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PRESENTACION

A lo largo de las dltimas décadas, las areas rurales de los paises desarrollados se han
visto afectadas por progresivas transformaciones, cuyo resultado mas visible es la
aparicién de diversos grados de ruralidad en funcién de la intervenciéon de distintos
factores, tales como la importancia del papel que desempefia la agricultura, el nivel de
avance de la pluriactividad y diversificacién econdmica, o el propio desarrollo urbano.

La desagrarizacidn y consecuente reestructuracién del sistema productivo del medio
rural han roto la sinonimia entre rural y agrario. Al mismo tiempo, la modificacion del
sistema de asentamientos ha diluido las fronteras entre lo rural y lo urbano, dificultando
cada vez mads su delimitacion. Ademads, la progresiva terciarizacion de la economia del
medio rural, la transicién hacia el paradigma postproductivista y la difusién de la
sociedad de la informacién y las nuevas tecnologias son las claves que nos ayudan a
situar los viejos espacios rurales en las nuevas sociedades postindustriales. En definitiva,
son factores todos ellos que estan configurando diferentes ruralidades que deben ser
objeto de reflexién en el sistema educativo, poniendo en valor la utilidad de Ila
Geograffa como disciplina escolar.

Desde esta perspectiva, los textos que se ofrecen en esta obra tratan de situar al medio
rural en un lugar central de la educacién geogréfica. Las aportaciones que recoge el
libro se estructuran en dos grandes bloques que agrupan lineas tematicas de caracter
general y especifico. Las primeras hacen referencia a la geografia en el curriculo;
contenidos y propuestas didacticas de geografia en los manuales escolares;
investigacion, innovacidén e interdisciplinaridad en didactica de la geografia; recursos y
materiales para la ensefianza y aprendizaje de la geografia y, finalmente, nuevas
tecnologias y didactica de la geografia. Los capitulos referidos a las lineas especificas
presentan el medio rural en la educacién geografica; la integracion de la geografia rural
en el curriculo y manuales escolares; la investigacién sobre dreas rurales como recursos
educativos; innovaciones diddcticas y metodoldgicas para ensefar el medio rural del
siglo XXl y, por ultimo, el trabajo de campo y su relevancia para la comprensién de las
dreas rurales.

Xosé Carlos Macia Arce
Francisco Xosé Armas Quintd
Francisco Rodriguez Lestegds
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LA PRESENCIA DE LA GEOGRAFIA EN LAS ENSENANZAS UNIVERSITARIAS
RETOS DEL DOCENTE EN EL GRADO DE TURISMO

Arsenio Villar Lama
Pilar Diaz Cuevas

Universidad de Sevilla

1. Introduccidén

La presencia de la Geografia universitaria en Espafia no se circunscribe exclusivamente a
la ensefianza de la misma en los grados de Geografia, sino que, ademads, los contenidos
territoriales basicos son impartidos en un importante nimero de planes de estudios por
las dreas de conocimiento de Geografia (Martinez y Delgado, 2017).

A pesar del interés actual por conceptos tan geograficos como ordenacién del territorio,
desarrollo territorial o medio ambiente, asi como por las posibilidades derivadas de las
fuentes y tecnologias de lainformacion territorial, en los tltimos afios se ha asistido a una
disminucién del nimero de alumnos en algunos grados de Geografia (Gutiérrez, 2016).
De hecho, tal y como se recoge en el Informe preliminar de la vocalia de la docencia
universitaria, realizado por la Asociacién de Gedgrafos Espafioles -AGE-, las Universidades
de Lleida, Cantabria, Las Palmas de Gran Canaria, Murcia y Valladolid, experimentan una
tendencia descendente del nimero de alumnos matriculados. Ademads, cinco de las 15
Universidades que respondieron a las encuestas poseen menos de 20 alumnos (Porcal,

2019).

En el Informe mencionado se realiza un diagndstico sobre la ensefianza de la Geografia
en grados y masteres de Geografia de la Universidad de Sevilla, pero también sobre la
docencia impartida en otras titulaciones, donde tiene un papel esencial. Es precisamente
aqui donde se inserta la presente comunicacidn; su principal objetivo es identificar y
evaluar la presencia de la Geografia en los planes de estudio de la Universidad de Sevilla,
analizar el papel de nuestra disciplina y los principales retos para el docente en el Grado
de Turismo. Se presta especial atencidn a la presencia de contenidos de Geografia Rural,
objeto de estudio del presente congreso.

2. Las ensefianzas de geografia en otras titulaciones

La imparticién de los contenidos de Geografia en la Universidad de Sevilla recae
esencialmente en el Departamento de Geografia Humana y en el Departamento de
Geografia Fisica y Andlisis Geografico Regional. Su profesorado estd presente en un total
de 20 planes de estudio oficiales de Grado o Master. De ellos, tres son propiamente
titulaciones de Geografia: el Grado de Geografia y Gestidn del Territorio, el Doble Grado
en Geografia y Gestidn del Territorio y el Mdaster de Gestion del Territorio-Instrumentos y
Técnicas de Intervencidn. La docencia en titulos “externos” se distribuye en 17 planes de
estudio distintos, ocho de Grado y nueve de Master.
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En el caso de los grados, hasta ocho titulaciones poseen 16 asignaturas impartidas por
los Departamentos de Geografia (Tabla 1).

El peso de los contenidos y enfoques geograficos en dichos titulos es testimonial,
excepto en el caso del Grado en Turismo, donde nuestra disciplina representa un 12,5% de
los créditos del plan de estudios. En el Grado de Asia Oriental (5,8%), Arqueologia (4,5%)
y en Ciencias de la Educacion el peso es mas moderado.

Tabla 1. Presencia de asignaturas impartidas por los Departamentos de Geografia en los
Planes de Estudio de la Universidad de Sevilla: Grados

Titulaciones Asignaturas | Créditos | Pesoenla
titulacion:%
de créditos

Grado en Geografiay 26 o

. Gestién del Territorio 44 4 %
Titulos de Doble Crad C f
oble Grado en Geografia
Geografia ., . .g y

Gestidn del Territorio e 41 246 48,0

Historia

Grado en Turismo

6 36 12,5

Grado de Estudios en Asia

. 3 18 5,8
Oriental
Grado en Arqueologia
2 12 4,5
Grado en Historia
2 12 4,1
Otros Grado en Educacién Infantil
| 1 6 2,6
titulos

Grado en Educacién

Primaria 1 6 2,6

Grado en Antropologia

. 2 9 2,2

Social y Cultural

Grado en Historia del Arte

1 6 2,0
Sub-total (Otros titulos) 16 96 n/a

Fuente: Elaboracidén propia a partir de los Planes de Estudio (Nota: Se excluye TFG y
Practicas)

Atendiendo a los estudios de master, los Departamentos de Geografia estan presentes
en nueve titulos distintos (Tabla 2) y 16 asignaturas (o fragmentos de asignatura).
Nuevamente en los estudios de Turismo se alcanza una mayor significacién, con un total
de cinco materias y un 7,3% de esa titulacién.
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Tabla 2. Presencia de asignaturas impartidas por los Departamentos de Geografia en los
Planes de Estudio de la Universidad de Sevilla: Master

Titulaciones Asignaturas | Créditos | Peso enla
titulacion -
Créditos
()
Titulos de
Geograffa | Mdaster en Gestidn del
o 30 90 100,00
Territorio
Méaster Direccidny o
Planificacién del Turismo > 73 73
Master en Arquitectura'y
. e 1 3,75 6,25
Patrimonio Historico
Méaster de Profesorado en , |
n/a
ESO, Bachillerato 4 25
Méaster en Estudios
Americanos 1 3 1,50
Master en migraciones
internacionales, salud y 1 1 2,1
Otros .
, bienestar
titulos - -
Médster en Estudios de
Género y Desarrollo 1 1 1,42
Profesional
Méaster en Ciudad y
Arqui . 1 0,95 1,30
rquitectura Sostenibles
Master de Antropologia y
S . 1 0,4 0,40
Gestidn Diversidad Cultural
Master en Urbanismo,
Planeamiento y Disefio 1 0,25 0,62
Urbano
Sub-total (Otros titulos) 15 20

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los Planes de Estudio (Nota: Se excluye TFM y
Practicas)

Las cifras anteriores arrojan una légica concentracion de la docencia en las titulaciones
propias de Geograffa. Sin embargo, la docencia externa tiene un peso muy importante:
16 de las 60 asignaturas en Grado y 16 de las 45 en Postgrado se imparten fuera de
“nuestras fronteras”, hecho que va en la linea de lo que sucede en el conjunto de las
universidades espafiola (Porcal, 2019). La particularidad del caso de la Universidad de
Sevilla se materializa en:
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- la dimensién de la docencia externa
- su diversidad en 17 planes de estudio distintos

- su especial concentracién en el Grado de Turismo

Los datos expuestos constatan la presencia de nuestros planteamientos en otras
titulaciones, pero no muestra completamente la distribucién de la fuerza docente de los
Departamentos de Geograffa. Para hacerlo, se expone a continuacién la docencia total,
interna y externa, multiplicada por el nimero de grupos existentes en cada caso (Tabla

3)-

La docencia en el Grado de Geografia, teniendo en cuenta la duplicidad de los Grupos
para asignaturas obligatorias y de formacidn bdsica, alcanza los 366 créditos. Por su
parte, la docencia en otros titulos de Grado alcanza ya los 285 créditos, dato que pone de
relieve la expansién de nuestros planteamientos en otros estudios y, concretamente, en
titulos con un elevado nimero de alumnos, como Turismo o Educacién Primaria.

Por Departamentos y/o Areas de Conocimiento, la Geografia Fisica posee una dedicacién
centrada en los titulos de Geograffa, mientras que Geografia Humana y Andlisis
Geografico Regional poseen un relevante peso enlos titulos externos. Hasta el punto que
puede decirse que el primer planteamiento de la comunicacion —sobre la cantidad y
diversidad de la docencia externa y el especial protagonismo del Grado de Turismo— se
basan, casi exclusivamente, en el papel de estas dos dreas de conocimiento.

Tabla 3. Docencia total en otros titulos de Grado

Grado Asignatura Curso Créditos | Grupos | Total
por créditos
grupo

Turismo en el Mundo Actual
1° 6 6 36
Tipologias de Espacios
Turisticos 1° 6 5 36
Territorio, Turismo y
. 2° 6 5 30
Grado en Desarrollo Sostenible
Turismo Analisis Geografico del .
. . 3 6 4 24
Turismo en Andalucia
Sistema Turistico de Sevilla
4° 6 2 12
Regiones Turisticas Espafiolas
4° 6 2 12
Subtotal (Grado en Turismo) 150
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Grado en

Educacién Fundamentos de Geografia 1° 54
Primaria
Grado en Geograffa del Mundo 1° 18
Historia Geografia Fisica de la " 18
Peninsula Ibérica
Subtotal (Grado en Historia) 36
Geografia de Asia 1° 6
Grado Asia Turismo y flujos migratorios " 6
Oriental en Asia Oriental
Cambio urbano y territorial . 6
en Asia Oriental 4
Subtotal (Grado en AO) 18
Grado en H.
Geograffa General del Mundo | 1° 18
del Arte
Grado en Geografia 1° 6
Arqueologia | Paleogeografia del o 6
Cuaternario 3
Subtotal (Grado en Arqueologia) 12
Grado en Geografia de la Poblacién 1° 6
Antropologia | Técnicas Auxiliares en o
Etnografia 3 3
Subtotal (Grado Antropologia) 9
Grado Educ. | Conocimiento y Conservacion o 6
Infantil del Medio Ambiente 4
TOTAL 285

Si nos atenemos a los estudios de grado, tenemos que (Figura 1):

- El Area de Andlisis Geografico Regional tiene una fuerza docente total de 283 créditos y
presencia en siete titulos. La docencia aqui se distribuye de manera equilibrada entre el
propio Grado de Geografia (136 créditos) y el Grado de Turismo (114), y se completa con

la presencia testimonial en cinco grados mas.

- El Area de Geograffa Humana se encarga de 286 créditos distribuidos en ocho planes de
estudio. La distribucion esta centrada en Geografia (160), Educacién Primaria (54) y
Turismo (36), a los que siguen otros menos relevantes.

25

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los Planes de Estudio




- El Area de Geograffa Fisica posee 170 créditos y participa en cuatro titulos de grado. Su
docencia estd centrada en el de Geografia (140).

Figura 1. La docencia de Geografia en grado por Areas de Conocimiento

Geografia Fisica m Geografia (Incl+DG)
= Turismo

® Educacién Primaria
m Asia Oriental

m Historia del Arte

= Historia

AGR

Arqueologia

Geograffa Humana Antropologfa

Educacién Infantil

o] 50 100 150 200 250 300

Fuente: Elaboracidn propia a partir de los Planes de Estudio

Atendiendo a los contenidos de Geografia Rural, en la Universidad de Sevilla, cuatro
asignaturas pertenecientes a tres grados distintos incorporan contenidos especificos de
Geografia Rural (Tabla 4). Dos de ellas son obligatorias y dos son optativas, aunque es en
estas ultimas "Ordenacién y Gestidon del Espacio Rural", donde la totalidad de sus
contenidos son especificos de Geografia Rural.

Ademds de en estas asignaturas existen otras en los grados de Geografia y Gestién del
Territorio; Educacién Infantil; Turismo y al Doble Grado en Geografia y Gestién del
Territorio e Historia, donde se tratan parcialmente algunos contenidos relacionados con
el dmbito rural (ordenacién del territorio, conservacion y gestion de espacios naturales
protegidos, conocimiento y gestion del medioambiente, etc.).

En el caso de los Masteres, ninguna asignatura presenta todos sus créditos con
contenidos especificos en "Geografia Rural", aunque existen algunas de ellas
relacionadas con esta tematica en el Master en Gestidn del Territorio. Instrumentos y
Técnicas de Intervencidn y en el Master en Direccién y Planificacién del Turismo.

Tabla 4. La Geografia Rural en la Universidad de Sevilla.

Contenidos
Asignatura Grado/Mdster Area Tipo de Geografia
Rural

Geografia Ruraly | Geografiay Geografia Humana Obligatoria Parciales
Urbana Gestion del
Ordenaciény Territorio Optativa Totales
Gestion del
Espacio Rural Doble Grado
Conservacién y de Geografia | Anilisis Geografico Optativa Parciales
Gestion del y Gestién del | Regional
Patrimonio
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Territorial y del
Espacio
Protegido

Geografia del
Turismo*

Geografia de
Andalucia**

Ordenacién de
los Recursos
Naturales y del
Patrimonio
Ambiental

Ordenacién del
Territorio a
Distintas Escalas

Patrimonio y
Paisaje

Territorio e
Historia

Geografia Humana

Optativa

Parciales

Andlisis Geogréfico
Regional

Obligatoria

Parciales

Geografia Fisica

Obligatoria

Parciales

Andlisis Geografico
Regional

Obligatoria

Parciales

Geografia Humana

Optativa

Parciales

Tipologias de
espacios
turisticos*

Andlisis
Geogriafico del
Turismo en
Andalucia***

Grado en
Turismo

Geografia Humana

Obligatoria

Parciales

Andlisis Geografico
Regional

Obligatoria

Parciales

Conocimiento y
gestién del Medio
Ambiente

Grado en
Educacién
Ambiental

Geografia Humana

Optativa

Parciales

Estudio y Andlisis
Ambiental del
Territorio

La Gestidn del
Territorio. Bases
Conceptualesy
Marco Politico-
administrativo

Master en
Gestion del
Territorio

Geografia Fisica

Optativa

Parciales

Geografia Humana

Obligatoria

Parciales

Planificacion de
Destinos
Turisticos.
Conceptosy
Contenidos*

Madster en
Direcciény
Planificacion
del Turismo

Andlisis Geografico
Regional

Obligatoria

Parciales

* Se analiza con caracter general y en mayor o menor grado la tipologfa/destino "turismo

rural"

**Se analiza el medio rural andaluz

*%* Se analiza el turismo rural andaluz

Fuente: Elaboracidn propia a partir de las paginas Web de las titulaciones
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4. La geografia en el grado de turismo de la Universidad de Sevilla

Segun el Registro de Universidades, Centros y Titulos, el Grado en Turismo se imparte
actualmente en 47 Centros espafioles. Segtin el Informe de la AGE, la Geografia tiene una
presencia moderada y muy desigual en los grados de Turismo (Figura 2'). Su peso alcanza
un sumatorio total de 9oo créditos, destacando el peso de las Universidades de Girona,
Alicante y Ledn, donde los contenidos y enfoques geograficos suponen mas de un 25%
del plan de estudios.

Figura 2. Participacion de Geografia en los Grados de Turismo
de las Universidades Espafiiolas.

Participacion en el Grado de Turismo

U. de Girona
U. de Alicante
U. de Ledn
U. Complutense de Madrid
U. de Valencia
U. Rovira i Virgili
U. de Cordoba
U. de Cadiz
U. de Extremadura
U. Auténoma de Madrid
U. de Valladolid
U. de Milaga
U. de Ueida
U. de Burgos
U. de Sevilla
U. de La Rioja
U. Las Palmas de Gran Canaria
U. de Huelva
U. de Jaén es—
UNED |
U. de Salamanca
U. de Oviedo |j—
U. de Granada |e—
U. Rey Juan Carlos J—

0 10 20 30 40 50 60 70 80

m Ne créditos ECTS

Fuente: Porcal (2019).

En Andalucia, el Grado en Turismo se imparte en ocho de las diez Universidades publicas,
cubriendo todas las provincias de la regién: Universidades de Almeria, Cadiz, Cérdoba,
Granada, Huelva, Jaén, Malaga y Sevilla (todas excepto Pablo de Olavide y Universidad
Internacional de Andalucia).

Siguiendo las directrices del Libro Blanco del Grado de Turismo (ANECA, 2004), donde se
insta a la formacién del alumnado en aspectos territoriales, no resulta extrafio
comprobar la presencia de asignaturas vinculadas a la Geografia en todas y cada una de
las titulaciones de Turismo (Tabla 5), asi como una marcada divergencia entre un minimo

' El citado informe sitda a la Universidad de Sevilla en una posicién intermedia con 30 créditos totales (24
obligatorios y 6 optativos). Sin embargo, estas cifras no se corresponden con la realidad (24 y 12
respectivamente). Errores similares ocurren con los otros centros andaluces.
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de tres asignaturas y 18 créditos (U. Almeria y Cérdoba) a un maximo de cuatro, cinco 6
seis materias (U. Granada, Malaga y Sevilla).

Tabla 5. La Geografia en los Grados de Turismo de las Universidades publicas de Andalucia.

. . Asignaturas p Peso sobre el

Universidad o Area

(Créditos) total del Grado
Universidad Almerfa | 3(18) G. Humana (2), AGR (1) 7,5%
Universidad de 3-4 (18-24) AGR (4) 10%
Cadiz
Universidad 3(18) G. Humana (3) 7,5%
Cdérdoba
Universidad 4-5(24-30) | AGR(3), G. Humana (2) 12,5%
Granada
Universidad Huelva | 3-6'(18-30) | AGR(6) 12,5%
Universidad Jaén 3-4 (18-24) AGR (3) 10%
Universidad Mélaga | 4-52(24-33) | AGR(3)y g. Humana (2) 13,8%
Universidad Sevilla 4-6 (24-36) | AGR(5)y G. Humana (1) 15%
El rango representa el minimo y el maximo de asignaturas que cursa el alumno
en funcién de la optatividad.
(1) Incluye dos seminarios de 3 créditos cada uno
(2) Incluye una asignatura optativa de g créditos

Fuente: Elaboracidn propia a partir de las paginas Web de las titulaciones

Por dreas de conocimiento, podemos comprobar que el Andlisis Geogréfico Regional
acapara la mayor parte de las ensefianzas de Geografia (26 de las 36 asignaturas)y la
Geografia Humana tiene una presencia moderada (las 10 restantes), mientras que la
Geografia Fisica no participa en ninguno de los planes de estudio.

