas acciones son
imprescindibles para la consecucion de los objetivos geograficos, porque implican activi-
dades que permiten analizar y comprender el espacio de las sociedades, estudiar ejemplos
de ordenacién y experiencias, resolver problemas reales y obligan a los alumnos a razonar
geograficamente.

La ensefianza de una Geografia actualizada, preocupada por los problemas espaciales,
aporta contenidos y reflexiones de gran interés no sélo para los planteamientos tematicos
disciplinares, sino también para las perspectivas integradoras, por su capacidad de interre-
lacionar los elementos y factores que explican las situaciones que afectan al espacio geo-
grifico y porque puede proporcionar esquemas de trabajo que faciliten la interpretacion
multidisciplinar o interdisciplinar de la realidad social (Alvarez, 2000). Por otra parte, la
posibilidad de percibir el entorno en su complejidad y multiplicidad, no quedarse en una
simple mirada, significa conectar las concepciones previas con conocimientos escolares,
siempre que los contenidos geograficos pasen del andlisis descriptivo a las explicaciones y
al establecimiento de las relaciones oportunas!?.

La seleccion de los contenidos geograficos

Una tarea fundamental en la Did4ctica de la Geografia es identificar cudles son los con-
tenidos geograficos de mayor interés para la ensefianza y cudles son los requisitos que debe
reunir un tema o un problema de estudio para considerarlo geografico, o expresado de otro
modo, para que ayuden a desarrollar el razonamiento y las capacidades geogréficas. Esta
tarea, en principio tedrica, puede realizarse a partir de las propuestas cientificas y del valor
educativo sefialado, otra cuestion es elaborar un proyecto docente para un ciclo o nivel de
ensefanza concreto que implicaria valorar todos los componentes del curriculo y adoptar
posiciones fundamentadas respecto a las formas de conocimiento y a los enfoques que con-
dicionan la organizacién de los contenidos.

Para llevar al aula una perspectiva de la Geografia en el sentido sehalado y evitar, en lo
posible, las discordancias y dicotomias mds frecuentes, unas veces resultado de la divisién
de la propia disciplina, otras de las diferencias en los enfoques epistemoldgicos, otras de
los planteamientos de ensefianza, interesa formalizar algunos criterios didécticos que pue-
dan dirigir la seleccién de los contenidos geograficos. Estos criterios contribuyen a respe-
tar la significatividad 16gica de la disciplina, sin olvidar que la seleccién adquiere todo su

12 Son numerosas las propuestas realizadas en proyectos docentes o en experiencias de aula que ponen de
manifiesto las posibilidades de ensenanza de la Geografia. Ahora no podemos entrar en su analisis, pero si que-
remos recordar que la Geografia realiza importantes aportaciones a muchos de los contenidos de las Ciencias
Sociales en las que se halla integrada. Por ejemplo, el paisaje o la ciudad (temas de gran interés en la investiga-
cién geogréfica) son centro de atencién recurrentes en planteamientos didacticos.
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sentido en relacién con los presupuestos didécticos generales, sefialados con anterioridad,
que son los que, en definitiva, definirdn el papel de la Geografia en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje.

* Un primer criterio de seleccion, para no caer en la acumulacion o el enciclopedismo,
es valorar los conceptos clave de la Geografia. Estos conceptos clave se identifican muchas
veces con los conceptos o principios generales de la disciplina, entendiéndose que son con-
ceptos implicitos en todas sus investigaciones y deben servir de ejes de los contenidos. Son
grandes ideas que deben trabajarse a nivel de los contenidos conceptuales, procedimenta-
les y actitudinales porque sélo en su interaccion se logra su comprension, sin existir iden-
tificacién directa entre los conceptos clave y los contenidos conceptuales. Requieren un
lento proceso de aprendizaje que se realiza mediante el trabajo con numerosos y diferentes
ejemplos. Son los conceptos que permiten comprender los espacios geograficos, mas alla
de las situaciones concretas.

Para la Geografia, inicialmente, los conceptos clave coinciden con los principios geo-
gréficos tradicionales, sistematizados por Emmanuel de Martonne: localizacion, extension,
complejidad y dinamismo, conexién. Aunque, mds tarde, en relacién con la aportaciéon de
nuevos enfoques de estudio se amplian o se matizan: localizacion espacial, distribucién,
asociacion, interaccidn, etc. Todos ellos hacen referencia a los principios que se deben
abordar a la hora de analizar, relacionar y explicar los fendmenos que caracterizan la super-
ficie de la Tierra o, segtin la tendencia, el espacio geogréfico; por ello, la ensefianza de la
Geografia debia contribuir a su comprension y aprendizaje.