A diferencia de otras titulaciones de Turismo, el Grado de Turismo de la Universidad de
Sevilla presenta una secuencia escalar mas evidente; las asignaturas se entrelazan para
construir un discurso completo que va desde los grandes patrones internacionales hasta
el andlisis territorial del turismo a escala local, desde el conocimiento de los procesos al
de los hechos y desde la teoria a la practica (Figura 3).

En el caso de la Geografia Rural, esta materia se encuentra presente en el Grado de
Turismo, aunque de manera parcial en dos asignaturas obligatorias. De este modo, la
asignatura "Tipologias de espacios turisticos", obligatoria de primer curso, impartida por
el Departamento de Geografia Humana, analiza las diferentes tipologias turisticas
existentes, dedicando uno de sus temas al analisis del turismo en espacios naturales y de
montafia, el ecoturismo y turismo rural. Por su parte, la asignatura Analisis Geografico
del Turismo en Andalucia, obligatoria de segundo curso, impartida por el Area de Anilisis
Geogréfico Regional, dedica uno de sus temas al analisis de los espacios turisticos rurales
en Andalucia.
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Figura 3. Relacién entre escalas de analisis y materias del “curriculo geografico”.

Escalas Asignaturas
Global 4 Turismo en el Mundo Actual: Patrones *
. . H
generales, grandes areas mundiales, !
i
Euro !
=~ . . 1
Continental y transcontinental: pay Espafia en el contexto internacional !

Regiones de la OMT

Estatal: Paises o dreas supraestatales # Regiones Turisticas Espafiolas: Actividad
turistica en Esparia y en conjuntos regionales

Regional: Comunidades Autdnomas

o similar 4 Andlisis Gfco, del Turismo en Andalucia:

Actividad turistica en Andalucia y en sus
ambitos (litorales, urbanos, rurales)

LocalSubregional: Provincias,
comarcas, EENNPPs...

Sistema Turistico de Sevilla:

El turismo en la provincia de Sevilla,
sus comarcas y, fundamentalmente,
la ciudad de Sevilla y su espacio fco.

Local-Municipal: Ciudades, pueblos,
conurbaciones...

Territorio, Turismo y D. Sostenible
Tipologias de Espacios Turisticos (G.H.)

S

Detalle: Barrios, distritos, calles y
plazas...

.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los descriptores y programas de las asignaturas (Web
del Grado en Turismo).

5. Planteamientos docentes
5.1. El nivel de conocimientos geograficos de los alumnos de Turismo

A principio del curso 2018-2019, el primer dia de clase, se realizé una encuesta (test,
respuestas cortas y localizacién) para conocer el grado de conocimiento sobre geografia
de Andalucia a los alumnos de la asignatura Analisis Geografico del Turismo en Andalucia
(Obligatoria de Tercer Curso). Un total de 142 alumnos realizaron la encuesta (un 55% de
matriculados). Los resultados fueron los siguientes:

- Un cuarto de los alumnos (38) declararon no recordar ninguna asignatura cursada con
contenidos de geografia de Andalucfa, mientras que un 20% (26) admitieron haber tocado
este tema en la ESO y un 37% en Bachillerato (Figura 4a). Con relacién al grado de
conocimiento sobre la materia, la mayoria de los alumnos (139) afirmaron poseer un
grado bajo o muy bajo frente a los 3 alumnos que afirman disponer de un grado de
conocimiento alto (Figura 4b).

- Las respuestas muestran un nivel de conocimiento bajo-medio sobre contenidos
elementales de manera que, de 23 preguntas realizadas, el promedio de respuestas
correctas asciende a 6, siendo 14 el nimero de respuestas correctas maximas
contestadas (alcanzado solo por un alumno).

- Finalmente, los resultados sobre la localizacién de hitos territoriales y/o turisticos en
Andalucia son malos, sobre todo, si se tiene en cuenta que el grado de dificultad era
bastante bajo. La mayoria responde correctamente 5-6 de los 12 hitos a ubicar.
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Figura 4. Ultima vez que el alumno cursé contenidos de Geografia (a) y grado de
conocimiento de los alumnos (b).

b)

NS/NC

BACHILLERATO GRADO MUY BAIO BAJO MEDIO ALTO MUY ALTO

Fuente: Elaboracién propia a partir de las encuestas realizadas.
5.2. Condicionantes para la docencia

Ademas de las encuestas a los alumnos, se realizd al principio de curso entrevistas a
profesores del Area de Analisis Geografico Regional que han impartido o en la actualidad
imparten alguna asignatura en el Grado de Turismo. Se pregunté al profesorado acerca
de las principales dificultades encontradas en la imparticién de las asignaturas. Son
varias, principalmente las dificultades enumeradas:

- El volumen de los grupos. Se trata del principal problema en relacién con
nuestra labor docente en el Grado de Turismo, que limita las técnicas docentes
a las clases magistrales y los mecanismos de evaluacidn a los exdmenes escritos.
Algunas consecuencias negativas son: la dificultad para indagar en los estilos de
aprendizaje de nuestros alumnos, la restriccion para plantear metodologias
docentes alternativas como seminarios o clases invertidas vy, finalmente, la
imposibilidad de sacarle partido a las utilidades del aprendizaje online (foros,
debates, tutoria virtual...)

- Ausencia de créditos de campo en el Plan de Estudios. La salida de campo, o
excursiéon geografica universitaria (Gomez y Herrdiz, 2013), constituye un
método didactico esencial en la ensefianza de la Geografia, asi como de sus
aplicaciones profesionales (Fuller et al., 2016). A pesar de ello, los docentes no
tenemos la posibilidad de convertir la realidad en un medio de ensefianza, y los
alumnos no tienen la oportunidad de convertirse en actores participes en el
tablero de juego del espacio geografico (Garcia, 2014).

- Infraestructuras y equipamientos. Las aulas presentan condiciones adaptadas
a la masificacidn de los grupos y a la clase magistral. La escasa flexibilidad del
mobiliario (como tarimas, sillas y mesas) redunda en las dificultades para
plantear otras dindmicas en clase.

Ademads de dificultades y retos a superar, en estas entrevistas los profesores sefialaron
dos rasgos potenciadores: el gran interés del alumnado en asignaturas de Geografiay la
capacidad de aprendizaje del alumnado. Y es que nuestras asignaturas suponen un
“salto” al territorio desde el espacio acotado e intramuros del hotel, la empresa, las
cuentas, los nimeros y los balances, se trata de un visionado de panoramas mas amplios,
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tanto en lo temdatico como en lo paisajistico (paisajes, recursos, formas y colores). De otra
parte, también nos posicionamos como cierto contrapunto a las materias basadas en lo
privado, la empresa y el crecimiento econémico, para abordar los impactos del turismo
en el medio, la salvaguarda del medio natural, el desarrollo sostenible o la equidad social.

5.3. Seleccién de contenidos y enfoques

Conrelacion a los contenidos, aunque éstos vienen hasta cierto punto establecidos en el
Plan de Estudios, el profesor tiene cierto margen de maniobra en la programacion y el
proyecto docente. Las siguientes tres cuestiones son, en nuestra opinidn, las claves
generales que han de guiar la seleccién y el enfoque de los contenidos: ;Cémo se
distribuyen las actividades turisticas? ;Qué impactos generan en el medio? ;Cémo se
abordan desde las administraciones publicas y qué efectos tienen esas politicas? A partir
de aqui, la utilidad de lo ensefiado (para el futuro profesional del alumno), la actualidad
(de los datos y casos presentados) y la controversia de los temas deberian ser criterios
que refuercen ese planteamiento general.

Con independencia de todo lo anterior, consideramos que los alumnos deben ser
rigurosos con los conceptos y comprender fenémenos geograficos basicos (relieve,
clima, aguas, poblacidn, ordenacidn territorial, paisaje...).

Finalmente, enlo relativo a la utilidad (para qué) del proceso de ensefianza y aprendizaje,
es conveniente que los alumnos entiendan la relacién entre la Geografia con los perfiles
profesionales del turismo: alojamiento, transporte, restauracién, intermediacidn,
productos y actividades turisticas, gestion publica de destinos, investigacién-consultoria.
Y si no la hubiere, esta ciencia, en la medida que da a conocer cdmo funcionan las cosas
en el territorio, sirve para reforzar la ciudadania, en la medida que permite valorar
noticias, acciones de gobierno o desastres y actuaciones en el medio.

5.4. Selecciéon de metodologias docentes

La metodologia docente persigue favorecer la adquisicion de conocimientos y
competencias por parte del alumnado, la interrelacién entre contenidos tedricos y
practicos, la capacidad para el aprendizaje tanto auténomo como en equipo y diversificar
las actividades a desarrollar para alcanzar los objetivos y adquirir las competencias
establecidas en las asignaturas.

Parece tomar fuerza la idea del profesor como incitador, orientador y promotor del
aprendizaje del estudiante, que se erige como elemento auténomo que ha desarrollar
unas emociones y unas actitudes para recibir una serie de conocimientos. Asi, el docente
deberia aprender a motivar, motivar a aprender y, en definitiva, aprender a aprender
(Rué, 2000; Triadd, 2007). Esto conduce a la importancia de las alternativas a la leccidn
magistral, entre las que destacan el aprendizaje basado en problemas, u orientado a
proyectos, el flipped learning (Nouri, 2016; Lucero, 2019), o el aprendizaje cooperativo,
donde los alumnos desarrollan trabajos en comun, compartiendo recursos, informacién
y esfuerzos, pues todos responden solidariamente del trabajo de todos (Johnson y
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Johnson, 2009). Y aunque los condicionantes no son propicios para desarrollarlas,
entendemos que son esenciales para alcanzar los objetivos de las asignaturas y la
adquisiciéon de competencias.

De este modo, las clases magistrales se convierten en la pieza fundamental del proceso
de ensefianza-aprendizaje, pero se van combinando con otras técnicas basadas en el
papel central del alumnado tales como: practicas de aula, exposicidon de trabajos en
equipo, creacion de video-documentales (Villar, 2018), seminarios y debates, etc.

6. Reflexiones finales

A dia de hoy, y a pesar de la gran relevancia y actualidad que obtienen determinados
contenidos territoriales, asistimos por lo general en Espafia, a una disminucién del
ndmero de alumnos en algunos Grados de Geografia. Este hecho que contrasta con la
importancia que los contenidos territoriales poseen en otros grados afines, por lo
general, con un mayor nimero de alumnos.

En el caso de la Universidad de Sevilla, donde, los departamentos de Geografia imparten
docencia en hasta ocho titulos de grado y nueve mdsteres diferentes, es destacable su
especial concentraciéon en el Grado de Turismo. Efectivamente la fuerza docente de la
Geografia se concreta en la imparticidn de seis asignaturas en el Grado de Turismo (12,5
% de los créditos) y cinco asignaturas del Master en Direccién y Planificacién del Turismo
(7,3% de los créditos de Master). Si tenemos en cuenta el nimero de grupos existentes,
la docencia en el Grado de Geografia alcanza los 366 créditos. Por su parte, la fuerza
docente en el Grado de Turismo alcanza ya los 150 créditos, donde ademas el nimero de
alumnos es mucho mayor (70 alumnos/grupo en asignaturas basicas y obligatorias de
Turismo frente a los 25-35/grupo en asignaturas basicas y obligatorias de Geografia).

Entre los retos a superar por el profesorado encargado de impartir los contenidos
territoriales propios de la Geografia en el Grado de Turismo, destacan el elevado nimero
de alumnos por grupo, que limita las técnicas docentes a las clases magistrales, impide la
realizacion de salidas de campo (método esencial para la ensefianza de la Geografia) y
obstaculiza aspectos tan importantes como la atencidn y evaluacién personalizada o al
realizacién de tareas claves para facilitar la adquisicién, por parte de los alumnos, de las
competencias planteadas. Por ultimo, el bajo nivel de conocimiento de los alumnos sobre
contenidos geograficos clave se ve en gran parte compensado por el gran interés del
alumnado en asignaturas de Geografia y la capacidad de aprendizaje de estos.

Por ultimo, en relacidn a la Geografia Rural, puede afirmarse que esta materia posee con
caracter general escasa presencia en los planes de estudio donde imparten clase los
departamentos de Geografia de la Universidad de Sevilla y que, los contenidos
relacionados con el ambito rural se encuentran dispersos en varias asignaturas en
algunos grados y masteres donde se tratan parcialmente.
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ECONOMIA CIRCULAR PARA HACER FRENTE AL CAMBIO CLIMATICO: UNA PROPUESTA
DE INCLUSION EN EL CURRICULO DE EDUCACION PRIMARIA
A TRAVES DE LA GEOGRAFIA

Gema Sanchez Emeterio
Universidad de Castilla-La Mancha

1. Problemas ambientales destacados en la actualidad

Pocos dudan ya del grave deterioro ambiental en el que nos encontramos inmersos.
Tanto es asi, que la propia Organizacién de las Naciones Unidas desde hace tiempo viene
declarando que existe una degradacion sin precedentes en la que los elementos
fundamentales del equilibrio de la ecologia, agua, aire y tierra han sido afectados
considerablemente.

Ante tal situacidn, se hace necesario un modo de vida en el que dichos elementos no sean
sobreexplotados. El cambio radical que supondria alcanzar ese objetivo, en la actualidad,
no parece compatible con el irracional modo de vida, produccién-consumo, de la mayor
parte de la sociedad. Por lo que, tal vez, realizar una transicién hacia la consecucién de
ese objetivo pueda encontrarse desde la economia circular.

El cambio climdtico, también en palabras de la propia Organizacién de las Naciones
Unidas, es el mayor desafio de nuestro tiempo. Desde hace tiempo se viene poniendo de
manifiesto que es real y que las actividades humanas son sus principales causantes (IPCC,
2013). En el quinto informe del grupo intergubernamental de expertos sobre el cambio
climatico (IPCC, 2013) se destaca que ahora la ciencia demuestra con una seguridad del
95 por ciento que la actividad humana es la causa dominante del calentamiento
observado desde mediados del siglo XX.

Debido a ello, necesitamos adoptar estrategias que limiten el cambio climatico si
queremos evitar la aceleracion de extinciones globales de especies (Urban, 2015) y con
ellas, el cambio ecosistémico. Y es que, el éxito de las sociedades humanas depende de
la composicién de los sistemas tanto naturales como gestionados. A pesar de que, los
limites de distribucién geografica de las especies son dindmicos y varian con el tiempo, el
cambio climatico estd impulsando una redistribucién universal de la vida en la tierra y con
ello el funcionamiento de los ecosistemas (Pecl et al., 2107) de los que dependemos.

Ademds del cambio climatico, que sin duda tal y como estd planteado en la actualidad
tiene consecuencias sobre todos los elementos de la tierra, hay otros graves problemas
ambientales que afectan a la hidrosfera, litosfera y atmdsfera que podrian revertirse
empleando una economia de base circular. Por mencionar solo algunos para acotar la
temdtica didactica y el espacio del contexto de este trabajo.
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1.1. Hidrosfera

El deterioro de la calidad del agua ocupa una de las principales tareas a mejorar en las
agendas de los gestores e investigadores ambientales. El crecimiento de la poblacién
mundial, unido a los modos de produccién y consumo excesivos y nocivos, junto a las
consecuencias de cambio climatico han producido importantes alteraciones del ciclo
hidrolégico (ONU-DAES, 2014). Gestionar de forma adecuada los recursos hidricos es
esencial para el desarrollo econédmico y social.

Pero no solo la calidad del agua se ha visto alterada, debido a los reajustes
meteoroldgicos ocasionados por el aumento de las temperaturas globales a lo largo de
las udltimas décadas, los episodios de lluvias extremas son cada vez mds habituales e
intensos (Sdnchez-Emeterio, Gosélvez, Sanchez-Ramos, Chicote y Florin, 2018) también,
los de sequias.

El principal problema del agua es la falta a su acceso en algunas zonas, por lo que su uso
debe ser lo mas racional posible hasta que se mejore el acceso donde sea necesario y/o
viable. Los principales problemas de calidad, cuando el recurso estd disponible, suelen
ser debido al aumento del fésforo y del nitrégeno. EI aumento de nitrégeno, segun
Camargo y Alonso (2007) es el responsable de la acidificacion de rios y lagos,
eutrofizacion de las aguas (con el problema adicional de las algas tdxicas) y toxicidad
directa de los animales acudticos, ademds de para las personas tanto por consumo de
agua como de alimentos.

Las mayores fuentes de contaminacién humanas son aportadas por las aguas residuales
de las industrias, los efluentes de hogares, la escorrentia de suelos agricolas tratados, las
emisiones procedentes de la atmdsfera derivadas de la quema de combustibles fdsiles y
los incendios (ONU-DAES, 2014). Es importante destacar, y hacer entender a los
estudiantes, que la contaminacién supone la presencia de sustancias quimicas o de otra
naturaleza en concentraciones superiores a las que podrian encontrarse en condiciones
naturales (WWAP, 2009). Por lo tanto, la contaminacién no es exclusivamente humana.

La sobreexplotacion también debe ser tenida en cuenta a la hora de abordar la
hidrosfera, especialmente la de los acuiferos junto a la salinizacién. Esta ultima, a su vez,
repercute directamente en la contaminacién del suelo debido a la paulatina alcalinizacién
y salinizacién del mismo.

1.2. Litosfera

Los suelos son de suma importancia dado que la mayor parte de la produccién de
alimentos depende de ellos. El suelo resulta de la interaccién del clima, el sustrato de las
rocas y los organismos vivos (Solis y Ldpez, 2003). Por esa razon, para que el suelo esté
en un estado éptimo, los elementos naturales de los que depende deben estarlo.

Como es bien sabido, la degradacién edéfica estd afectada por erosién y desertificacion,
ala que podemos sumar la deforestacidn, junto a la contaminacién debida esencialmente
a fertilizantes quimicos y pesticidas. También, es debida a contaminantes que se fijan en
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el suelo arrastrados desde la atmdsfera a través de la lluvia. Destacando, debido a ello Ia
pérdida de la capa vegetal.

Especial interés merece nombrar la problematica de la mineria, tanto la ocasionada por
la extraccién de materiales destinados a producir energia como la destinada a bienes de
consumo. No solo por la contaminacién ambiental, sino, también por la problematica
social asociada.

Los altos niveles de metales pesados presentes en algunos suelos, y aguas de riego,
normalmente aportados por la actividad humana, por su caracter no biodegradable, la
toxicidad que ejercen sobre los diferentes cultivos y su biodisponibilidad, pueden resultar
peligrosos (Prieto, Gonzalez, Gutiérrez y Prieto, 2009). Sobre todo, porque en un
pequefio grado se pueden incorporar a organismos vivos como las plantas, los animales
(Lucho et al., 2005) o las personas.

1.3. Atmésfera

La utilizacién de combustibles sin control para obtener energia, ha provocado que se
rebasara la capacidad de amortiguamiento que tiene la atmosfera para funcionar en
equilibrio reteniendo determinados contaminantes.

La mayor parte de las ciudades del mundo sufren serios problemas de calidad del aire y
especialmente las de los paises en desarrollo (Helmuth, 1999). El aumento de la
poblacién, y derivado de ello, la expansién de zonas urbanas, su transporte, consumo y
cambio de usos de suelo han provocado un aumento de la emisién de contaminantes al
aire.

En la atmdsfera se producen importantes efectos derivados de la actividad energética.
Los principales problemas ambientales son bastante conocidos; lluvia 4cida, efecto
invernadero o disminucién de la capa de ozono. Teniendo como principal causante,
especialmente en las mayores ciudades (Mage et al., 1996) el transporte ya que, este
genera entorno al 60% de la contaminacion total atmosférica (Ostolaza, 1995; Mayer

1999).

La contaminacién atmosférica, compuesta por multitud de contaminantes como polvo,
gases, vapores, pdlenes, etc., se dispersa de acuerdo a las condiciones meteoroldgicas y
topograficas desde el foco de emisidn. Lo cual ocasiona que sus efectos repercutan de
forma distinta en distintos ambientes afectando, en ocasiones, a lugares lejanos a la
fuente que emite la contaminacion.