Segtin Pinchemel (1989b), el realizar una lista de conceptos, procesos, propiedades, etc.
es relativamente facil, mas que definir la Geografia, porque casi todas las contribuciones
epistemoldgicas resaltan los mismos términos, aunque con distinto significado. El espacio
es el concepto definido de forma mds variada y el mds conflictivo, siendo, sin embargo, un
concepto plenamente identificado con la ciencia. Las divergencias entre las listas de con-
ceptos realizadas derivan de tres dificultades:

e Dificultad de evaluacion del nimero de conceptos, Asi, se realizan listas muy bre-
ves, reducidas a lo esencial o listas largas que responden a los contenidos de los pro-
gramas y a las esperas de los ensefiantes;

* Dificultad de no caer en «todo es concepto»; el concepto estd ciertamente de moda,
pero conviene preocuparse de su delimitacion. Hay términos de vocabulario, de pro-
piedades, de mecanismo y de procesos que no deben considerarse como conceptos;

* Dificultad de clasificacién de los conceptos y de su articulacién. Hay, en efecto, un
riesgo: los conceptos no relacionados los unos con los otros crean mas problemas,
puesto que no facilitan las llaves de lectura de la realidad geografica.

Esta compleja situacion da lugar a que la sistematizacion realizada sobre las aportacio-
nes de la Geograffa a la ensefianza se presente condicionada, de un lado, por la tendencia
dominante en la Geografia y en la ensefanza, y por el contexto social en el momento en
que fueron formulados; y de otro, por el criterio organizador considerado por el autor. Bai-
ley identifica la peculiaridad de los contenidos geograficos con los objetivos, con las ideas
distintivas o conclusiones a las que los alumnos deben llegar por si mismos a partir de los
cursos de Geografia. En su propuesta las ideas distintivas no tiene un orden jerdrquico de
importancia ni son ideas interrelacionadas. Considera que el hecho de expresar los objeti-
vos pedagdgicos como ideas da mas libertad. (Bailey, 1981)
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Muy préxima a esta propuesta y con finalidades semejantes, Capel y Urteaga en 1986
sistematizan los contenidos geogréficos en 18 niicleos conceptuales que explicitan en
1989 para su mejor comprensién. Esta propuesta la realizan como sugerencia para la
Reforma de la ensefianza de la Geografia, sefialando que tiene un cardcter genérico, de
tal modo que puede resultar vdlida para un desarrollo disciplinar o multidisciplinar. En
su desarrollo sugieren un tratamiento dindmico en el que se traten los «conflictos» geo-
gréficos.

Genevieve y Philippe Pinchemel (1988), en su obra «La Face de la Terre», dirigida al
segundo ciclo de universidad, hacen un tratamiento global de la Geograffa y plantean una
sintesis de la misma, llegando a integrar multiples corrientes de pensamiento de forma
coherente y mostrando el interés y el lugar de cada una de ellas en la Geografia (Reynaud,
1990). Su organizacién se hace de acuerdo con los conceptos clave de la Geografia que
ellos mismos sistematizan en un articulo de 1989, a partir del cual se han elaborado los cua-
dros 3 y 4. En ellos aparecen identificados, por una parte, los conceptos, procesos y pro-
piedades geogréficos que caracterizan a la ciencia; por otra, los conceptos organizados
segln su tratamiento en la obra sefialada. La propuesta de Pinchemel entendemos que
ayuda de manera importante a la identificacién de los conceptos clave y a la organizacién
de los mismos cuando se procede a realizar la transposicion didédctica o la integracién, en
el sentido definido mds arriba.