1.4. Residuos

Finalmente, se considera relevante destacar dentro de este apartado dedicado a abordar
algunos de los problemas ambientales mds acuciantes, especialmente bajo la éptica del
modelo de produccién consumo actual, el aumento de los residuos sdlidos. En Espafia, la
recogida selectiva de residuos de papel, cartdn y vidrio se inicia en los afios 80. Pero
segun el informe publicado por la EAE Business School sobre Gestidn de residuos y
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economia circular realizado por Segui y Medina (2018) queda mucho por hacer ya que,
menos de la mitad de Residuo Sdlido Urbano (RSU) se recicla o se reutiliza. El mismo
documento advierte de que la generacién mundial de RSU estad en aumento; en 2010 se
generaban unos 1300 millones de toneladas, mientras que esta cifra se estima en 2.200
millones para el afio 2025.

A nivel europeo, seguin datos de eurostat (2018), los mayores residuos sélidos proceden
de las actividades econdmicas, especialmente de la construccion, agricultura, silvicultura
y pesca (sumando entre las dos actividades mas del 60% de la generacién de residuos),
mientras que este dato para hogares se estima en un 8%.

En conclusidén, es necesario minimizar el uso de los recursos, valorizarlos y finalmente
tratarlos. Pues, estos tipos de contaminacién, causados en su mayor parte de forma no
natural por el hombre, repercuten, en la calidad de vida de los ecosistemas y ,con ello,
de las sociedades.

2. Principales aportaciones de la economia circular a la alfabetizacién ecosocial

El grave deterioro ambiental en el que nos encontramos inmersos y la velocidad de su
incremento, hacen necesario un nuevo paradigma de educacién ambiental donde la
ciudadania se empodere a través de la adquisicidn de las competencias que les permitan
evolucionar hacia un modo de vida mas sostenible. En este sentido, la economia circular
ofrece un marco de trabajo destacado para lograr una la alfabetizacién ecosocial
encaminada hacia la sostenibilidad.

Conviene comenzar este apartado recordando que las instituciones econémicas, debido
a su ldgica de intereses y a su funcionamiento, son las que mayor peso ejercen en el
cambio global del medioambiente, y este suele ser considerado de mayor envergadura
que el de los gobiernos (Pacheco y Ocafia, 2003). Los sistemas econdmicos determinan
el modo en el que se produce y consume. Por ello, el papel del mercado es clave para
entender la base del deterioro ambiental. Pues, esta no se debe solo a factores
geogréficos naturales o al aumento y distribucién de la poblacién. También, debido a esta
légica de intereses y su influencia social, se hace mas complejo abordar en alfabetizacién
ecosocial términos necesarios como el Decrecimiento ya que, en palabras de Carlos Taibo
(Economia solidaria, 2010) “el crecimiento econémico no genera, necesariamente,
cohesidn social y provoca agresiones medioambientales, el agotamiento de recursos
escasos (... ), permite un modo de vida esclavo que invita a pensar que seremos mas
felices cuantos (... ) mas bienes acertemos a consumir”.

La economia circular es un concepto relativamente nuevo cuyos principios y contenidos
no lo son tanto. Se trata de una economia construida desde los sistemas sociales de
produccidn-consumo que maximiza el servicio producido en el flujo linear de materia 'y
energfa hacia un flujo naturaleza-sociedad-naturaleza. Esto se hace a través del empleo
ciclico de materiales, fuentes de energia renovables y flujos de energia de tipo cascada.
Asi, la economia circular respeta los ratios de los ciclos naturales de reproduccién
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(Korhonen, Honkasalo & Seppald, 2018). Este tipo de economia se presenta como una
alternativa al modo linear de desarrollo actual el que se descartan muchos productos sin
reutilizarlos ni reciclarlos. Sus bases tratan de extender el ciclo de vida de los productos
lo maximo posible, evitando la maxima de “usar y tirar”.

Esencialmente, se trata de un modelo pensado para frenar el aumento en la demanda de
materias primas y reducir las emisiones contaminantes, ahorrando costes econdmicos.
Sus dimensiones ambientales, econdmicas y sociales principales tienen como objetivo
segun Korhonen, Honkasalo & Seppéla (2018) reducir la utilizaciéon de materias primas
virgenes y de energia, reducir residuos y emisiones, reduciendo con ello costes en
materia prima y energia, tanto en el proceso de produccidn como en el de gestidn, y
aumentar el empleo.

En la actualidad, desde un enfoque sociometabdlico, solo el 6% de todos los materiales
procesados por la economia global son reciclados de forma que se cierre el ciclo
metabdlico (Hass, Krausmann, Wiedenhofer & Heinz, 2015). Por lo que, ain queda mucho
por avanzar en la que es la que es una de las siete iniciativas emblemdticas que forma
parte de la estrategia Europa 2020 (Comisién Europea, 2010) que pretende generar un
crecimiento inteligente, sostenible e integrador: “Una Europa que utilice eficazmente los
recursos”. Siendo actualmente la principal estrategia de Europa para generar
crecimiento y empleo respaldada por Parlamento Europeo y el Consejo Europeo.

En una verdadera economia circular, el uso sustituye al consumo y la produccién de
bienes se hace respetando ciclos biolégicos en la maxima medida posible.

Por su parte, las politicas de alfabetizacién ecosocial y el subprograma horizonte residuos
cero, donde se hace referencia a la implantacion general del quinto contenedor (medida
52), han ayudado a entender una nueva forma de crear economia y de construir nuevos
caminos sobre los que transitar hacia un mundo fuera de residuos. La economia circular
que apoya el cambio hacia una economia eficiente en el uso de los recursos. Politica a la
que se han sumado 90 municipios de Espafia, a través de la Alianza Residuos Cero, de los
361 que componen la red de europea (Zero Waste Europe, 2019).

Tomando en cuenta estas consideraciones, se exploran las posibilidades que la educacién
formal brinda de cara a la inclusién de la economia circular dentro de la Geografia. Asi, la
educacién contribuye a una de sus principales funciones; la de propiciar el cambio de la
dindmica social.

3. Propuesta educativa

Los principales objetivos que se persiguen con esta propuesta didactica, estan basados
en la carta de Belgrado sobre educacion ambiental (UNESCO, 1975): Formar y despertar
conciencia ambiental en los estudiantes de educacién, generar conocimiento que
permita comprender el ambiente de forma global para ser competentes en la toma de
sus decisiones ambientales diarias asi como poder adquirir las competencias que les
permitan transmitirlo a sus futuros alumnos y estimular la participacién de los
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estudiantes para que comprendan la repercusidn ambiental de sus actos e intenten
mitigar los negativos.

Basada en la asignatura de Ciencias Sociales establecida en el Real Decreto 126/2014, de
28 de febrero, por el que se establece el curriculo bdsico de la Educacién Primaria, la
relaciéon de los elementos curriculares prescriptivos que pretenden abordarse sobre
economia circular es muy amplia. Debido a ello, nos hemos centrado, en esta ocasion, en
los elementos relacionados con la hidrosfera, litosfera y atmdsfera, junto a problemas de
contaminacién, asi como en aquellos elementos sociales que influyen en su estado.
Esencialmente, la poblacidn y los sectores de actividad, junto a elementos comunes del
bloque | que se consideran necesarios para abordar una propuesta constructivista y
significativa en la que el alumno genere y comunique, de forma auténoma, su propio
conocimiento cientifico, cooperando. Para incluir las competencias y facilitar la labor
docente del desarrollo de esta propuesta, estas se han incluido asociadas a los
estdndares de aprendizaje evaluables, seglin se recogen en el anexo a la resolucién
11/02/2015, 2015 por la que se concreta, entre otros aspectos, la asociacién de las
competencias clave con los estandares de aprendizaje evaluables.

Consecuentemente, se consideraimportante tener en cuenta los factores demograficos,
econdmicos y sociales sobre la presién de usos de agua, suelo y atmdsfera. Desde el
punto de vista de la produccién-consumo de bienes. También, las innovaciones
tecnoldgicas al respecto, la politica y finanzas, los escenarios que plantea el cambio
climatico, la salud, la reduccién de la pobreza, el mantenimiento de los ecosistemas, el
desarrollo econédmico, empresarial y agricola junto a los usos domésticos en cuanto a
consumo, partiendo del estado actual y llegando hasta algunas acciones que propicien
su conservacion y mejora.

2.1. Elementos prescriptivos seleccionados para la propuesta didactica

Dado el formato de la comunicacién de este trabajo, se presentan solo los elementos
prescriptivos seleccionados en la propuesta didactica (tablas 1 a 3). Teniendo en cuenta
que los elementos prescriptivos son aquellos que se incluyen en la ley y que no podemos
modificar mientras que elementos no prescriptivos son aquellos en los que tenemos la
capacidad de eleccidén a criterio del docente o del departamento. De este modo, la
propuesta sirve de gufa para las personas que quieran abordarla permitiendo su
concrecion de forma libre orientada por los factores a tener en cuenta mencionados.

Asi, los principales Objetivos de Etapa a los que se contribuirfan son especialmente al a,
b, d, e, h, i, j, | y m. En menor medida, también se contribuye a la consecucién de los
objetivos ¢, gy n.

Estos elementos (tabla 1) estdn mas relacionados con la metodologia, constructivista y
significativa, que con los propios contenidos de la economia circular.
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Tabla 1. Relaciéon de elementos prescriptivos relativos al bloque 1 de la asignatura de

Ciencias Sociales para trabajar economia circular en educacién primaria

CONTENIDOS CRITERIOS DE EVALUACION ESTANDARES | CC
APRENDIZAJE
EVALUALES
Bloque 1. Contenidos comunes
Iniciacién al | Obtener informaciéon concreta y 1.1 AA
conocimiento relevante sobre hechos o fenédmenos
cientifico 'y su | previamente delimitados, utilizando
aplicaciéon a las | diferentes fuentes (directas e
Ciencias Sociales. indirectas).
Recogida de | Utilizar las tecnologias de |la 2.1 CcD
informacién  del | informacién y la comunicacién para
tema a tratar | obtener informacién, aprender y
utilizando expresar contenidos sobre Ciencias
diferentes fuentes. | Sociales.
Utilizacion de las | Utilizar las tecnologias de Ia 2.1 D
tecnologias de la | informacidén y la comunicacién para
informaciéon y la | obtener informacién, aprender vy
comunicacién para | expresar contenidos sobre Ciencias
buscar y | Sociales.
seleccionar
informacién y
presentar
conclusiones.
Utilizacién y | Utilizar las tecnologias de Ia 2.2 AA
lectura de | informacién y la comunicacién para
diferentes obtener informacién, aprender y
lenguajes expresar contenidos sobre Ciencias
textuales y | Sociales.
graficos.
Utilizacion de | Valorar el trabajo en grupo 5.2 cs
estrategias  para | mostrando actitudes de cooperacidn
potenciar la |y participacion responsable,
cohesiéndelgrupo | aceptando las diferencias con
y el trabajo | respeto y tolerancia hacia las ideas y
cooperativo. aportaciones ajenas.
Planificacién y | Desarrollar la creatividad y el espiritu 9.2 Sl
gestion de | emprendedor aumentando las
proyectos con el | capacidades para aprovechar Ia
fin de alcanzar | informacién, las ideas y presentar
objetivos. conclusiones innovadoras.

CC: Competencias Clave. AA: aprender a aprender. CD: competencia digital. CS:
competencias sociales y civicas. SI: Competencia en sentido de iniciativa y espiritu

emprendedor.
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Tabla 2. Relacién de elementos prescriptivos relativos al bloque 2 de la asignatura de

Ciencias Sociales para trabajar economia circular en educacién primaria

CONTENIDOS CRITERIOS DE EVALUACION ESTANDARES cC
APRENDIZAJE
EVALUALES
Bloque 2. El mundo en que vivimos
La atmdsfera: Identificar la  atmdsfera como 8.1 C
Fendmenos escenario de los  fendmenos 8.2 M
Atmosféricos. meteoroldgicos, explicando la cs
importancia de su cuidado.
El climay los Identificar los elementos que influyen 10.1 C
factores en el clima, explicando cémo actdan en M
climaticos. él y adquiriendo una idea bdsica de
cima y de los factores que lo
determinan.
La hidrosfera. Explicar la hidrosfera, identificar y 12.1 C
Distribucién delas | nombrar masas y cursos de agua, 12.2 M
aguasen el diferenciando aguas superficiales y
planeta. El ciclo aguas subterrdneas, cuencas 'y
del agua. vertientes hidrograficas, describiendo
el ciclo del agua.
La litosfera: Adquirir el concepto de litosfera, 13.2 C
caracteristicas y conocer algunos tipos de rocas y su M
tipos de rocas. composicion identificando distintos
minerales 'y algunas de sus
propiedades.
La intervencion Explicar la influencia del 171 C
humana en el comportamiento humano en el medio M
medio. natural, identificando el uso sostenible cs
El desarrollo de los recursos naturales proponiendo
sostenible. una serie de medidas necesarias para el
Los problemas de | desarrollo sostenible de la humanidad,
contaminacion. especificando sus efectos positivos.
Consumo
responsable.
El cambio Explicar las consecuencias que tienen 18.1 C
climatico: causasy | nuestras acciones sobre el clima y el M
consecuencias. cambio climatico. cs

CC: Competencias Clave. CM: Competencia matematica y competencias basicas en cienciay
tecnologia. CS: competencias sociales y civicas.

42



En estos elementos curriculares prescriptivos (ver tabla 2) se contemplan esencialmente
aspectos ambientales relacionados con la economia circular. Estos sirven para
comprender el funcionamiento de elementos y factores naturales, asi como la alteracion
de los mismos debido esencialmente a alteraciones humanas. Contemplando propuestas
de desarrollo sostenible. Mientras que, en la tabla 3 se contemplan esencialmente
aspectos humanos para comprender el funcionamiento la economia unido al desarrollo
poblacional, proporcionando herramientas para mejorar sosteniblemente esta relacién.

Tabla 3. Relacién de elementos prescriptivos relativos al bloque 3 de la asignatura de
Ciencias Sociales para trabajar economia circular en educacién primaria

CONTENIDOS CRITERIOS DE EVALUACION ESTANDARES CcC
APRENDIZAJE
EVALUALES

Bloque 3. Vivir en sociedad

Poblacién de | Comprender los principales 6.1 CM CS
Europa, conceptos demogréficos 'y su 6.2
distribucion y | relacién conlos factores geogréficos, ’
evolucion. sociales, econémicos o culturales.
Distinguir os principales rasgos de la 7-3 cM Cs

poblacion espafiola y europea,
explicando su evolucién y su
distribucion demogriéfica
representdndola graficamente.

Recursos naturales | Explicar las  diferencias  entre 9.1 ™M
y materias primas. | materias primas y los productos 9.2 s
elaborados, identificando las
actividades que se realizan para CL
obtenerlos.
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Productos Identificar las actividades que 10.1 ™M
elaborados. pertenecen a cada uno de los 10 cs
Artesania e | sectores econdémicos, describir las
industria. La forma | caracteristicas de estos, CCE
de produccién. reconociendo las principales
- actividades econdmicas de Espafia y
El sector servicios
Europa.
La produccién de
bienes y servicios.
El consumo vy la
publicidad.
Las actividades
econdmicas y los
sectores de
produccion de
Espafia y Europa.
Empleabilidad y | Comprender los beneficios que 13.1 SI
espiritu ofrece el espiritu emprendedor.
emprendedor. La
empresa. Explicar las caracteristicas esenciales 14.2 CL
d.e una empr'eéa, especificando las 143 M
diferentes actividades y las formas de
organizacién que se pueden cs

desarrollar distinguiendo entre los
distintos tipos de empresas.

CC: Competencias Clave. CS: competencias sociales y civicas. SI: competencia en sentido de
iniciativa y espiritu emprendedor. CM: competencia matematica y competencias bdsicas en
ciencia y tecnologia. CL: comunicacién lingiistica. CCE: conciencia y expresiones culturales.

Dada la amplitud de los contenidos que se han considerado, la temporalizacién de la

propuesta didactica abarcaria un trimestre. En este caso, se considera mejor que sea el
segundo, para introducir conceptos importantes durante el primero y dedicar el tercero

a trabajar otros contenidos no directamente relacionados con la economia circular.

4. Reflexiones finales

Se considera necesario y viable introducir la economia circular dentro de la educacidon
formal, especialmente en la asignatura de Ciencias Sociales y de forma especifica dentro
de contenidos asociados a la Geografia. Esta tiene cabida en el curriculum de educacidn
primaria y puede contribuir a la adquisicion de competencias clave aportando soluciones,
desde una perspectiva critica y creativa, que permitan paliar el grave deterioro ambiental
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en el que estamos inmersos, a partir de uno de los principales focos de contaminacién a
nivel global; la produccién y el consumo de bienes.

Con esta propuesta se contribuye al desarrollo de todas las competencias clave marcadas
en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero; competencias sociales y civicas, a la
competencia en sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, a la competencia
matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia, a la competencia en
conciencia y expresiones culturales, a aprender a aprender, a la competencia digital y a
la competencia en sentido de iniciativa y espiritu emprendedor. Junto a la mayor parte
de los objetivos fijados en la misma norma relativos a; valores y normas de convivencia,
habitos de trabajo, habilidades para resolucién de conflictos, igualdad de derechos,
cocimiento de la lengua, aspectos fundamentales de las ciencias, resolucién de
problemas de la vida cotidiana, las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién,
utilizar representaciones y expresiones artisticas, especialmente a través de la artesania,
respeto por los animales, desarrollar capacidades afectivas y el fomento de la educacion
vial, sobre todo en lo relativo al consumo responsable en el uso del transporte. A la vez,
también se trabajan elementos transversales recogidos en el Real Decreto como la
comunicacién, la igualdad, los valores, el emprendimiento, la educacién vial o el
desarrollo sostenible.

Reimaginar la educacién desde la normativa actual es un reto necesario que transciende
desde lo puramente académico y en el que es necesaria la capacitacion profesional de los
docentes. Por ello, se presenta una herramienta a modo de propuesta, para un nuevo
tiempo en el que es necesario un cambio de enfoque en la educacién que permita
construir un proyecto educativo transformador hacia la sostenibilidad. Con esta
herramienta el docente puede contribuir a un aprendizaje mds profundo alfabetizando
de cara a algunos importantes desafios del siglo XXI.

Finalmente, como se ha indicado anteriormente, se considera necesario sefialar que esta
es una propuesta de caracter general y que en su desarrollo y concrecidn sera necesario
tener en cuenta el contexto especifico reconociendo las caracteristicas destacadas del
espacio geografico y las situaciones ecosociales que mds interese trabajar dados los
efectos de las interacciones ambientales comentadas.

También, es necesario sefialar que este trabajo forma parte de un proyecto mds amplio
en el que intentan conocerse cudles son las concepciones espontdneas que los
estudiantes de Grado de magisterio en educacidn y estudiantes de educacién primaria
tienen en relacién a la economia circular, para partiendo de los resultados de ambos
estudios, elaborar una propuesta mas concreta, completa y significativa.
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PAISAJE Y GEOGRAFIA: ANALISIS DEL CURRICULO DE
EDUCACION SECUDARIA OBLIGATORIA

Rubén Fernandez Alvarez
Universidad de Salamanca

1. Introduccién y objetivos

Tradicionalmente, la geografia ha estado presente en los continuos planes de estudios y
en los diferentes documentos que se han ido disefiando para organizar la ensefianza
obligatoria (Capel & Urteaga, 1986) desde que se produjo la institucionalizacion de la
ensefianza a mediados del siglo XIX con la entrada en vigor de la Ley de Instruccién
Publica, de 9 de mayo de 1857 (Ley Moyano) (Montero, 2009).

Ello ha favorecido que sucesivas generaciones de estudiantes hayan podido adquirir, al
menos, una base de conocimientos geograficos que les ha podido permitir interpretar las
relaciones medio natural-sociedad de una forma muy someray como las acciones de cada
uno de ellos han actuado para construir el territorio (Capel et al., 1984). El paisaje siempre
se ha encontrado vinculado como un instrumento didactico a los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la geografia (Martinez y Arrebola, 2016), probablemente debido a su
caracteristica vinculada con la expresién visual que supone del territorio (Sanz, 2000). En
este sentido tal ha sido la relevancia del paisaje en los estudios de geografia que en
ocasiones los docentes la reducian a la descripcion del paisaje (Souto, 2018) como una
forma de conocer el territorio.

Con el paso de los diferentes planes de estudios el paisaje ha ido evolucionando y se ha
producido una transformacién en su concepcién, ha pasado de ser un instrumento al
servicio de la ensefianza a convertirse en un contenido que articula los documentos
curriculares actuales (Bajo, 2001; Martinez y Arrebola, 2016). No por ello, el paisaje ha
perdido su cardcter de herramienta didéctica, es mas, sigue siendo uno de los principales
recursos para la ensefianza de la geografia y para la interpretacién de las relaciones entre
el ser humano y el medio fisico (Garcia, 2011). Del mismo modo, este elemento contribuye
a fomentar la ensefianza de tipo transversal en el &mbito de la geografia principalmente,
pero también favorece que se puedan incluir otras materias y disciplinas, que partan
desde el paisaje ofreciendo una forma de ensefianza integral (Bovet et al., 2004).

Se trata de una tematica, como ya se ha mencionado, que de una forma u otra siempre
ha estado presente en los procesos de ensefianza-aprendizaje de la geografia. En el
momento en el que entra en vigor el Convenio Europeo del Paisaje en Espafia (marzo de
2008) adquiere o ha de adquirir mayor relevancia en la ensefianza. Aquellos paises que
firmaron y ratificaron el CEP toman unas obligaciones entre las que se encuentran las
relacionadas con la formacidn y la educacién en materia de paisaje. Asi, cada uno de los
paisesincorporados a este Convenio han de desarrollar, en funcién de sus peculiaridades,
una serie de mecanismo que permitan formar a la ciudadania en cuestiones de paisaje
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(Calcagno, 2017; Fernandez, 2019). La creciente preocupacion en materia ambiental y
paisajistica a la que trata de dar solucién el CEP, al menos en la parte relacionada con el
paisaje, hace que sea necesario incentivar la sensibilidad de la poblacién ante este
elemento. Para ello se considera que una linea de actuacién fundamental puede ser la
educativa (Benayas, 1992; Busquets y Rubert, 2011; Casas y Erneta, 2015; Otero, 2000).

El Convenio Europeo del Paisaje esta estructurado por un total de 18 articulos que se
reparten entre cuatro capitulos y un predmbulo. Desde el primer momento se puede
comprobar que se trata de un documento que en su totalidad se centra en el paisaje
(Dejeant-Pons, 2017). En él se pone de manifiesto la importancia que tiene el paisaje para
la sociedad, pues se considera a este como un elemento que contribuye al desarrollo del
bienestar, asi como a la creacidon de identidades culturales de vinculacién territorial
(Consejo de Europa, 2000; Gémez, 2013). Concretamente es el articulo sexto el que se
encuentra dedicado de forma explicita a la formacién a ya la educacién. propone un
articulo dividido en tres conjuntos dirigidos a la formacién en materia paisajistica. Con
este articulo se pretende que la sociedad adquiera cierta sensibilidad sobre el paisaje
(Calcagno, 2017). Pero serd el segundo de los apartados que se incorporan a este articulo
el que, sin lugar a dudas, ponga todo su énfasis en la educacién. Denominado Formacién
y educacién desde €l se acometen tres aspectos: Formacion de especialistas; Formacion
en politicas de gestidn y ordenacién del paisaje; Formacién a la ciudadania desde la base
educativa. Con este articulo sexto se persigue que la sociedad adquiera, ademds de una
conciencia de sostenibilidad en este sentido, unos conocimientos minimos en torno al
paisaje que les permitan ser participes de los procesos de decision sobre la gestién y
ordenacidn del paisaje y, si fuera necesario, sobre su proteccién. Con ello se propone que
la ciudadania se responsabilice de la gestidn e incluso de la definicién de las medidas mas
adecuadas para esa gestién siempre y cuando estas personas se encuentren formadas
en materia de paisaje (Cornwall, 2002; Fernandez, 2008; Mufioz, 2008; Nogué, 2006;
Zoido, 2004).

Todo aquello que vienen definido por el CEP se deberia incorporar a los procesos de
ensefianza-aprendizaje de la geografia desde los documentos legislativos que se
encargan de definir la ensefianza, pues son estos la base fundamental por la que se han
de guiar los docentes y, a partir de ellos, en funcidén de sus caracteristicas y de las de sus
alumnos definir la metodologia que mejor se ajuste a su ensefianza. En la actualidad serdn
LOE-LOMCE la legislacién vigente que propondrd como instrumento para la regulacién
delos procesos de ensefianza al curriculo. Es en este Gltimo donde se incorporaran todos
aquellos contenidos de materia paisajistica que permita crear una sociedad con unos
conocimientos de paisaje que se enmarque entre lo postulado por el CEP. A partir de este
documento bdsico a nivel nacional seran las autonomias las que concretaran su propio
curriculo y podran afadir tantos contenidos como consideren necesarios para hacer
frente a los procesos de ensefianza desde sus caracteristicas propias (Moya y Luengo,
2010). En este sentido, las comunidades auténomas podran afadir contenidos que se
encuentren centrados en el paisaje. En el trabajo que nos ocupa no se descendera hasta
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el nivel autondmico para el andlisis curricular, sino que serd la escala nacional la que nos
permitira identificar la base y en sucesivos trabajos analizar como es la incorporacién del
paisaje en cada una de las autonomias.

Los objetivos que articulan esta investigacion se encuentran enmarcados por un objetivo
general: caracterizar los contenidos relativos al paisaje que aparecen en el documento
curricular de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Con ello se busca determinar la
orientacién de los contenidos que aparecen sobre el paisaje identificando de si se tratan
de contenidos de indole natural o por el contrario lo son antrépica. Igualmente, se intenta
explorar la identificacién de los contenidos o conjuntos de contenidos que se centran en
la interrelacion de los factores naturales y humanos en la configuracién del paisaje.

De forma complementaria, se persigue realizar la cuantificacién de los contenidos que
hay relacionados con el paisaje, ya aparezcan estos de forma explicita o implicita en el
curriculo para determinar qué proporcién suponen sobre el conjunto general de la
asignatura. Asimismo, se pretende poner en valor la relacién existente entre los
contenidos de esta etapa educativa y las directrices que surgen del Convenio Europeo del
Paisaje en materia paisajistica para identificar si siguen una linea comun o, por el
contrario, son planteados sin un nexo de unién entre los dos elementos.

2. Metodologia

El trabajo que nos ocupa estd estructurado a partir de una metodologia de tipo
cualitativo e interpretativa que se encuentra basada en la técnica de andlisis de
documentos (Massot et. al, 2004; Pérez et. al, 2012). Se trata de un método de induccién
de categorias tematicas (Pérez et. al, 2012) que se lleva a cabo desde las referencias
explicitas localizadas en los documentos normativos (contenidos curriculares) para
identificar una serie de categorias que presenten aspectos comunes y que nos permitan
agrupar a los contenidos paisajisticos en unas u otras dependiendo de su caracter.

Los documentos que serdn sometidos a anadlisis e interpretados en funcién de los
contenidos identificados y de sus ejes de accién son, por un lado, el Real Decreto
1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacién
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato y, por el otro, el Convenio Europeo del Paisaje
(ver figura 1).

Para la configuracion de las categorias temdticas se han tenido en cuenta dos aspectos:
los contenidos que aparecen reflejados en el curriculo de la Educacién secundaria
Obligatoria y los principios basicos que rigen el Convenio Europeo del Paisaje, pues es un
documento normativo que propone unos ejes para la actuacion en materia paisajistica,
incluido todo lo que tienen que ver con la educacién y la formacidn en paisaje. Después
de una primera revisién del curriculo y del CEP se puede disefiar un sistema de categorias
que, posteriormente, nos permitirdn agrupas los contenidos.
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Figura 1. Esquema metodolégico para la definicién de categorias.
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Finalmente, el sistema de categorias que ha sido definido se encuentra integrado por seis
categorias: Concepto de paisaje; Diversidad de paisajes; Paisajes naturales; Paisajes
antrépicos; Gestidn y conservacion del paisaje; Evolucion del paisaje.

Desde este momento se vuelven a someter a evaluacidn el curriculo de la Educacién
secundaria Obligatoria. Asi, se puede identificar cudnto y cdmo aparece el paisaje y sus
elementos en el Real Decreto. De este modo, ya estaremos en disposicion de ir
agrupando contenidos segun su categoria y de poder determinar su el paisaje que se ha
de estudiar en la ESO es de caracter natural, antrépico o mixto en una combinacién
perfecta.

Una vez identificados cada uno de los contenidos, sera el momento de analizar en qué
medida se pueden estar cumpliendo los postulados del CEP poniendo, para ello, los
contenidos paisajisticos con las lineas preferentes de actuacién del Convenio. Asi
estaremos en disposicidn de interpretar si existe coherencia o, por el contrario, no se
estdn siguiendo los postulados emanados del CEP.

3. El paisaje en la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO)

En la Educacién Secundaria Obligatoria la geografia aparece incorporada a la asignatura
Geografia e Historia. Se trata de una materia que pertenece al bloque de troncalidad y
gue se encuentra presente en los dos ciclos de esta etapa, en los cursos 1°, 2° 3°y 4° de
la ESO. En lo referido exclusivamente a la geografia, esta aparecerd principalmente en el
primer ciclo (cursos 1°, 2°y 3°), reduciéndose a aspectos relacionadas con la globalizacién
en el cuarto curso (2° ciclo). Partiendo de las cuestiones generales de la asignatura
Geografia e Historia y a modo de introduccidn, la geografia en esta materia no va a tener
representacion en todos los cursos en forma de contenidos (como ya sefialdbamos en el
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cuarto curso se reducen a la minima expresion). Ello no quiere decir que no pueda o deba
aparecer, pues sera el criterio metodoldgico del docente el que decida si se hace una
ensefianza de formarelacionada, aunando las dos disciplinas. En otras palaras, sila realiza
de forma totalmente independiente una de la otra o silo lleva a cabo de una forma mixta
en la que ponga en relacidn geografia e historia para trabajar determinados contenidos.

A grades rasgos, la asignatura se encuentra articulada por un total de 13 grandes bloques
de contenidos que se distribuyen por los diferentes ciclos en los que es estructura la
etapa: El medio fisico; El espacio humano; La Historia; El siglo XVIII en Europa hasta 1789;
La era de las revoluciones liberales; La Revolucidn Industrial; El Imperialismo del siglo XIX
y la Primera guerra Mundial; La época de Entreguerras (1919-1945); Las causas y las
consecuencias de la Segunda Guerra Mundial (1939-1945); La estabilizacion del
Capitalismo y el aislamiento econdmico del Bloque Soviético; El mundo reciente entre los
siglo XX y XXI; La Revolucién Tecnoldgica y la Globalizacién a finales del siglo XX y
principios del XXI; La relacidn entre el pasado, el presente y el futuro a través de la
Historia y la Geografia. De ellos, lo tres primeros bloques pertenecen a los tres cursos del
primer ciclo, siendo los diez restantes del tnico curso del segundo ciclo.

A partir de estos grandes conjuntos podemos hacer una primera categorizacién que nos
permita identificar cudles de ellos estdn dirigidos para la ensefianza-aprendizaje de la
geografia, cudles lo hacen para la historia y cudles pudieran ser de cardcter mixto. En este
sentido, solamente el 15% de los bloques se orientan a la ensefianza de la geografia (ver
figura 2), mientras que en torno al 62% lo hacen en aspectos de historia. Ello ya nos
permite hacer una interpretacién en la que se ha de remarcar el notable desequilibrio
existente, en lo que a bloques se refiere, entre la geografia y la historia.

Figura 2. Distribucion de los bloques de contenidos entre las disciplinas
que integran la materia

15%

Geografia

Historia

62%

Fuente: elaborado a partir del Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se
establece el curriculo bésico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.
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Cada uno de estos bloques de contenidos se encuentran integrados por conjuntos
menores. Estos pueden estar haciendo referencia a un solo contenido o a varios,
dependiendo de como aparezcan expresados en el curriculo y en funcidn de los criterios
de evaluacidon y los estandares de aprendizaje evaluables que lleven emparejados.

Centrando la atencién en nuestro propdsito de trabajo, los contenidos de paisaje, estos
van a aparecer localizados entre los dos primeros bloques: El medio fisico y el espacio
humano, concretamente en aquellos apartados destinados en exclusividad para los
conocimientos de la geografia. En los 11 bloques restantes no se han identificado e
interpretado contenidos paisajisticos que pudieran aparecer en ellos, ya sea de forma
explicita o de forma implicita. Todo ello, reduce nuestro trabajo de interpretacién a los
contenidos de los dos mencionados conjuntos, no teniéndose en consideracion el resto
de los contenidos de la materia Geografia e Historia.

Cuantitativamente se han contabilizado un total de dos contenidos que hacer referencia
al paisaje entre los 62 conjuntos de contenidos que hay en la materia. Ello supone un 3,2%,
una proporcién muy escasa, lo que hace que el paisaje quede reducido a una mera
interpretacion. Estos dos tnicos contenidos aparecen de forma desigual, uno de ellos de
forma explicita, aportando una denominacién en la que el paisaje es la referencia. Por el
contrario, el restante aparece de forma implicita entre los contenidos y se ha identificado
porque tiene su representacion entre los criterios de evaluacion y entre los estandares
de aprendizaje evaluables.

Profundizando en ellos dos se procedera a caracterizarlos y a intentar agruparlos en las
categorias definidas.

Comenzando por el que aparece de forma explicita, el conjunto de contenidos en el que
se integra es el siguiente: “Medio fisico: Espafia, Europa y el mundo: relieve; hidrografia;
clima: elementos y diversidad paisajes; zonas bioclimdticas; medio natural: dreas y
problemas medioambientales” (Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que
se establece el curriculo bésico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato).

En este se puede comprobar que tiene un caracter eminentemente fisico, asociado al
clima y a la diversidad de paisajes que pueden emanar de este. En principio se esta
incluyendo en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la geografia el paisaje desde una
perspectiva climatica: qué tipos de paisajes pueden existir en Espafia, en Europa y en el
mundo a partir de las caracteristicas climaticas.

Especificamente el contenido centrado en el paisaje es sometido al criterio de evaluacién
y al estdndar de aprendizaje evaluable siguientes: 5. Conocer y describir los grandes
conjuntos bioclimdticos que conforman el espacio geogrdfico espaniol (como criterio de
evaluacién); 5.2. Analiza y compara las zonas bioclimdticas espafolas utilizando grdficos e
imdgenes (como estandar de aprendizaje evaluable). Tanto un elemento como el otro nos
ayudan a profundizar en la caracterizacion del contenido. De este modo, ya no solo se
centra en aspectos climaticos, sino que lo hace en cuestiones bioclimaticas donde serfan
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incorporables elementos relacionados con la vegetacién. Del mismo modo afiade como
aprendizaje adquirido la habilidad de diferenciar entre distintas zonas bioclimaticas a
partir de imagenes siendo en este caso el paisaje el componente fundamental a analizar
para diferenciar (aunque para ello los alumnos tendrdn que ir seleccionado aquellos
elementos del paisaje que pertenecen a un bioclima o a otro).

De forma implicita, se interpreta que ha de aparecer, al menos, un contenido que tiene
que ver con el paisaje en bloque denominado El espacio humano, pues en el criterio de
evaluacién que se sefiala a continuacién los estudiantes han de poder identificar los
paisajes humanizados: 5. Identificar los principales paisajes humanizados espafoles,
identificandolos por comunidades auténomas. Asimismo, el estdndar de aprendizaje
evaluable para ese mismo criterio evaluacién expone lo siguiente: 5.1. Clasifica los
principales paisajes humanizados espafoles a través de imdgenes. En este caso, aunque en
los contenidos no aparezca ninguno que haga mencidn a los paisajes humanizados, estos
deberian ser trabajados pues los estudiantes han de adquirir habilidades para saber
diferenciar los paisajes humanizados, siendo necesario para ello poder identificar los
elementos que los integran.

En ambos casos se requiere a los estudiantes que consigan diferenciar tipos de paisajes
expresados en algun medio grafico (fotografia) en funcién de los elementos que los
configuran. Es decir, las habilidades que han de desarrollar con estos contenidos estédn
encaminadas a hacer diferenciaciones entre lo natural y lo antrépico, pero no se puede
interpretar si existe la posibilidad de adquirir mecanismos para explicar la relacién entre
los elementos de uno y otro grupo. Asimismo, los alumnos, al final de la etapa, deberdn
ser capaces de diferenciar todos los elementos que configuran el paisaje, ya sean estos
de cardcter natural o de cardcter antrépico.

Si procedemos a englobar a estos dos tipos de contenidos entre las categorias que
habiamos definido podemos comprobar que solamente dos van a tener representacion:
Paisajes naturales y Paisajes antrdpicos (ver figura 3). Las cuatro restantes entre las que
se incluye alguna tan basica como la centrada en el concepto de paisaje no tendran
representacion alguna a escala nacional. Este aspecto serda tratado con mayor
profundidad en el epigrafe siguiente (4. Contenidos paisajisticos y Convenio Europeo del
Paisaje).

Fuente: elaborado a partir del Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se
establece el curriculo basico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

En cuanto a la tradicional caracterizacién entre natural y antrépico en el tratamiento del
paisaje, en el caso que nos ocupa el reparto es equitativo, se dedican la misma cantidad
a los denominados paisajes naturales que a los humanos. No existe un desequilibrio que
permita hacer diferenciaciones entre ambos. Igualmente, la profundidad del tratamiento
en el documento curricular nos indica semejanza también en cuanto a las habilidades
aprendidas, en los dos casos han de saber diferenciar paisajes a partir de fotografias.
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Figura 3. Distribucion de los contenidos en las categorias tematicas
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4. Contenidos paisajisticos y convenio europeo del paisaje

La conjuncidn Convenio Europeo del Paisaje y documento curricular nos ha permitido
definir un sistema de categorfas en el que agrupar a los contenidos a partir de las
referencias que aparecen en ambos documentos. Se ha de resefiar que en el caso que
nos ocupa se ha trabajado solamente con una de las etapas educativas obligatorias que
articulan el sistema educativo espafiol, no entrando a considerar la situacion del paisaje
entre los contenidos de la etapa de primaria. En la educacién primaria el paisaje aparece
reflejado en su documento curricular nacional haciendo especial alusién al medio fisico y
al concepto de paisaje. En este sentido, a la vista de lo mostrado en los epigrafes
precedentes se puede determinar que existe una continuidad entre las etapas en lo que
al paisaje se refiere. En primer lugar, tienen mds presencia aquellos contenidos que
tienen que ver con los paisajes de caracteristicas naturales, centrando la ensefianza en el
aprendizaje de los elementos naturales que integran el paisaje y su diferenciacién.
Asimismo, durante esta etapa se realizan las primeras aproximaciones al concepto de
paisaje. Con ello, los alumnos estardn en disposicién de desarrollar habilidades que les
permitan definir un paisaje, describirlo y enumerar los elementos que lo integran. La ESO
pretende, entre otros aspectos, profundizar en los conocimientos adquiridos durante la
Educacién Primaria. Asi, en esta nueva etapa (ESO) existe una continuidad en materia de
contenidos de paisaje. En este caso los primeros que aparecen se centran en los
elementos naturales, realizando una transicidon entre etapas, para continuar con los
elementos antrdpicos. Asi, tras esta primera aproximacién ya se podria determinar que
se estan siguiendo, a grandes rasgos, algunos de los postulados emanados del CEP.
Definicién de paisaje, paisajes naturales y paisajes antrépicos deberian ser trabajados
durante ambas etapas pues asi aparece reflejado entre los contenidos que figuran en el
documento curricular bdsico. A parte de estas tres categorias (concepto, paisajes
naturales y paisajes antrépicos) la relacionada con la diversidad de paisajes también esta
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presente pues los estudiantes han de ser capaces al finalizar la etapa de la ESO de
diferenciar entre paisajes de cardcter natural y paisajes de caracter humano entendiendo
que existe una diversidad de tipologias en su configuracion.