CUADRO 3
CONCEPTOS GENERALES DE LA GEOGRAFIA
(Elaborado a partir de Pinchemel, Ph., 1989)

CONCEPTOS, PROCESOS Y PROPIEDADES GEOGRAFICAS

Conceptos generales Procesos generales Pmpied?d‘_’s’
caracteristicas

Superficie, extension | . Localizacion . Aglomeracion | . Jerarquia
Escala (espacial y . Distribucion, reparto . Atraccion . Densidad
temporal) . Organizacion . Conversion . Polaridad,
Politica . Diferenciacion . Colonizacion | centralidad,
Valores, indicadores | . Difusion, migracion . Consumo periferia
Estructuras . Crecimiento, desarrollo |. Produccién . Accesibilidad
Sistema . Concentracion, dispersion|. Revolucion . Inercia, dinamica
Modelo y centralizacion . Interaccion . Estabilidad,
Actividades . Mutacion, sucesion, inestabilidad
Formas (morfologia) | alteracion y juxtaposicion . Gradiente.
Funciones . Percepcion . Discontinuidad,
Equilibrio/ . Informacion frente
desequilibrio . Division . Movilidad.
Dinamica . Adaptacion
Umbral
Contacto, limites.
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CuADRO 4

ARTICULACION DE LOS CONCEPTOS GEOGRAFICOS PARA EL ESTUDIO
DE LA SUPERFICIE DE LA TIERRA
Elaborado a partir de Pinchemel, Ph., 1989

CONCEPTOS GEOGRAFICOS ARTICULADOS SEGUN LA ORGANIZACION GENERAL DE LA

SUPERFICIE DE LA TIERRA.

Poblacion y Sociedad

Medio, Naturaleza

Medio natural humanizado

Poblamiento . Ecosistema . Artificialidad
Civilizacion . Geosistema . Agrosistema
Cultura, cultural . Ciclo, cadena . Técnica
Necesidades . Cuenca . Recursos, materias primas
Finalidades . Pisos . Potencial, potencialidad
Poderes, decisiones . Clima . Crisis
Medios . Vegetacion . Accidentes,riesgos naturales
Urbanizacion . Suelo . Fertilidad, rendimiento
Percepcion . Relieve . Sobreexplotacion,
Representacion . Hidrologia agotamiento
. Productividad . Umbral
. Biomasa . Cultura (agri-, pisci-, etc.)

. Ganaderia

. Industria

. Servicios

Espacio humano, social Sistema espacial Medios geogrificos

Denominacion . Habitat: rural, urbano, . Lugar
Dimension polo, centro, jerarquia, . Situacion, posicion
Organizacion “sembrado”, trama. . Orientacion
Distancia, espacio . Propiedad (apropiacion) . Naturalidad
Funcion, formas bienes raices, modo de . Espacialidad.

Punto
Linea
Superficie, campo

explotacion, parcela,
parcelario, unidad de
explotacion.

. Gestion, division
administrativa

. Circulacion, transportes:
redes,malla, cambio,
flujo, trafico.

. Localizacion, utilizacion

. Sistemas de produccion, de
cultivo.

. Erial.

Territorio, region

Paisajes

Evaluaciones, politicas

Estado, nacion, etnia
. Region (natural, homogénea,
polarizada,
administrativa)
Territorio
Frontera
Regionalizacion
. Politica regional, planificacion
regional
Ordenacion del territorio

Paisaje (marco de vida,
patrimonio, recurso, identidad
cultural)

. Significacion paisajistica

. Valor paisajistico

. Politica paisajistica

. Ordenacion

. Crisis, conflicto
. Desigualdad

. Injusticia

. Desarrollo

. Patologia

. Planificacion
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* Para considerar un tema como geogrdfico, debe tener un enfoque en el que se ponga
de manifiesto los aspectos mds significativos de la Geografia como ciencia social. Para
ello, sirven de referencia los aspectos geograficos tratados en la primera parte y la pro-
puesta de Clary y otros (1994). Los criterios que favorecen la seleccién y la identificacién
de un tema de estudio geografico son:

* El tema debe ser fundamentalmente espacial, que tenga posibilidades de ser expre-
sado de forma cartografica. Abandonando temas centrados en el conocimiento espe-
cifico y profundo de hechos y fenémenos tratados por otras disciplinas (lo cual no
significa que se desprecien como elementos o factores que explican la situacién
espacial).

e Tratar temas que estudien, en su globalidad e interaccién, los fenémenos inscritos
en un paisaje o en una region o territorio especificos, delimitados segin criterios
politicos, econémicos, culturales, etc.

e El estudio de elementos o fendmenos en si mismo, se realizard siempre que se con-
sidere elemento estructurante del espacio y que se establezcan las interrelaciones
que le ligan a otros fendmenos.

e Serdn temas que puedan ser abordados a distintas escalas, recordando siempre, que
cada escala de andlisis implica un tratamiento y un significado de los elementos y
factores diferenciado.