Aspecto distinto ocurre con las categorias centradas en la interrelacién de los factores
naturales y antrépicos en la configuracién del paisaje y con la centrada en la gestién y en
la proteccidn. En ninguno de los dos casos se han interpretado contenidos que ni explicita
ni implicitamente pudieran estar reflejados en el documento curricular. Se trata de dos
grupos que el CEP considera claves para crear una concienciacion ambiental. En primer
lugar, es necesario conocer la forma de interactuar de los elementos en la formacién del
paisaje para posteriormente poder participar en las politicas de ordenacién y gestién del
paisaje vy, si fuera necesario, en la definicion de medidas de conservacién. Estos dos
ultimos aspectos, interaccién y gestidn, resultan de notable importancia para poder
incluir a la ciudadania en los procesos de toma de decisiones y definir una sociedad
concienciada y respetuosa con el paisaje y con las acciones a realizar sobre el mismo.

5. Conclusiones

En la asignatura de Geografia e Historia de Educacién Secundaria Obligatoria el paisaje
forma parte de los contenidos de la materia segtin aparece reflejado en el Real Decreto
1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo basico de la Educacion
Secundaria Obligatoria y del Bachillerato. En él los contenidos paisajisticos estan
presentes en dos conjuntos de contenidos diferenciados, por un lado, aparecen en el
bloque 1 (el medio fisico) y por el otro en el bloque 2 (El espacio humano). Entre ellos
existe una transicion Iégica en cuanto a la temdtica afrontada, sucediéndole a los
aspectos fisicos del paisaje los antrépicos. Asimismo, entre la etapa anterior (Educacién
Primaria) y la presente la transicion permite reforzar los contenidos que debian
trabajarse en la primera de ellas (concepto y elementos naturales del paisaje). De este
modo en primero de la ESO se inicia con los paisajes naturales para continuar con los
humanizados.

En lo que a contenidos geogréficos en su conjunto se refiere se ha de destacar el notable
desequilibrio existente entre los que estan dirigidos hacia esta materia y los dirigidos a
historia. Solamente un 15% de los contenidos estan referidos a la geografia, siendo los
restantes su orientacion principal la materia de historia. Asimismo, aunque se trata de
una materia que deberia aunar, al menos, las dos disciplinas que la articulan (geografia e
historia), estas aparecen de forma individualizada y de profundamente separadas,
presentando bloques de contenidos aislados para cada una de ellas. A partir de esta
ultima referencia se abren posibles vias de investigacidn que se encaminan al andlisis de
los libros de texto de la asignatura. Con ello se pretende identificar si los materiales
usados por los docentes mantienen el distanciamiento de los contenidos o, por el
contrario, los presentan de forma comun y unificada para ser tratados en conjunto.
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1. Introducdo

Ao concebermos o curriculo como uma construcdo dotada de influéncias histdricas,
politicas, culturais, e de memdria, indo além do que uma mera descri¢do, roteiro, ou
normativa a ser seguida, revelamos a importancia de analisar suas interferéncias no
contexto da pratica do professor. Todos os sujeitos que se encontram envolvidos com a
Educacdo, principalmente os professores, devem conhecer as influéncias ideoldgicas,
culturais e de poder que permeiam esse campo, pois essas podem ou ndo apresentar-se
como verdadeiras ferramentas de controle.

No Brasil, quem estrutura a educacdo nas modalidades Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio é a LDB de 1996. Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
seguindo os aspectos da LDB e atuais questdes curriculares, sdo apresentados objetivos
e habilidades em cada etapa, cujas orienta¢des sao as competéncias gerais da educacao
basica. As praticas desenvolvidas no decorrer de cada modalidade de ensino nas
orientacbes propostas por esse curriculo comum se organizam em torno do
desenvolvimento das chamadas competéncias e habilidades para obtencdo do
conhecimento.

O exposto nos paragrafos anteriores é considerado em um contexto de pesquisa amplo,
denominado “Percepcdes dos professores de Geografia do Ensino Médio em Goias: as
reformas curriculares e suas influéncias na prética docente”, realizada pelo Ntcleo de
Pesquisa em Ensino de Cidade (NUPEC), do Laboratdrio de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Geogréfica (LEPEG), vinculado ao Instituto de Estudos Socioambientais (IESA)
da Universidade Federal de Goias, na cidade de Goiania, Estado de Goids (Ver figura 1 -
Localizacdo de Goias), Brasil, na qual esta investigacdo aqui descrita se aporta com um
pequeno recorte.

Deste modo, nosso recorte busca destacar os documentos/ferramentas curriculares que
podem alterar a atuagao do professor de Geografia do Ensino Médio do Estado de Goids,
Centro-Oeste do Brasil, fazendo uso de pesquisa bibliografica e documental em uma
perspectiva qualitativa.

Nesse sentido entendemos a pratica docente na Geografia conforme pensa Cavalcanti
(2012), como um processo onde o professor organiza objetivos e procedimentos para
lecionar os contetidos geograficos. Sendo este ensino uma laboragdo “de conhecimento
do aluno mediado pelo professor, no qual estdo envolvidos, de forma interdependente,
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os objetivos, os contetdos, os métodos e as condices e formas de organizagao” (p. 175-
176). No que cerne a autonomia, pensamos ser esta uma atividade diretiva e politica da
pratica docente, em um processo de trocas e liberdade das proposi¢cdes impostas do
curriculo (FREIRE, 1991, p. 44).

Figura 1. Mapa de Localizag¢do do Estado de Goias/Brasil
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Como procedimento inicial, buscamos revisar a literatura existente sobre os temas que
compdem este trabalho, para posteriormente, analisar os documentos oficiais, frente ao
que ja foi discutido por outros autores. A finalidade aqui foi contribuir com a ampliacao
do debate sobre as propostas curriculares e diretrizes atuais podem alterar a pratica e
autonomia docente.

Textualmente, para a constru¢ao do que objetivamos, organizamos nossa primeira
segdo, apds notas introdutdrias, com breves consideragbes sobre o curriculo e sobre a
ideia de Base Nacional Comum Curricular (proposta curricular vigente no Brasil), sendo
este o documento que ganhou destaque no ambito das pesquisas sobre Ensino, Didatica,
Pedagogias de Ensino, e Ciéncia enquanto disciplina escolar. Sendo que ndo é nosso
objetivo defender uma conceituagdo de curriculo mais adequada, uma exposicao sobre
suas formas e tipos (Formal, Real, Oculto, Académico, Humanistico, Tecnoldgico, e
Reconstrucionista Social), ou até mesmo defender a existéncia de uma base comum.
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Nessa secdo buscamos amparar o leitor brevemente sobre os principais aspectos que
permeiam esse campo.

Na secdo seguinte, apresentamos uma descri¢do metodoldgica utilizada no trabalho,
apontando para caracteristicas da abordagem qualitativa da pesquisa, e dos
procedimentos utilizados.

Na secdo intitulada “AS POSSIBILIDADES DE INTERFERENCIA NA ATUAQAO DO
PROFESSOR DE GEOGRAFIA DO ENSINO MEDIO DO ESTADO DE GOIAS” buscamos
responder a dois questionamentos, sdo eles: Quais os documentos curriculares, e ou
desmembramentos destes (ferramentas), presentes no contexto educacional dos
professores de Geografia do Ensino Médio de Goids? E quais as possibilidades de
interferéncia na atuacdo desses professores esses documentos apresentam?

2. Breves consideracgdes acerca de curriculo e base nacional comum curricular.

Refletir sobre curriculo requer o entendimento de que o mesmo apresenta diversos
enfoques, distintos graus de aprofundamento, e que pensar em curriculo comum ndo é
simpldrio. Nele encontramos questdes pedagdgicas, culturais, étnicas, de género,
econdmicas, politicas, e outros aspectos que tangem a rela¢dao sociedade com o espago.
Destacamos que em seu aspecto pedagdgico o0 mesmo sustenta as diversas dinamicas
existentes no processo de ensino e aprendizagem, estas relacionadas com o planejar e
os caminhos do fazer. Na Geografia, simploriamente, podemos arguir que sua relevancia
aponta para a valorizacdo da possibilidade de constituir um pensamento critico e
reflexivo da relagdo homem e meio, sendo imprescindivel uma préxis.

A conceituag@o desse campo € realizada de diversas formas, podendo ser um conjunto
de ideias ligadas a ideologias, ou ser um documento de controle das politicas de Estado,
ou um campo de expressao de poder, ou 0 campo de produgao de pensamentos politicos
culturais, ou campo ndo neutro de transmissao do conhecimento relacionado as
sociedades, ou “um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacdo e dominio, discurso e regulacdo. Segundo Silva (1996) é também no
curriculo que se condensam relagdes de poder que sdo cruciais para o processo de
formac&o de subjetividades sociais” (p. 23).

Na pratica, o curriculo entrecruza os elementos mencionados nos espagos de construcao
do conhecimento, sendo o nosso enfoque os espagos escolares, na pratica docente em
sala de aula. Para Young (2014, p. 197):

7

o curriculo é o conceito mais importante que emergiu do campo dos estudos
educacionais. Nenhuma outra instituicao — hospital, governo, empresa ou fabrica — tem
um curriculo no sentido em que escolas, faculdades e universidades tém. Todas as
instituices educacionais afirmam e presumem dispor de um conhecimento ao qual
outros tém direito de acesso e empregam gente que é especialista em tornar esse
conhecimento acessivel (os professores) — obviamente, com graus variados de sucesso.
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E nas escolas onde as pessoas necessitam aprender sobre diversos assuntos, Ciéncias,
conteudos, que a politica curricular manifesta. E perante essa perspectiva podemos
compreendé-lo como:

Uma construgao social do conhecimento, pressupondo a sistematiza¢do dos meios para
que esta construgdo se efetive; a transmissao dos conhecimentos historicamente
produzidos e as formas de assimild-los, portanto, produ¢ao, transmissao e assimilacao
sdo processos que compdem uma metodologia de construcao coletiva do conhecimento
escolar, ou seja, o curriculo propriamente dito. (VEIGA, 2002, p.7)

O que permeia a construcao desse campo pressup0e 0 que a memdria valoriza como
importante para se aprender, € o que a sociedade determina como importante para ser
conhecido e levado por geragdes. O curriculo vem da teoria e pratica, onde conteddos
sdo ensinados com propdsitos, sendo as atividades pedagdgicas planejadas em prol
desses propdsitos. Destaca-se em suma a relagdo do que fazer e como fazer.

A vista disso, se tomarmos como exemplo a Geografia nos curriculos, vamos observar
que sua proposta é possibilitar a constru¢do de conceitos pertinentes ao entendimento
das relacbes homem e meio, homem e sociedade, sociedade e meio, dentro de um
conjunto de categorias, as chamadas categorias de andlise da Geografia. Rosa, Costa, e
Simdes (2015), refletem sobre exposto, apontando que tal ensino deve “contribuir para
que o aluno entenda, [... ], o mundo em que vive e que é no contato dos seres humanos
com suas contradic¢des sociais, culturais, econdmicas e politicas com a natureza, que os
espacos sdo apropriados, construidos e ressignificados” (p. 36), e que tais processos
devem ser desenvolvidos mediante um conjunto de metodologias educacionais.

O que fazer e como fazer no contexto educacional, hoje, sdo os encaminhamentos mais
comuns quando se fala em curriculo, e isso levando em considera¢do todos os aspectos
presentes nele, constituindo assim, um processo de viés social onde fatores de légica,
tedrico epistemoldgicas, indicadores sociais de poder e conflito, culturas e simbolos,
ligados a raca, classe, etnia e género (JESUS, 2008).

Tal processo é justamente a ligacdo entre o mundo fora do ambiente educacional com o
mundo dentro desses ambientes, “entre o conhecimento e cultura herdados e a
aprendizagem dos alunos; entre a teoria (ideias, suposicbes e aspira¢des) e a pratica
possivel, dadas determinadas condicdes” (SACRISTAN, 1999, p. 61). Dessa forma,
sabendo que esses encaminhamentos nem sempre sdo os mesmos levando em
consideracdo as vastas realidades que determinados lugares e territérios podem
apresentar, debrucasse sobre o curriculo uma critica quanto a sua universalizacdo ou
criagao de curriculos comuns.

No Brasil, apesar do debate sobre curriculo comum ou base comum curricular ter
ganhado forca nos ultimos anos, como uma tentativa de melhorar os indices
educacionais defasados, fruto de tentativas de implementacdo de cdpias curriculares
europeias e anglosaxas, a tematica ndo é tao recente.
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Em 1988, com a promulgacéo da Constituicdo Federal, em seu artigo 210, fica prevista a
criagdo de uma Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental, em que
“serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais.” (BRASIL, 1988).

A partir desse contexto, as discuss6es foram avan¢ando no ambito académico e politico
ganhando forca com a Lei n° 9.394, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional que, em seu artigo 26, afirma que a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio devem ter seus curriculos articulado em uma base nacional comum a ser
seguida pelos estabelecimentos escolares e sistemas de ensino (BRASIL, 1996). O que se
questionava primordialmente era como unificar um curriculo que leve em consideracao
as particularidades plurais que o Brasil jd apresentava? Criar um curriculo comum né&o
seria excluir do processo de ensino-aprendizagem dos alunos elementos de
regionalidades?

Em 2015, uma primeira versdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi
apresentada em nivel de Ensino Infantil e Fundamental, o que promoveu uma
mobilizacdo de debates sobre o tema. Em seguida, uma segunda versdo foi a
disponibilizada, em 2016; e, em 20 de dezembro de 2017, uma terceira e tltima versao foi
homologada pelo Ministro da Educagao Mendonga Filho, que para minimizar os ataques
quanto ao curriculo comum, afirmou que a base ndo seria curriculo, e sim um conjunto
de referenciais para que escolas pudessem elaborar seu préprio curriculo. Posto isto, a
modalidade da Educacdo Infantil apresenta-se orientada pelos direitos de aprendizagem
(Conviver, Brincar, Participar, Explorar, Expressar e Conhecer-se) e os campos de
experiéncias (1-O eu, o outro e o nds, 2-Corpo, gestos e movimentos, 3-Tracos, sons, cores
e formas, 4-Escuta, fala, pensamento e imagina¢ao, 5-Espacos, tempos, quantidades, 6-
relacGes e transformagdes); j&4 o Ensino Fundamental se organiza em cinco areas do
conhecimento, sendo elas: Linguagens, que é composta pelas disciplinas de Lingua
Portuguesa, Arte, Educacgao Fisica e Lingua Inglesa; Matematica; Ciéncias da Natureza e
Ciéncias Humanas, sendo composta pelas disciplinas de Geografia e Histéria e Ensino
Religioso.

Mesmo com todos os posicionamentos contrarios a BNCC apresentou-se com o objetivo
orientar e alinhar, em todo o territdrio nacional, politicas e a¢des ao longo das etapas da
educacdo basica, com intuito de maior desenvolvimento da educacdo. E essa
preocupacdo com a modalidade j& era antiga, e respaldada pela LDB de 1996 que
apontava ser esta a etapa final da educagéo basica, destacando a necessidade de adotar
diferentes formas de organizagdo curricular buscando outros principios orientadores
para a formagao eficaz do jovem brasileiro. Deste modo, a base tem cardter normativo,
que relaciona questfes organicas e progressivas de um conjunto de proposi¢des das
necessidades de aprendizagens da Educagdo Bésica (BRASIL, 2016).
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Um importante aspecto percebido no texto da BNCC € a desigualdade no que se refere
ao acesso a educagdo bdsica no Brasil. Diante disso, sdo amplamente conhecidos
enormes descompassos entre os grupos de estudantes definidos por raga, sexo e
condicdo socioecondmica de suas familias. (BRASIL, 2016) A Base Nacional Comum
Curricular visa que, no decorrer da educagdo basica, seja assegurado ao aluno o direito
de aprendizagem e desenvolvimento a partir de dez competéncias Gerais. Nela
configura-se como competéncias, a mobilizagdo de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores para resolver demandas complexas do cotidiano, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho.

Sendo assim, as competéncias gerais da educacdo bdsica foram elaboradas com o
objetivo de nortear o trabalho das escolas e dos professores sendo distribuidas em dez
pilares que sdo: o conhecimento; o pensamento cientifico, critico e criativo; a
comunicagdo; a cultura digital; o trabalho e projeto de vida; a argumentag¢ao, empatia e
cooperagao e, por fim, a responsabilidade e cidadania.

Nessa perspectiva, o compromisso com uma educagao integral é destacado no texto da
BNCG, instruindo que as escolas promovam para além do desenvolvimento cognitivo,
mas também o cultural, fisico, emocional e o social dos alunos. Esse compromisso é
reflexo das mudancas sociais sobre a educa¢do que, cada vez mais, cobra um olhar
inovador e inclusivo, em um mudo globalizado e, ininterruptamente, conectado pelas
redes.

Com a implementac¢do da versdo para as modalidades de Ensino Infantil e Fundamental,
a BNCC para o Ensino Médio tardou a ser lancada pelo governo. Pensando em alterar ndo
sé a estrutura do curriculo médio do pais, que implica também nos processos de
avaliacdo para ingresso nas universidades publicas do pais como o Exame Nacional do
Ensino Médio, tal estrutura homologada em 14 de Dezembro de 2018 alterou animos de
grande parte de profissionais do pafs, por propor a juncdo efou retirada da
obrigatoriedade de disciplinas, a exemplo da Geografia.

E vélido destacar que para falar de BNCC do Ensino Médio hoje se faz preciso entender
que a estrutura desta modalidade de ensino no passado, antes de sua reforma, era
estruturada por meio de disciplinas dispostas e isoladas em um sistema de
bimestralizacdo e meritocracia docente que exige dentre outras coisas planejamento
quinzenal com base em plataformas/didrios online com expectativas de aprendizagem
prontas, e sobre essa estrutura norteavam-se os curriculos estaduais como o caso do
Estado de Goids.

O Ensino Médio hoje, mesmo com a BNCC aprovada, mas em processo de adequacao das
escolas, encontra-se dividido em trés séries e o organizado conforme determinagao da
LDB em quatro dreas do conhecimento, sendo elas: Linguagens e suas tecnologias;
Matemdtica e suas tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias
Humanas e Sociais aplicadas (BRASIL, 2018). Todavia, ainda existe a criitica de que
inexiste a falta de integracdo das disciplinas e seus contetdos.
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Essa critica que diz respeito a falta de integracdo entre as disciplinas e seus contetidos
marca o ensino médio antes da BNCC, e esse isolamento gera nos alunos uma dificuldade
de entender a educa¢do como um processo em construcdo e interdependente capaz de
dar subsidios para a sua formagao.

Porém, a Geografia para o nivel médio, mesmo comtoda a preocupagao no que concerne
a integragao das disciplinas, articulagdo entre as areas do conhecimento e cria¢ao dos
itnerdrios formativos, encontra-se esfacelada nos chamados itnerarios (dispostos nas
se¢bes seguintes).

Se na base das modalidades anteriores a ideia da Geografia como um importante
componente para entender o mundo, a vida e o cotidiano sdo ampliados, na reforma do
Ensino Médio tal disciplina existe sem propriedade intrinseca em outros itinerarios
considerados mais importantes para formacdo em uma perspectiva de curriculo
ideoldgica.

3. Aspectos metodoldgicos da pesquisa

Este trabalho surge como j& mencionado, a partir dos desdobramentos da pesquisa
coletiva do grupo de pesquisa NUPEC. Estabelecemos para sua reflexdo uma abordagem
qualitativa de pesquisa, ndo nos preocupando com representatividade numérica, mas,
sim, com o aprofundamento da compreensdo das informagbes obtidas por meio da
Pesquisa Bibliografica e Documental, sendo esses o0s nossos principais procedimentos de
investigacao.