A estos criterios hay que afiadir los de cardcter mds general aplicables a otras discipli-
nas: ser temas epistemoldgicamente fundamentados y ser temas que puedan desarrollarse
en secuencias coordinadas.

* Por dltimo, queremos destacar los criterios y actividades que pueden ser «utiles» para
pensar problemas de estudio de cardcter geogrdfico. Estos problemas, para los niveles ele-
mentales y medios segin recomiendan las propuestas diddcticas, no tienen que coincidir
necesariamente con los problemas estudiados por la Geografia, sino que se refieren a situa-
ciones problemdticas de interés y utilidad para la ensefianza-aprendizaje, pero que permi-
ten desarrollar la conciencia espacial y el razonamiento y los reflejos geogréficos.

En el cuadro n° 5 hemos intentado relacionar los problemas didacticos y el criterio y/o
la actividad que facilita la resolucién cuando se procede a la seleccién de un problema
de estudio. De todos modos, en los momentos de aplicacion en el aula, puede ser conve-
niente valorar los objetivos cientificos de la Geografia y, si bien, actualmente estd asu-
mido que el objetivo primordial es abordar los problemas sociales de caracter espacial,
en los niveles no especializados puede ser beneficioso iniciar la accién docente por acti-
vidades menos complejas como identificar y analizar la distribucién, la organizacién y la
estructura de la morfologia espacial, asi como reflexionar sobre los procesos que expli-
can dicha morfologia para llegar, posteriormente, a la interpretacién comprensiva del
problema.

Conclusiones
En resumen y para concluir, queremos destacar algunos los aspectos que dificultan o

facilitan la labor docente de seleccién de contenidos geograficos y que han sido tratados en
las distintas partes de esta ponencia.

331



CUADRO 5
LA SELECCION DE UN PROBLEMA DE ESTUDIO DE CARACTER GEOGRAFICO

PROBLEMAS DIDACTICOS CRITERIO Y/O ACTIVIDAD PARA
SU RESOLUCION
Plantear  un problema espacial y | Debe reunir las caracteristicas sefialadas para
SOCTAL. v un tema geografico.

Determinar el hilo conductor y los conceptos | Tomar como referentes las propuestas
NECESATIOS . .. ene ettt ettt ettt disciplinares . Es decir investigar el
tratamiento del tema en los estudios
geograficos que interpretan el espacio
geografico como sistema resultado de la
accidn social.

Delimitar el problema................c..ccoeneeee Elegir una escala de referencia que permita
explicitar los fendémenos significativos, el
nivel de jerarquizacién y la interpretacion de
las relaciones.

Discernir la situacién dindmica de los|Analizar la evolucién histérica de los
problemas. mecanismos y de los agentes que transforman
el espacio, para ser conscientes de la
transformacion del espacio geografico.

Identificar los problemas en términos | Expresar con términos adecuados los hechos y
EOZIAfICOS. .. vttt fenémenos geograficos. Examinar el lenguaje
a utilizar. En este sentido adquiere especial
relevancia la identificacién de conceptos y
nociones especificas o no de la Geografia.

Organizar y reflexionar geogréificamente........ Hacer explicito el postulado epistemoldgico
para mostrar la complejidad geogrifica en la
explicacion de los problemas sociales.

Los contenidos elaborados por la Geografia actual presentan una diversidad y frag-
mentacidn que es necesario conocer para no caer en planteamientos parciales o acumulati-
vos sin fundamentacion. Ya hemos visto que la propuesta de Geografia como ciencia social
no es undnimamente aceptada. Asimismo, la investigacién geografica avanza en relacion
con la especializacién de las ramas y subdisciplinas, aunque se intente la interpretacion del
tema estudiado en un contexto mds amplio. Ademads, en muchas ocasiones, el conocimiento
de estas investigaciones queda reducido al dmbito de los gedgrafos preocupados por ese
temal3. Para el profesorado, especialmente si desarrolla su labor docente fuera del contexto

13 Sirva de referencia el comentario de Bejarano y Rubio (1999) respecto a las aportaciones y avances de
la Biogeografia: es desalentador que la produccidn de investigaciones es «prdcticamente desconocida para la
mayoria de los gedgrafos» (p. 559).
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universitario, esta dispersién supone una seria dificultad para estar «al dia» de la Geogra-
fia que se hace y que se piensa y para sistematizar el conocimiento geografico de ense-
fanza. Por ello, es necesario poner mayor énfasis en la divulgacién y en el conocimiento
de los avances cientificos.