A natureza qualitativa deste trabalho parte da ideia de constru¢do do conhecimento
humano-educacional, pautada no entendimento de que € preciso investigar o contexto
em que as questdes sociais ou educacionais ocorrem, saindo da analise superficial da
ocorréncia do fato, para a reflexdo do como e porque o fato acontece. Conforme
Gerhardt e Silveira (2009, p.32) suas principais caracteristicas estdo relacionados com a
objetivacdo, descricdo, diferencas no ambito social, busca de resultados na relacdo
empiria e teoria, bem como inferéncias para explicacdo e compreensdo dos fenémenos
em uma relacdo de escala global e local.

Ao pensar na natureza qualitativa, este trabalho compactua com o pensamento de Flick
(2009, p. 23), ao afirmar que, seus principais aspectos consistem em adequados e
possiveis posicionamentos de método e procedimentos. Imbricadas na afirmacao
anterior encontram-se questbes procedimentais que toda pesquisa apresenta para
pensar o entrelagar da teoria presente na literatura junto dos dados coletados, gerando
posteriormente um conjunto de informagbes relevantes e usuais no meio cientifico.
Destarte, utilizamos como procedimentos de coleta de dados a Pesquisa Bibliografica e
a Pesquisa Documental.

Sobre a Pesquisa Bibliografica, buscamos compreende-la segundo a analise de Gil (2007),
que aponta os exemplos mais caracteristicos do uso desse tipo de pesquisa, sendo estas
as “investigacdes sobre ideologias ou aquelas que se propdem a andlise das diversas
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posicGes acerca de um problema” (p. 44). Tal procedimento para o autor utiliza
masteriais como livros, dissertacdes, teses, e atigos cientificos, apresentando como
principal vantagem é o fato de permitir a cobertura de uma infinidade de fen6menos
sobre o objeto de pesquisa (GIL, 1999, p. 65).

Seguindo o exposto nas considera¢bes anteriores sobre o procedimento que estamos
detalhando, ainvestiga¢ao aqui exposta se pauta nas contribui¢6es de diferentes autores
que abordaram as temdticas de interesse da pesquisa, tais como: Curriculo (SILVA, 1996;
YOUNG, 2014; VEIGA, 2002; SACRISTAN, 1999; JESUS, 2008; ROSA, COSTA, SIMOES, 2015)
e BNCC (BRASIL, 1996; BRASIL, 2014). Tal aporte possibilitado por esse tipo de pesquisa
encontra-se disposto em toda construcao textual deste artigo, principalmente na analise
realizada com os dados obtidos por meio da Pesquisa Documental.

Conforme Fonseca (2002, p. 32), existe uma linha ténue que separa a pesquisa
documental da pesquisa bibliografica. Enquanto a bibliografica utiliza materiais diversos
ja elaborados e articulados com outras reflexdes, a documental recorre a fontes sem
tratamento analitico, que nesse caso sera feito pelo pesquisador.

Assim sendo, no que se refere a Pesquisa Documental, para ndo decairmos em
incoeréncias tedricas metodoldgicas, pensamos na mesma perspectiva em que reflete
Godoy (1995) ao afirmar que este se constitui como um procedimento que realiza “o
exame de materiais de natureza diversa, que ainda n3o receberam um tratamento
analitico, ou que podem ser reexaminados, buscando-se novas e/ou interpretacdes
complementares” (p. 21).

No que tange a andlise documental, destacamos informag¢des presentes nas diretrizes
estaduais sobre o Ensino Médio, as funcionalidades de plataformas online com o Sistema
Administrativo e Pedagdgico (SIAP), os descritores de avaliagGes docentes, e normativas
anteriores e consonantes a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC).
Salientamos que no Estado de Goids existem comissGes que atualmente estudam a
reformulagdo do Curriculo base para atender fidedignamente as determinagdes da BNCC.

Conforme o exposto, a nossa pesquisa em termos operacionais se consistiu nas seguintes
etapas:

1.Delimitag¢do do objetivo perante o recorte realizado na pesquisa de maior abrangéncia
realizado pelo grupo NUPEC.

2.Escolha da abordagem metodoldgica e procedimentos.

3.Levantamento do conjunto de dados na plataforma da Seduc/GO.

4.Apresentag¢do dos dados obtidos por meio da descri¢do e inferéncias contextualizadas.

5.Construgdo tedrica do texto.
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4. As possibilidades de interferéncia na atuacao do professor de geografia do ensino
médio do estado de goias

Apds os procedimentos relacionados com a pesquisa documental evidenciamos a
existéncia de diretrizes estaduais previamente organizadas e estruturadas na
plataforma/site da Secretaria de Educagdo do Estado de Goids/Brasil (Seduc/GO), além
delas, encontramos uma plataforma de atuagao dos professores denominada de Sistema
Administrativo e Pedagdgico (SIAP), alguns descritores de avaliagGes docentes, e
algumas evidéncias de reformula¢do de politicas curriculares estaduais que seguem a
Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio (BNCC).

Os primeiros documentos encontrados no site da Seduc/GO denominam-se Matriz
Curricular do Ensino Médio e Plano Estadual de Educacdo, e de forma resumida
apresentam-se como instrumentos organizadores do curriculo, almejando fomentar o
desenvolvimento das competéncias e habilidades nos estudantes dessa modalidade de
ensino, valorizando os profissionais da educacdo, e constru¢do do padrao da qualidade
social da educagao.

) que chama atencao nessas informagbes (disponiveis em
https://site.educacao.go.gov.br) é a utilizacdo dos termos “competéncias e habilidades”
que encontram-se presentes como eixos norteadores da BNCC do Ensino Médio, bem
como o descompasso com a realidade do que almejam no que diz respeito a valorizacao
dos professores. E vdlido salientar que o governo do Estado remunera de forma
discrepante, com carga hordria semelhante, os professores, se comparado, por exemplo,
a remuneracao atribuida aos professores pelo municipio de Goiania.

Em uma busca mais avancada na plataforma governamental, conseguimos acesso ao
Curriculo de Referéncia de Educa¢do do Estado de Goids, que se diz em reconstrucao
permanente e consonante com as principais normativas educacionais e avaliativas do
Brasil. No tocante a Geografia o documento Governo de Goids (2015) pondera que:

O Curriculo, esclarecedor do ponto-de-vista tedrico, propde varias reflexdes sobre a
Ciéncia Geografica e sobre o ensino atual de Geografia, destacando a sua importancia
para a formacdo/transformacdo dos estudantes. Além de orientar os professores quanto
as categorias de andlise, contelidos importantes no processo de ensino e aprendizagem
para a constru¢dao do conhecimento, e compreensdao do objeto de estudo — o Espago
Geografico (p. 183).

Perante tal proposicdo, o documento destaca o uso de diferentes linguagens e recursos
variados para o Ensino de Geografia, com énfase na Linguagem Cartografica, sendo esta,
“entendida nesta proposta como linguagem peculiar da Geografia e, ao mesmo tempo,
como conteldo que deve ser trabalhado com os estudantes para o desenvolvimento de
nocées, conceitos e habilidades” (GOVERNO DE GOIAS, 2015, p.183). Além disso, para
todos os anos de ensino e bimestres, o documento traz modelos de planos didaticos com
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itens relacionados a expectativa de aprendizagem, eixos tematicos, e conteidos que os
professores devem seguir (observe a figura 2).

No tocante ao SIAP, podemos compreendé-lo como um tipico didrio eletrénico que
avanca nos modelos de plataformas ja existentes, apresentando uma estrutura pré-
montada com contetdos, objetivos, e sugestbes de metodologias a serem seguidas nas
aulas. E uma plataforma de acesso restrito apenas aos servidores/professores estaduais,
conforme mostra a figura 3 a seguir.

Figura 2. Modelo de plano didatico de Ensino para Geografia do Curriculo de Referéncia de
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Na sequéncia de nossa pesquisa documental, evidenciamos a presenca de
questiondrios/descritores de avaliacdo dos servidores/professores da Seduc/GO. Em tal
documento existe uma série de questSes tais como, identificacdo (ver figura 4),
assiduidade, pontualidade, planejamento, produtividade, praticas inovadoras, relag¢oes
interpessoais, e conduta ética, além de parametros para ponderagao de tais questdes.

Figura 4 Aspectos de identificacdo do servidor/professor avaliado
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Acreditamos que o SIAP e a avaliagdo docente acarretam em certa pressao aos
professores, que muitas vezes devido uma série de problematicas relacionadas as
condi¢bes de trabalho docente no Brasil ndo conseguem atender e acompanhar a todos
os requisitos na forma satisfatdria exigida pelo governo. Governo este que muitas vezes
ndo oferece melhoria nas condi¢des de trabalho dos professores. Esses mecanismos
curriculares que exercem pressdo ao professor sdo entendidos por Freire (1992, p. 97)
como meios autoritdrios que negam a criatividade dos profissionais docentes, como dos
alunos.

Por fim, no tocante a BNCC do Ensino Médio, as informagdes sobre a sua articulagao no
Estado de Goias destacam uma convocagao para uma assembleia no dia 09 de Agosto do
corrente ano para uma reflexao das ideias de Curriculo Base ja articuladas por grupos de
trabalhos ao longo do ultimo ano em todo Estado.

Como anexo a convocacao destaca-se uma série de documentos que apresentam as
atividades realizadas pelo Estado no que diz respeito a reformula¢do curricular. Tal
convocagao deixa evidenciada a importancia para alinhar as necessidades regionais do
Estado de Goids com as determina¢6es da base, e fortifica a ideia de que a mesma ndo é
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um curriculo, mas sim um documento norteador para formulacdo prépria de Estados e
Municipios.

Do ponto de vista da atuagdo docente em Geografia no Ensino Médio pouco se pode
explorar nos documentos analisados e constituidos pelos grupos de trabalho, uma vez
que diretamente ndo se faz mengdo a Geografia. A sintese da nova diretriz curricular em
questdao mesmo contextualizando aspectos como trabalho, tecnologia, cultura, e
cidadania, ndo vincula a Geografia nos seus componentes disciplinares obrigatdrios ou
itinerarios formativos (BRASIL, 2016, p. 35-38) (Observe a figura 5).

Figura 5. Componentes Disciplinares Obrigatérios da BNCC do Ensino Médio / Documento
sintese da Seduc-GO
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Disponivel em: https://bncc.seduce.go.gov.br/wp-content/uploads/2015/11/SINTESE-das-
Diretrizes-Curriculares-Nacionais-vers%C3%A3o-final-para-publica%C3%A7%C3%A30.pdf

E de crucial importancia destacar que existe a necessidade, em nivel de Brasil, de maior
engajamento dos professores de Geografia na luta pelo estabelecimento de critérios
claros quanto a disciplina na BNCC do Ensino Médio, uma vez que com a versdo final ja
disponibilizada, a Geografia encontra-se subtendida nos itinerdrios formativos.

5. Considerac¢oes finais

E veridico perante o que expomos sobre o curriculo, que 0 mesmo nio pode ser
simplificado apenas a disciplinas, como a Geografia, e contetidos que sdo ministrados nas
salas de aula. Pensa-lo deve considerar a maior quantidade de aspectos possiveis.

Essa tentativa de integralizar todas as possibilidades do curriculo dentro do que
chamamos de competéncias e habilidades apresenta-se complexo de ser efetivada, mas
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devemos reconhecer que a BNCC busca tal integralizacdo desde os primdrdios histdricos
de sua formulacdo.

E importante reconhecer que tal tentativa de organizar as disciplinas presentes no
ambito escolar pode retirar do professor muitas das suas fun¢des no ato de planejar,
criar, organizar, e aplicar suas diddticas as aulas. Deste modo, retirando a autonomia do
professor, principalmente aqueles nos anos iniciais de carreira.

No caso do professor de Geografia, dispor para ele planos de aula, articulados muitas
vezes para uma realidade distinta da que o mesmo possui em sala, pode for¢a-lo a
desenvolver atividades que destoam com objetivo de se aprender Geografia.

Evidenciamos que mesmo com um curriculo base aprovado, caso da BNCC, o Estado de
Goias ainda caminha para suas adequacdes do ponto de vista de organizagao curricular
estadual. Uma organizacdo que segundo documento da Seduc/GO perpassou por
colaboragdes de escolas e professores, e que podem manter ou modificar o que hoje se
encontra posto.

Em suma, os professores necessitam de conhecer e refletir sobre os documentos e
ferramentas curriculares presentes no Estado de Goids que ainda ndo estdo totalmente
alinhados com a BNCC. O reconhecimento destes implica em posicionamentos coerentes
sobre o tema e um faga das possibilidades de a¢6es que retirem o aspecto autonomo na
sua pratica.

Em defesa da Geografia, os professores devem, mediante as articulagdes das comissées
que organizam o curriculo base do Estado de Goids, defender aimportancia da Geografia,
como disciplina que dispSe elementos para as articulacdes de cidadania, cultura,
desenvolvimento social e trabalho, que sdo pautados no documento curricular. A
Geografia é a ciéncia que possibilita as pessoas entenderem o mundo e refletirem sobre
suas agbes no mesmo.

A Seduc/GO por sua vez rapidamente necessita de articular tais normativas educacionais

z

com a politica de curriculo que amplamente é implementada no Brasil, bem como
melhorar as ferramenta de avaliagdo do docente, sem impor a ele uma pressdo para
concretizar objetivos que sao impossibilitados pelas condi¢des adversas de trabalho.
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PERMANENCIAS E TRANSFORMAGOES NA GEOGRAFIA ESCOLAR: UM ESTUDO
DO CURRICULO DA EDUCACAO BASICA NO BRASIL

Jodo Pedro Pezzato
Universidade Estadual Paulista

1. Introduccidon

Discutir o curriculo da Geografia escolar a partir da leitura de documentos oficiais, com
destaque para a selegdao dos conteldos e para as orientagdes didaticas, € o objetivo do
texto. Analisar historicamente as altera¢des curriculares no ambito da selecdo dos
contelidos e das orientacdes pedagdgicas, e suas implicagdes didaticas, é o principal
propdsito do artigo.

Os movimentos registrados nos discursos curriculares revelam ciclos de maior
aproximagao da cultura escolar com as discussdes de cardter académico, tanto no que
se refere a ciéncia de referéncia quanto no que tange a producdo das ciéncias da
educagao. Discutir os direcionamentos prescritos para as a¢des docentes, com suas
indica¢bes didaticas para a Geografia escolar, é o principal propdsito do texto.

2. Fluxos da geografia escolar com a geografia classica e a moderna

Em 1817, é publicada pela Imprenssdao Régia uma das primeiras obras de grande
influéncia para os professores de Geografia, a Chorographia Brasilica, de autoria do
Padre Manuel Aires de Casal.

Uma andlise da Chorographia Brasilica, primeira obra a apresentar “um quadro
geogriéfico geral do Brasil de 1817”, é publicada em 1945, por Prado Jr. O autor aponta
diversas criticas ao trabalho do Pe. Manuel Aires de Casal:

O seu maior mérito estd em ter sido o primeiro trabalho geral, e tnico de certo valor
por muito tempo, na matéria. Se em outros que o precederam, alguns sem duvida mais
interessantes, se encontram aspectos parciais e restritos do pais, nenhum reuniria
ainda, num conjunto sistematico, a descricdo geogréfica de todo ele. Nesse sentido
Aires de Casal merece o titulo que Ihe deu St. Hilaire, e que a posteridade consagrou, de
“pai da geografia brasileira” (PRADO JUNIOR, 1957, p. 181).

Embora apresente uma critica restrita a obra de Aires de Casal, é possivel depreender
que Prado Jr. distingue duas vertentes orientadoras da producdo do campo da
Geografia, a saber: os atrelados a formagado Cladssica e os de formacdo Cientifica. A
Chorographia Brasilica estd situada na drbita da producdo da Geografia Cldssica,
caracterizada pela inspiracdo erudita e literdria, apresentando, sobretudo, referéncias a
literatura cldssica. Os trabalhos elaborados na esfera da “natureza Classica”
desconhecem ou ndo apresentam preocupagbes com nogdes cientificas elementares.
Trazem conhecimentos puramente descritivos e superficiais de paises, regides e povos.
Utilizam fontes diversas, pouco elucidativas, sem a preocupacdo de registra-las
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sistematicamente. Configurando-se, principalmente, como trabalhos de gabinete, em
que ha a compilacdo e descricdo formal, trabalhos dessa natureza utilizam-se,
sobretudo, das seguintes fontes: obras impressas, roteiros de viagem, manuscritos,
comunicados, memoriais, didrios e relatdrios oficiais.

O texto de Casal (1976) é constituido por uma sequéncia de verbetes de modo que os
paragrafos constituem compartimentos estanques, em que retine informagdes sobre o
item considerado. As vezes o texto se limita a uma simples enumeracdo ou
nomenclatura (PRADO JUNIOR, 1957, p 175). O trecho abaixo, que trata da “provincia
de S3o Paulo”, é um exemplo:

MONTES — Este pais ndo é montuoso, se excetuarmos a parte oriental, onde em todo
0 seu comprimento, ao longo do mar, tem a cordilheira geral, a que as vezes dao o
nome de Cubatdo. Esta serra ndo é em toda a parte de uma mesma altura, nem corre
sempre em igual distancia da praia. (...). O Monte Araquara, do qual se elevam
freqlientes exalacbes, e onde se diz haver ouro, fica sobre a margem direita do Rio
Tieté, 8 léguas abaixo da embocadura do Piracicaba. (...). Monte Jaguari, que fica entre
os rios Itanhaen e Una sobre a praia, é em grande parte de penedia com arvores
corpulentas, cujas raizes incomodam os viandantes; (...).

MINERALOGIA — H3a minas de ouro, prata, cobre, ferro, enxofre, pedra hume,
magnete, pederneiras, pedra calcdrea, granitos, pedras de amolar, e afiar: tabatinga,
rubis, diamantes, e diversidades de outras pedras preciosas. (CASAL, 1976, p. 97)

A obra de Aires de Casal é considerada por Prado Jr. como seminal para a cultura
escolar, e exemplar para o ensino de Geografia. Ela inaugura os escritos nacionais a
respeito do territério brasileiro e, por esse motivo, passa a subsidiar a selecdo dos
contelidos das escolas do pals e, ainda, influenciar a produgdo escolar futura para a
disciplina escolar.

Ao longo do século XIX fundaram-se numerosas sociedades de gedgrafos no Brasil que
contribuiram para a produgdo de conhecimento e organizagdo dos primeiros
congressos de Geografia do pais. Em 1838 é criado o Instituto Histdrico e Geografico
Brasileiro, sediado no Rio de Janeiro e congénere das associagbes europeias e
americanas. Seu objetivo é “construir uma histéria da nacdo, recriar um passado,
solidificar mitos de fundacdo (...). (SCHWARCZ, 1993, p. 99).

Para Bittencourt, o “estudo humanistico proposto para a formacdo de alunos
provenientes das classes dominantes do pais ndo indicava mera transposi¢do da cultura
europeia, mas vinculava-se a fins determinados®, ou seja, a difusdo das ideias liberais,
aos sentimentos patridticos presentes na literatura de oradores da Antiguidade (como
Ovideo, César, Virgilio, Cicero, Tito Livio, Horacio e Homero). O estudo das humanidades
ndo tinha o propdsito da mera erudi¢cdo, mas inseria-se no projeto de formacdo dos
futuros dirigentes da na¢do (BITTENCOURT, 1990, p. 60-61).
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No campo da producdo cientifica que buscava garantir status académico, temos novas
producdes com repercussao no mundo ocidental e que, de alguma forma, influenciaram
0 ensino escolar. H4 uma nova visdo metodoldgica em processo na Geografia francesa,
chamada de tradi¢do vidaliana, de Paul Vidal de la Blache (1845-1918), que buscava
consolidar a ciéncia como campo profissional. Como exemplo de mudangas no campo,
é, também, oportuno registrar as contribui¢ées do alemdo Walter Christaller (1893-
1969), com a formulacdo da Teoria dos Lugares Centrais, responsédvel por uma ruptura
no paradigma da Geografia Tradicional ou, ainda, a publicagdo da obra intitulada
Theoretical Geography, de autoria do precursor da Geografia Quantitativa, William W.
Bunge (1928-2013). Tais formula¢des repercutiram no Brasil mesmo considerando que,
praticamente, até o inicio do século XX, ndo havia produgao cientifica nesta drea no
pais, como apontam Bernardes (1982) e Sposito (2004).