En un segundo lugar, hemos tratado la importancia que tiene una formacién del profe-
sorado que no quede en el conocimiento disciplinar (geogréfico) y la necesidad de refle-
xién sobre los presupuestos diddcticos que guian la seleccién de los contenidos. Es
necesaria la interrelacioén del conocimiento disciplinar con los principios psicopedagdgicos
sobre la ensefianza y el aprendizaje con el fin de elaborar propuestas didacticas de conte-
nidos de ensefanza que no se limiten a la simplificacién de contenidos cientificos. En
lineas generales, existen carencias que el profesorado suple con su experiencia y dedica-
cién, pero es preciso tomar conciencia de las concepciones implicitas en la labor docente,
reflexionar, para que las decisiones sobre el curriculo disciplinar-integrado, o sobre los
enfoques de organizacién (temadtica geografica, problemas sociales, temas transversales)
sean resultado de una fundamentacién y adecuacién de los objetivos y contenidos a las
situaciones concretas del aprendizaje y no de las propuestas elaboradas en los materiales
curriculares. En cualquier caso, si valoramos el significado de los contenidos geograficos
en la ensefianza, es conveniente acordar que en los niveles educativos obligatorios son un
medio para la formacién del estudiante, mientras que en Bachillerato y, sobre todo, en la
especialidad de Geograffa constituyen un fin en s{ mismo, necesariamente interrelacionado
con su valor en la formacidn general de la persona. En Magisterio, la situacion debe reunir
las caracteristicas sefialadas al comentar el conocimiento diddctico del contenido.

Por fin, en el dltimo apartado, hemos recordado el valor educativo de la Geografia para
reflexionar sobre la Geografia que debe «trabajarse» en la escuela e institutos, porque se
hace necesario introducir nuevos enfoques y contenidos para alcanzar los objetivos didac-
ticos, algunos de los cuales ya habian sido formulados a principios del siglo XX, y cambiar
la imagen social que existe de esta disciplina. Es una realidad ya la inclusién de propues-
tas innovadoras en proyectos docentes, en unidades didécticas y en alternativas publicadas
en revistas o presentadas a congresos'4. Pero, al igual que ocurre en Geografia, las alterna-
tivas muestran concepciones muy diferenciadas que, si bien enriquecen los planteamientos,
también contribuyen a crear confusién. Para superar estas situaciones, en el Grupo de
Didactica de la Geografia deberfamos plantearnos por una parte, prestar mayor atencioén a
la selecciodn, la organizacion, la jerarquizacién y la relacién entre los temas o los problemas
de estudio de un mismo curso y entre los contenidos de un tema o de un problema deter-
minado, considerando que en esta tarea seria interesante asumir como forma de expresioén
los mapas conceptuales, mds que la red conceptual o el esquema, porque los términos de
enlace explicitan las relaciones establecidas, por los autores, entre los conceptos y facilitan
la comprensidn de la propuesta a personas ajenas. Por otra parte, coordinar alternativas
sobre contenidos y tematicas de interés dirigidas a los distintos niveles educativos para que
sirvan de «instrumentos» al profesorado no especialista y como propuestas de base para
una seleccién de contenidos que vaya mds alld de lo disciplinar.

14 Por cuestion de espacio no se ha procedido a incluir en la bibliografia una seleccion de estas propuestas,
sin embargo, sirvan de referencia las revistas de didactica (Iber, Didéactica Geografica, Cuadernos de Pedagogia,
Investigacion en la Escuela, Aula); las publicaciones de Nau Llibres o las realizadas por los grupos de trabajo Cro-
nos, Insula Barataria, IRES, Edetania; GEA, entre otras).
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La diversidad y la fragmentacién disciplinar y diddctica y la dispersién en la informa-
cion dificultan enormemente la renovacién en la enseflanza de la Geografia a nivel perso-
nal, por ello es fundamental el trabajo en equipo y que el Grupo de Didictica se convierta
en el principal promotor del cambio.
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