Na década de 1920 ocorreram profundas transformag6es na Geografia Escolar no Brasil.
Até entdo, nos planos de ensino oficiais, predominavam os estudos literdrios, a
Geografia Classica caracterizada por Prado Jr (1957). Com a ultima reforma da Republica
Velha, reforma Luiz Alves-Rocha Vaz, de 1925, os estudos cientificos passaram a orientar
as formulagdes oficiais. Nesse mesmo ano é langado o mais importante livro de Delgado
de Carvalho destinado ao ensino, intitulado Methodologia do Ensino Geographico
(Introducdo aos estudos de Geographia Moderna). Nesse mesmo periodo comeca a
aflorar a preocupagdo com a consolidacdo do nacionalismo-patriético na educacao
brasileira, como registra o texto da Reforma educacional de 1925

No caso da Geografia Escolar, este ideal recebeu a significativa contribui¢do do recurso
didatico dos mapas que, segundo Costa (2011), passaram a ser um recurso fundamental
para a transmissao da nogao de nacionalidade:

(...) o desenho do territério, com suas fronteiras e acidentes geograficos, passava a
ilustrar selos oficiais, cabecalhos, capas de revistas, paredes, e, como ndo podia deixar
de ser, manuais e livros escolares. A possibilidade de visualizar o tragado do pais por
toda parte auxiliava a incutir na imaginacdo popular a imagem de uma nacdo. Através
da cartografia era possivel destacar ndo sé a particularidade de um territério, mas uma
histéria que se desejava transmitir (COSTA, 2011, p. 269-270).

Entre os anos de 1934 e 1939, Aroldo de Azevedo langa oito livros didaticos destinados
ao ensino de Geografia. Aroldo de Azevedo foi um dos responsaveis pela difusdo da
Geografia Moderna (principalmente da escola francesa de Vidal de La Blache). Entre
1934 e 1974 publica 127 textos, sendo 97 destinados ao Ensino Superior e 30 ao Ensino
Médio. Nascido em Lorena, interior do estado de Sdo Paulo, em 1910, o referido autor
influenciou significativamente o ensino de Geografia do pais dada sua posi¢do de
destaque como professor, nos diferentes niveis de ensino, e sua grande producdo
editorial e académica (SANTOS, 1984, p. 16).

Conforme demonstram os trabalhos de Santos (1984), Ferraz (1994) e Rocha (1996),
nos anos de 1930 e 1940 ocorre a consolidagdo da orientacao da Geografia Moderna no
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ensino da Geografia na escola brasileira. Nesse sentido, significativa contribui¢do para
esse processo advém do Boletim Geografico, distribuido pelas agéncias do IBGE para
todo territdrio nacional, que dedicou um segmento especifico do periddico ao ensino
de Geografia durante aproximadamente 36 anos, entre 1943 a 1978 (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2007, p. 49).

Na década de 1930, a educacdo passa a ter importante papel na constru¢do do projeto
de Estado deviso a uma politica de organizacdo do sistema nacional de educa¢do. Em
1931, o presidente Getulio Vargas assina a reforma Francisco Campos, entdo ministro do
recém-criado Ministério da Educa¢ao, que é incumbido de estabelecer um projeto de
ensino para o pafs. Essa reforma amplia o ensino da Geografia, que passa a compor a
grade curricular de todas as séries do Ensino Secundario, como aponta Oliveira (1967).
No periodo, o ensino secunddrio compreendia os Ultimos quatro anos do Ensino
Fundamental (as atuais 5%, 6%, 7°s e 8%s séries ou 6° 7°, 8° e 9° anos) e as trés séries do
que corresponderia ao atual Ensino Médio.

Ao discutir o curriculo de Geografia na década de 1960, Oliveira (1967) aponta que a
reforma Francisco Campos contribuiu para a expansdo da rede escolar secundaria, que
passa de seis para sete anos, dividida em duas partes. O curriculo passa a ser
estabelecido pelo governo em suas esferas, diminuindo o peso do colégio D. Pedro II,
que continuava como modelo até aquele periodo. Com esta reforma, o ensino primario,
até entdo a cargo dos municipios, passou a ser subordinado diretamente aos drgaos
administrativos do governo central (FERRAZ, 1994, p. 26).

Com a Reforma Francisco Campos a “educacdo passou a ser uma “prioridade” do
Estado” que, nesse contexto, parece perceber a importancia do conhecimento
geografico “tanto para um melhor conhecimento do territdrio, quanto pelo aspecto
ideoldgico de consolidagdo dos projetos socioecondmicos”. (FERRAZ, 1994, p. 84-85). O
ano de 1939 culmina com “a concepgdao de educa¢do como um dos instrumentos
basicos da seguranca nacional” (BITTENCOURT, 1990, p. 27).

Em 1942 temos a reforma Gustavo Capanema, que busca um aprimoramento da
anterior (reforma Francisco Campos), estabelecendo quatro anos de Ensino Primario e
sete no Secunddrio. Este Ultimo foi dividido em gindsio (quatro anos) e colégio (trés
anos). Os colégios eram subdivididos entre cldssico (preparatdrio para os cursos
superiores na drea de humanidades) e cientifico (para as areas das ciéncias exatas e
bioldgicas).

Na década de 1940, surgem os primeiros cursos de formagdo de professores de
Geografia. Ocorre a proliferacdo de concursos publicos para arregimentar professores
para as escolas publicas (no Estado de S3do Paulo eles se iniciam em 1943) e nascem a
Associa¢do de Gedgrafos Brasileiros (AGB), o Conselho Nacional de Geografia (CNG) e o
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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A Associacdo de Gedgrafos Brasileiros (AGB) e o Conselho Nacional de Geografia (CNG)
contribuiram sobremaneira para a consolidacdo e fortalecimento das pesquisas
geograficas do pais e, consequentemente, para a producdo de material destinado ao
ensino. Neste aspecto, Santos (1984: 15) ressalta o importante papel dos institutos —
AGB e CNG - na difusdo “da mentalidade geografica renovadora que se desenvolvia no
exterior”. O contexto de grande ‘“desconhecimento do pais” e da praticamente
auséncia de quadros com formacdo especifica ilustra a tardia criacdo da “cadeira de
Geografia do Brasil, na FFLCH da USP”, em 1942” (SANTOS, 1984, p. 15).

Em todo periodo correspondente a implanta¢do do regime republicano, de 1889 a 1930,
cinco reformas educacionais foram implementadas no Brasil. A primeira reforma posta
em pratica no periodo foi realizada na gestdo de Benjamin Constant Botelho de
Magalhdes. Mudancas institucionais advém da gestdo de Gustavo Capanema, de 1937 a
1945, no antigo Ministério da Educa¢do e Satide durante o Estado Novo e elas servem
de parametro para as publica¢des de livros didaticos no pais.

Para Santos, os livros didaticos de Aroldo de Azevedo seguiram aos preceitos
positivistas-funcionalistas da Geografia francesa de tal forma que suas obras atenderam
rigorosamente seus canones: o encaminhamento descritivo e os preceitos empiristas.
Sua obra influenciou a produgd@o universitaria nacional, sobretudo paulista e suas
publica¢des didaticas, com posicdao de destaque em nimero e periodos de edi¢bes,
fizeram do autor um expressivo representante da Escola Paulista de Geografia. Seus
livros didaticos foram muito divulgados em todo territério nacional, exerceram
influéncia preponderante e marcaram um processo de aproximacdo da Geografia
escolar, dos livros didaticos, com a Geografia produzida nas academias. Seu dominio
ultrapassou a década de 1970, periodo em que foi registrada a publicacdo de sua Ultima
edicdo.

3. Fluxos e refluxos da geografia: entre a cultura escolar e a ciéncia de referéncia

No Brasil, entre 1960 e 1970, vivia-se um contexto em que as ac¢des politicas tinham um
cardter controverso de comprometimento social com o ensino. Era o periodo de
ampliagdo de vagas para a educagdo bdsica, em especial para os primeiros anos de
escolarizagdo e o momento da institucionalizagdo dos Estudos Sociais no curriculo
oficial. Na segunda metade da década de 1970 teve como destaque, no Brasil, o
processo de “democratiza¢ao do ensino publico”, com o aumento do nimero de vagas
no ensino bésico sem que houvesse financiamento proporcional.

No que se refere a politica curricular desse periodo, é importante destacar que a lei n.
5.692/71 (BRASIL, 1971) implantou o ensino de Estudos Sociais nas primeiras séries de
escolariza¢do, uma disciplina que descaracterizava tanto os contelddos de Histdria
como os de Geografia. A retirada da Histdria e da Geografia do curriculo do ensino
fundamental, que na época abrangia os oito primeiros anos de escolariza¢do, provocou
na comunidade, associacdo de professores da rede publica e das universidades
protestos que ndo repercutiram na mudan¢a da legislacdo naquele momento de
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ditadura militar. Varios autores apontam para o perigo da descaracterizagao dos
conhecimentos escolares que os Estudos Sociais, disciplina sem tradi¢cdo no pafs,
poderia significar, entre eles ha um texto de Conti (1976).

Além disso, Lei n. 5.692/71 previu a formacdo de professores em nivel superior, em
cursos de licenciatura curta (3 anos de duragdo) ou a plena (4 anos). Sobre a formac&o
de cursos de curta duracdo para habilitacdo de professores de Estudos Sociais, Seabra
(1981) apontou para o perigo da desqualificacdo da formacéo cientifica dos professores.

As décadas de 1980 e 1990 sdo, também, de grande relevancia para a histéria das
disciplinas escolares no Brasil, em especial, para a histéria da Geografia escolar. O
periodo foi marcado por dois processos de elaboracdo de propostas curriculares
oficiais.

Um primeiro momento, iniciado na década de 1980, mobilizou 21 Estados brasileiros e,
ainda, teve propostas inovadoras produzidas pelos municipios de Belo Horizonte, Rio
de Janeiro e Sdo Paulo (BARRETO, 1995). O segundo momento refere-se ao processo de
producdo dos Parametros Curriculares Nacionais — (PCNs) - (BRASIL, 1997) publicados
pelo Ministério da Educacdo — (MEC) - na década de 1990.

Uma das propostas de maior repercussdo na década de 1980 foi a do componente
curricular de Geografia do Estado de Sao Paulo. A proposta inovou pelo modo de
divulgacdo adotado pela Secretaria de Educacao do Governo do estado e, também,
pelo fato dela inserir elementos de critica social e de concepg¢bes tedricas da Geografia
que, até o momento, circulavam apenas no meio académico. Ela propunha contetdos
de ensino que se distinguiam dos contidos nos livros didaticos orientados pela Lei n.
5.692/71, estes ultimos atrelados aos Estudos Sociais.

A proposta do estado de S3o Paulo trazia aspectos inovadores contudo, no que se
refere as orientagbes diddticas, eram vagas e sucintas. Além disso, permanecia a
tradicdo da promogao dos estudos da localidade como proposta metodoldgica:

(...) o estudo do itinerdrio casa-escola e arredores da escola € importante nas primeiras
séries, porque é o momento em que o aluno, de forma mais sistemdtica o orientado
pelo professor, vai constatar que, de acordo com seus interesses e necessidades, a
sociedade, ao ocupar um determinado espaco, vai modifica-lo provocando
transformacbes na natureza e na prépria sociedade. (...) O professor procurara chamar
a atencdo das criancas sobre o terreno onde esta situada a escola e seus arredores. Se é
um vale, um morro com declive muito ingreme ou ndo, se é plano etc. Ha vegetacdo? De
que tipo? Arvores? Quais? Vegetaco rasteira? Sdo originais ou plantadas pelo homem?
(SAO PAULO, 1986, p. 31/2).

De abrangéncia nacional surge, na década de 1990, o segundo momento representado
pela producdo dos PCNs. Seu langamento, pelo Ministério da Educa¢do e do Desporto,
na gestdo de Fernando Henrique Cardoso na Presidéncia da Republica (1995-2002),
teve repercussdo conturbada na comunidade académica e escolar por inimeros
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motivos, entre eles, por pretender promover certa uniformizacdo e homogeneizacdo
do ensino de ambito nacional.

O documento, que contou com a consultoria do professor César Coll Salvador, da
Universidade de Barcelona, incorpora inimeras formulagdes trazidas no bojo da
pesquisa académica nacional e internacional contemporanea. Contudo, sua
representatividade entre professores, meio politico e académico foi polarizada em
decorréncia da falta de habilidade na sua divulgacdo, além de problemas mais
vinculados as divergéncias de ordem politica envolvendo sua elaboragao.

O que diz respeito especificamente a prescricao curricular da Geografia Escolar, os PCNs
ressaltam a importdncia do ensino da localidade nos diferentes niveis do Ensino Bdsico.
E dado destaque para a importancia do estudo da localidade, o espaco topolégico - o
espaco vivido e o percebido - pois, este é marcado “por lacos afetivos e referéncias
socioculturais” (BRASIL, 1997, p. 109/110). O estudo do lugar pressupde considerar a
compreensdo subjetiva da paisagem, pois essa ganha significado para aqueles que a
vivem e a constroem (BRASIL, 1997, p. 110).

Conforme aponta o documento, o estudo da localidade estaria contemplado e
respaldado pela “producdo académica da Geografia desta Uultima década” (refere-se a
década de 1990). Esta producdo traria, como uma das caracteristicas fundamentais, “a
definicdo de abordagens que consideram as dimensdes subjetivas e, portanto,
singulares que os homens em sociedade estabelecem com a natureza” (BRASIL, 1997,
p. 105).

Em diversos documentos oficiais relativos a esse instrumento de politica curricular hd
destaque para o tema denominado “estudo da localidade”. Para o texto da proposta
curricular de Geografia, o estudo da localidade permite a realizagdo de trabalhos
interdisciplinares: “A Geografia, ao pretender o estudo dos lugares, suas paisagens e
territdrio, tem buscado um trabalho interdisciplinar, langando mao de outras fontes de
informacgdo” (BRASIL, 1997, p. 117).

Entre os objetivos da Geografia para o primeiro ciclo, estdo: “reconhecer, na paisagem
local e no lugar em que se encontram inseridos, as diferentes manifesta¢ées da
natureza e a apropriacdo e transformacdo dela pela acdo de sua coletividade, de seu
grupo social” (BRASIL, 1997, p. 130).

Cabe observar que a énfase para a importancia do estudo da localidade encontra-se nos
PCNs destinados aos primeiros ciclos do Ensino Fundamental. Entretanto, ha
referéncias ao estudo da localidade em outros documentos , como no da Resolugdo no
3/98, do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, e no parecer que a ela se refere. Ao tratar do
conhecimento geografico escolar, o documento que apresenta propostas de
regulamentacao da base curricular nacional e de organiza¢ao do ensino médio aponta:
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O conhecimento geogréfico abre ao jovem a possibilidade de pensar o homem por
inteiro em sua dimensdo humana e social, aberto ao imprevisto, aberto ao novo com
forca ou poder para resistir e intervir na realidade da qual é participante. (...) Ha
necessidade de termos presente que ndo conhece um espago geografico apenas pela
paisagem ou pela aparéncia, pois as explicagbes podem estar no local, no entanto,
camufladas ou precisam ser buscadas em outras dimensdes do espago ou em outras
épocas histdricas e muitas vezes na a¢do do préprio Estado. (..) Cada vez mais o espaco
geografico se produz em uma articulagdo entre o local e o mundial, (...) (BRASIL, 1997,
p- 31-33; 39).

Em décadas anteriores o estudo da localidade havia aparecido em diversos programas
curriculares. O programa de ensino das escolas do Estado de Sdo Paulo do ano de 1918
havia a prescri¢do para trabalhos com o lugar de onde o aluno e sua familia nasceram
(BITTENCOURT, 1990, p. 224).

Na década de 1930 Delgado de Carvalho defendia um modelo de ensino regionalista,
proximo do norte-americano, e pretendia uma unidade de ensino baseada nas
concepcBes de John Dewey (1859-1952), defensor dos Métodos da Escola Ativa. Nessa
perspectiva metodoldgica, era enfatizado o trabalho com a realidade do aluno e suas
relag6es com o meio em que vivia.

Na década de 1970, o estudo da localidade ganha maior destaque nas prescri¢bes de
modelos curriculares institucionais de Histéria e Geografia. Aparece na forma de
organizacdo dos contetidos baseados nos denominados ‘“circulos concéntricos”: o
ensino do mais préximo (a escola, a familia, o bairro, a cidade) para o mais distante (o
Estado, a nacdo, o mundo). Assim, vemos que nos PCN’s a indica¢do para o estudo do
espago de vivéncia do aluno ndo se configura como um fato novo. O que pode ser
caracterizado como uma novidade no documento de 1997 pode ser sua insistente
recorréncia e a proposta de critica da forma de abordagem através dos circulos
concéntricos.

Consideramos pertinentes as indicagdes para a importancia do estudo da localidade na
Geografia Escolar, principalmente se levarmos em conta as inimeras articulacdes
possiveis entre o estudo do espaco vivido com conhecimentos advindos de
interpretacdes decorrentes de dinamicas sociais, politicas, econdmicas e culturais em
escalas variadas.

Além do destaque dado ao tratamento das dimensdes subjetivas do espago geografico
pelos documentos oficiais, outro argumento que vem sendo enfatizado, de forma
articulada ao estudo da localidade, é o relacionado a cidadania e sua relagdo com o
ensino.

No volume dos PCNs destinado ao ensino de Geografia no terceiro e quarto ciclos (5* a
8? séries), os termos ‘“cidadania” e “lugar” aparecem em inimeros paragrafos. Mais
uma vez, eles sdo recorrentes e recebem destaque quando sdo considerados como
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subitens, entre os quatro eixos tematicos propostos para o terceiro ciclo, como no
denominado “A conquista do lugar como conquista da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 58).

4. Reflexiones finales

Nos documentos curriculares analisados, o termo “cidadania” tem sido geralmente
apresentado de maneira descontextualizada e a-histdrica. Esse aspecto indica que o
vocdbulo tem sido mais empregado para a condug¢do de uma interpretacdo
despolitizada, e para atender a um jargao da moda em contraponto a promogao de
agdes criativas de construgdo de um Estado de Direito efetivo.

Formula¢bes provenientes do discurso oficial repercutem no meio académico e no
discurso pedagdgico de instituicdes escolares e de professores. Tais formula¢des
podem transformar-se em um conjunto de conceitos considerados “vélidos” em si
mesmos. A principio, concep¢des discordantes podem ser tomadas como homogéneas.
Existem diferencas significativas entre a aceita¢ao tedrica, ou meramente discursiva, e a
efetiva concretizacdo de préticas pedagdgicas no ambito do cotidiano escolar.
Acrescenta-se a essa questdo o fato de que os documentos oficiais utilizarem “clichés”
do vocabuldrio pedagdgico e apresentarem uma linguagem repleta de ambiguidades,
para ndo nos referirmos ao emprego de uma “verborragia pedagdgica” e de uma
“abordagem psicologizante” do ensino nas diversas propostas curriculares da
Geografia escolar. (CARVALHO, 2001, p. 156-157)

Da sucessdo de politicas curriculares para a Geografia escolar é possivel apreender que
o processo de institucionalizagdo da disciplina tem uma trajetéria marcada
preponderantemente pela influéncia da producdo da Geografia académica e essa
interferéncia vem se ampliando progressivamente desde a década de 1920.

Com um discurso de valorizagdo da ideia de democracia, da formagdo de alunos
cidadaos e fazendo alusdo a um “ensino critico”, muitas vezes o que encontramos foi
um dirigismo ideoldgico em oposicdo a pluralidade de vises, conforme apontado em
andlise de Moraes, em trabalho organizado por Barreto (1995, p. 102).

Outro aspecto relevante observado foi o da manutenc¢do de um discurso que justifica a
educagao como propagadora compulséria de cidadania. Tal fato traz o risco de tornar o
termo “cidadania” apenas um jargdo, um conceito banalizado.

Observamos a permanéncia de temas que apresentam algumas mutagdes com sucinta
variacdo de matizes, como sugerem os tdpicos “O processo de industrializa¢do e as
transformagdes na relacdo cidade-campo e na urbaniza¢do no mundo capitalista” (Sao
Paulo, 1986) e “A modernizacdo capitalista e a redefinicdo nas relacées entre o campo e
a cidade” (BRASIL, 1996).

Permanecem indicacbes de atividades didaticas de forma pouco contextualizada,
lacdnica, como, por exemplo, a visao positiva a respeito de atividades realizadas com
trabalhos de campo, aulas préticas, e indicagdo de uso de recursos didaticos, mapas e
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globos. A indicagdo da metodologia do estudo da localidade ocorre nas propostas
desde o final da década de 1920. Sobre tal metodologia ndo ha maiores consideracdes
em nenhum dos documentos estudados. A andlise da origem de tal metodologia
aponta relagdes com o movimento da escola Nova, com o método intuitivo e tais
consideragbes ndao se apresentam nas propostas e, muito pouco nos trabalhos de
pesquisa com o ensino de Geografia. Vale registrar a exce¢do do estudo do pensamento
educacional e geogréfico de Zanatta (2005 e 2013). A autora aponta semelhancas e
aproximagdes em preceitos didaticos do campo da educagdo em geral e na
especificidade do ensino de Geografia. Identifica confluéncia em muitas das
formulag¢bes publicadas no século XIX com propostas da atualidade para a Geografia
Escolar.

Para concluir, na andlise sobressai a manuten¢do de discursos que justificam o ensino
de geografia no contexto da educacdo para a cidadania, como nos documentos que
marcam os primdrdios do processo de escolarizacdo do Brasil.
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A GEOGRAFIA COMO ANCORA DA “FLEXIBILIDADE CURRICULAR”
RELATO DO PROJETO SEI

Elsa Pacheco
Laura Soares
Universidade do Porto

1. Introdugao

O lustro da década em que vivemos ficard marcado na histdria da educagdo em Portugal
por medidas concretas (governamentais e legislativas) de desenvolvimento de espaco
educativo para o cruzamento de saberes como resposta a acelerada mudancga nas
sociedades atuais, cuja velocidade dificulta a necessaria transformagdo dos sistemas de
ensino no sentido da adequagdo aos meios e modos de aprendizagem dos nossos
estudantes.

A perspetiva de vida baseada na incerteza de um futuro fortemente ancorado na
inovacdo técnica e tecnoldgica (Lynch et al. 2008) exige dos educadores posturas
pedagdgicas e didaticas que preparem os educandos para a diversidade, ou seja, exige o
desenvolvimento de competéncias que se situem nos intersticios disciplinares, onde se
cruzam saberes (Greenhow, Robelia and Hughes, 2009).

E este o quadro de reflexdo sobre a necessidade de ajustar/repensar (Wankel, 2009)
métodos de ensino e educagdo que nos moveu para a experimentagao de atividades com
escolas do ensino bdsico e secundario, atividades estas lideradas por jovens professores
de Geografia em fase de profissionaliza¢do no 2° ciclo de estudos em Ensino de Geografia
da Faculdade de Letras da Universidade do Porto

2. Breve enquadramento da “flexibilidade curricular”

A répida transformagdo no acesso a informagdo multiplica os meios e modos de
aprender. Daqui decorre que a formagdo dos educandos e dos futuros docentes —
educadores nas escolas -, tem de revestir-se de uma enorme capacidade de adequacgdo
aoincerto, ou seja, tudo indica que, cada vez mais, é fundamental a aposta na formacao
de cidaddos capazes de se inscrever, de forma equilibrada, numa sociedade diversa e em
rdpida mudanca. De facto, apesar de consignados na Lei de Bases do Sistema Educativo
(DRE, 1986) e referidos em diversos momentos (DGE, 2013), os valores da cidadania sdo
reafirmados trés décadas depois na Estratégia Nacional de Educagdo para a Cidadania
(ENEC) proposta em 2016 pelo Grupo de Trabalho de Educacdo para a Cidadania (DGE,
2017(1)).

Daqui decorre que a educagao nao pode conter-se no figurino disciplinar das escolas,
uma vez que esse espaco de exercicio da cidadania requer multiplos saberes que, nas
escolas, recaem na no trabalho interdisciplinar. Estava consolidado o principio para que
se avangasse para a gestdo flexivel do curriculo no sentido de promover as
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aprendizagens dos alunos - implementado em regime experimental no ano letivo 2017
por Despacho n°5908/2017, de 5 de julho, o projeto de “autonomia e flexibilidade
curricular” passa a Decreto-Lei no ano seguinte (DGE, 2018).

Em paralelo, para dar corpo a uma matriz comum dos niveis de escolaridade obrigatdria,
instituiram-se dois referenciais: um de ambito curricular, planeamento e avaliacdo do
ensino e aprendizagem - o “Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria”,
homologado pelo Despacho n° 6478/2017, 26 de julho e, a outra, definida por disciplina,
mas centrada no desenvolvimento das competéncias descritas no anterior — as
“Aprendizagens Essenciais”, simplifica os referenciais curriculares e recomenda a
libertacdo de espago letivo para o desenvolvimento de atividades interdisciplinares
enquadradas pela referida Autonomia e Flexibilidade Curricular (DGE, 2017).

3. Geografia, escola e interdisciplinaridade

Estando, portanto, em implementacdo a “flexibilidade curricular” (DGE, 2018) uma
equipa de jovens professores em formagdo associou-se a uma escola piloto para
desenvolver um projeto de base geografica, com o objetivo de avaliar a pertinéncia da
Geografia enquanto disciplina ancora da intervencdo educativa interdisciplinar.

De facto, logo no inicio destes trabalhos, e instados pela Camara Municipal do Porto
(CMP) que se encarregou da publicitacdo no ambito de projetos tutelados pelo pelouro
de educacdo, fomos chamados por mais quatro escolas para replicar experiéncias
pedagdgicas anteriores numa ldgica de insercdao nos tempos letivos dedicados a
flexibilidade curricular — o projeto foi designado de “Praticas Pedagdgicas do SEI -
Sociedade, Ensino e Investigacdo” especificamente para as iniciativas da formacao de
professores do Mestrado em Ensino de Geografia da Universidade do Porto (MEG_UP).

Foi com este enquadramento que, orientados por professores dos ensinos superior (ES)
e basico/secunddrio (EBS) de Geografia, aos quais se associaram, posteriormente, outros
de Portugués e Histdria, os alunos do EBS foram desafiados a georreferenciar elementos
distintivos do territério onde se inseria a escola e a desenvolveram materiais
promocionais (flyers, posters e videos) que posteriormente foram exibidos junto de
entidades da CMP.

3.1. Antecedentes do projeto

O desafio lancado pela CMP baseia no primeiro ensaio levado a cabo pelo MEG_UP - o
projeto “Promove a tua terra”, o qual teve inicio no ano letivo 2015/2016 por iniciativa de
um professor e uma escola do EBS de Baido. Visando contribuir para que os alunos
pensem criticamente o espaco e se transformem em cidaddos ativos, partia da
exploracdo do patriménio natural e sociocultural local para promover a leitura da
paisagem e cultivar o valor da cultura e identidade. O ponto de partida foi a realiza¢ao de
atividades de levantamento e georreferenciacdo de elementos identificados pelos
alunos, animada pela possibilidade de contribuir para a divulgacao/preservacdo dos sitios
de interesse do seu local de vivéncia com recurso a tecnologias que usam no dia-a-dia- o
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seu smartphone. Este projeto assentou numa série de pressupostos tedricos e
metodoldgicos que se enquadram em normativas e orienta¢des que definem o quadro
de ensino e educac¢do que hoje conhecemos:

a. objetivos que assentam nos principios da Educacdo para a Cidadania, pretendendo-
se que os estudantes desenvolvam a sua identidade cultural e se transformem em
agentes ativos na promogao e valorizag¢ao do territério onde residem, através de uma
perspetiva integrada do patrimdnio local enquanto recurso endégeno;

b. um método de ensino ativo baseado na definicdo de um trabalho projeto que segue
as linhas gerais do Construtivismo, enquanto teoria de aprendizagem em que os alunos
sd@o encorajados a construir o seu préprio conhecimento;

c. ferramentas ou recursos didéticos que privilegiam as Tecnologias de Informagao e
Comunicagdo (TIC).

No ano letivo seguinte (2016/2017) foi alargado a cinco escolas e contou com a
colaboragdo das empresas Here e Esri, articulando-se no caso de uma das escolas com o
projeto Sociedade, Escola e Investigacdo (SEI) promovido pela CMP.

Em 2017/2018, reconhecida a concordancia entre os objetivos dos projetos que fomos
desenvolvendo com as escolas da cidade, a CMP desafia o MEG_UP a experimentar um
projeto piloto que possa agregar escolas da cidade no ambito do que considerou ser a
replicacao de préticas de sucesso — as Praticas Pedagdgicas do SEI.

Assente nos principios orientadores da organiza¢do do curriculo de Geografia do EBS,
assumimos sempre que, ao convergirem com as linhas orientadoras da Educagdo para a
Cidadania e com os espagos que poderiam vir a ser dedicados a Flexibilidade Curricular, a
participacdo de outras dreas disciplinares no projeto sé poderia resultar no aumento do
sucesso. De facto, embora tenha sido o grupo de Geografia a levar os resultados até a
sua exibicdo final, certo é que todas as semanas houve tempos letivos que agregaram,
essencialmente, professores de Portugués, Histdria e Geografia, em torno de trabalhos
dedicados ao projeto, porque, além da observacdo, leitura e registo grdfico e
cartografico da informacdo, foi necessdrio perceber o seu enquadramento na Histdria e
saber expressar-se através da oralidade e escrita para divulgar a investigagao realizada.

3.2. Desenvolvimento do projeto

O projeto desenvolveu-se de outubro de 2017 a abril de 2018 e reuniu 241 alunos de 5
escolas, com 5 niveis de escolaridade distintos distribuidos por um total de 12 turmas

Dos objetivos destacamos sete gerais:

a. Definir e aplicar metodologias de recolha e representagdo da informagdo geografica;

b. Recolher, registar e promover eventos geograficos pertinentes para a promogao
local;

c. Formular explica¢es geogréficas globais a partir da observacao local;
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d. Sensibilizar para a importancia do patriménio e das comunidades locais para o
desenvolvimento territorial;

e. Motivar os jovens alunos para a investigacdo e a inovagao no dominio do patrimdnio
cultural e social;

f. Desenvolver o espirito critico e capacidade de participacdo, contribuindo para a
formagao de cidaddos soliddrios;

g. Valorizar a cultura e identidade local como suporte da consciéncia global.

Figura 1. Localiza¢do das escolas do Porto envolvidas no projeto.

Escolas
X —
Freguesias e
Concelho Porto ’ ‘| . >

Rede Viaria - 1. Colégio Nossa Senhorade kourdes
i 3 2. Escola.Basica Leonardo Coimbra Filho
W ! 3.EscolaFontes Pereira de Melo
f& : | A. Escola Basica Eugénio de Andrade
5, Escola Secundaria Amoulo'Nobre

i

A ideia central consistiu, portanto, em desafiar os jovens estudantes a olhar para a
freguesia onde desenvolvem o seu quotidiano escolar, para “geo-registarem” boas
razfes para uma visita e/ou para viver, ou seja, teriam de defender perante outros grupos
representativos de outras freguesias, que “a sua terra” — neste caso a freguesia, era a
melhor para visitar e/ou viver.

No lancamento do projeto foi definido, com os alunos de cada escola, os pontos de
interesse, a saber: patriménio, lazer, habita¢do, trabalho, ensino e mobilidade. Cada um
destes temas sugeridos pelos discentes serviu de suporte ao desenvolvimento de
indmeros temas consignados nos contelidos programdticos, sejam as atividades
econdémicas, a habitagdo, a distribuicdo da populagao, os recursos hidricos, o ambiente,
o patrimdnio natural e cultural, entre outros.
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Figura 2. O Jardim Botanico em Lordelo do Ouro.

-7 & . E
Fonte: Folha n® 122 da Carta Miltar de Portugal, Google Maps, Quadriculas 126, 127, 128, 144, 145, 146
da Planta topogréfica da cidade do Porto (Teles Forreira).

Figura 3. Distin¢ao de caracteristicas geograficas na freguesia de Paranhos - a drea Norte.
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Figura 4. O pavilhdo que ja foi um Palécio de Cristal, em Massarelos.

Planta do Palacio de Cristal c.1981
blogspot.

Quatro anos depois da ceriménia do langamento da primeira pedra (18 de setembro de 1865)
foi inaugurado solenemente o Palécio de Cristal, como passaria a ser chamado. Seria demolido
em 1951, sendo substituido pelo Pavilhdo dos Desportos, mais tarde designado Pavilhdo Rosa Mota (http://cadernosdalibania.blogspot)

i

Concelho do Porto
777/ Freguesia de Ramaide

Escola Fontes Pereira de Melo
Freguesia de Ramalde

Percursos (Trilhos)
@  Sitios de Interesse: Viver e visitar
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De uma forma muito sintética, o projeto percorreu oito fases que correspondem ao
desenho metodoldgico:

F1 Visita as escolas para a apresentacao e motiva¢do para o envolvimento dos alunos e
docentes de vdrias disciplinas;

F2 Formagao de professores e alunos do EBS sobre tecnologias de georreferenciacao
(WIKILOG, ArcGis online e Map Creator) - sessdes nas escolas, FLUP e trabalho de campo;

F3 Defini¢cdo de grupos de trabalho e dos primeiros levantamentos que incluiam diversas
fontes - préprias ou de arquivos analdgicos e digitais. Aqui, aproveitou-se para esclarecer
os jovens sobre normas de referenciacdo de fontes;

F4 Definicdo de grupos secretos em redes sociais para a partilha de informacdo e
esclarecimento de duvidas;

F5 Fase de levantamento de informac¢do com trabalho de campo (fotos e trilhos) mais
intenso liderado pelos docentes do EBS e pelos jovens professores do MEG_UP em
formacdo;

F6 Apreciacdo dos resultados e exploracdo de acervos para explorar os antecedentes
das ocupagdes territoriais identificadas;

F7 Composicdo cartografica e documental de materiais analdgicos e digitais (posters,
filmes, flyers, apresentagées, etc) para divulgagdo;

F8 Divulgacdo em evento da CMP, nas escolas e em algumas juntas de freguesia.

Dos materiais produzidos na fase de levantamento da informacdo destacamos quatro
que espelham a diversidade de trabalhos desenvolvidos pelos jovens investigadores do
EBS, sejam elementos urbanos estruturantes dos espacos envolventes (figura2 e 4) ou a
identificacdo de territdrios urbanos distintos (figuras 3 e 5).

3.3. Os resultados do projeto

Nos dias 17, 18 e 19 de abril de 2018, a Cdmara Municipal do Porto promoveu a Mostra de
projetos, atividades e trabalhos de investiga¢do, concebidos no ambito do Projeto SEI -
Sociedade, Escola e Investigacao e que contou com apresentacdes feitas pelos alunos do
EBS sob a forma de comunicagdes, projecdo de filmes, exposicao de trabalhos e posters,
e dedicou o Ultimo dia a apresentacdo dos trabalhos desenvolvidos no ambito das
Praticas Pedagdgicas.

Repartidos entre as apresentacdes orais (figura 6) e o acompanhamento de outro tipo
de materiais em exibicdo na Biblioteca Almeida Garrett do Porto (figura 7), os alunos
mostraram explicaram, neste evento aberto a cidade, quais as boas razbes que
encontraram para visitarem e/ou viverem na freguesia da sua escola.
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Figura 6. Evento de exibicao de resultados pelos alunos liderados por docentes de

Geografia.

PROM@TT. 2V - Promove @ tua terra: Viver e Visitar
Freguesia de Massarelos

€ LoURDES

' e
u% ; PR ST ———

Um dos aspetos mais interessantes deste encontro de jovens investigadores, foi o
ambiente de alguma competicdo gerado entre escolas/freguesias que terd resultado, de
forma excelente, no debate entre os alunos, debate este moderado pelos docentes dos
ES e EBS, que foram conduzindo as interven¢des, quer de quem estava a apresentar, quer
de quem questionava a partir da assisténcia, para contetdos interdisciplinares.

4. Consideragébes finais

No final deste projeto, os alunos ficaram muito mais motivados para os temas da
Geografia porque perceberam a ligagao entre os contelidos programdticos e a realidade
do mundo onde vivem, os docentes viram o seu trabalho valorizado, entre outras razdes,
pela partilha de saberes com colegas de outras dreas disciplinares, os
investigadores/coordenadores confirmaram que o conhecimento se constréi de forma
mais substantiva quando baseado na partilha de mdltiplos saberes e em factos reais.
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Sentimos, com o desenvolvimento deste projeto, que o conhecimento geogréfico, a
valorizacdo e promo¢do de elementos da identidade e a cultura e quotidiano da local
sairam fortemente reforcados na atitude destes jovens. Estas observa¢des baseiam-se
em duas evidéncias: em primeiro lugar, porque no final do projeto, dos quase 10% dos
participantes que ndo vislumbravam o prosseguimento de estudos no ensino superior,
apenas 3% ficaram com duvida sobre a viabilidade desse objetivo, depois, no presente
ano letivo foi-nos pedido que repetissemos a experiéncia, sendo que alguns dos alunos
participantes ja estiveram connosco no ano passado e almejam ser gedgrafos!

Ou seja, o trabalho de projeto conjunto entre vdrias dreas disciplinares é com toda a
certeza a ponte necessaria entre os alunos, a escola, a universidade e o mundo.
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O CONCEITO DE ESPACO GEOGRAFICO E O ENSINO DE GEOGRAFIA:
INTERFACES COM A TEORIA SOCIOCULTURAL

Maria Pereira da Silva Xavier
Armstrong Miranda Evangelista
Universidade Federal do Piaufl

1. Introducao

A compreensdo do importante papel da escola na sociedade na renova¢do de uma nova
consciéncia, politica, econémica, social e ecoldgica, nos leva a procurar entender como
ocorre o processo de ensino-aprendizagem, em especial no ensino de Geografia, e como
o professor, enquanto mediador, vem contribuindo para efetivacdo desse processo. Na
busca por esse entendimento desenvolveu-se uma pesquisa com o objetivo de perceber
a compreensdo que o professor que atua na educacdo basica possui em relacdo ao
conceito de Espago Geografico e como esse conceito é abordado em sala de aula.

No desenvolver da pesquisa exploramos na literatura geogréfica as categorias tedricas e
conceitos estruturantes, notadamente, através da trajetdria do pensamento de Milton
Santos, um autor cldssico da Geografia, de profunda repercussdo nos estudos da area no
Brasil (2008, 2009, 2012) e da gedgrafa britanica Doreen Massey, com estudos também
atuais sobre o entendimento do espaco geogréfico contemporaneo (MASSEY, 2008) e
Ruy Moreira (2017). Em relacdo ao ensino dos conceitos estruturantes dessa ciéncia,
consideramos os contributos tedricos da psicologia da educagdo a respeito da teoria
sociocultural e de autores da drea de ensino de Geografia que tratam do processo de
aprendizagem dos conceitos geogriéficos.

Nesse artigo que € parte da pesquisa realizada, apresentaremos um pouco da dinamica

evolutiva do ensino de geografia, destacando a importancia da categoria Espago
Geogréfico para a formagao do educando e como a teoria sociocultural vigotskyana é
forte aliada nesse processo. Portanto, o texto estd distribuido em duas seg¢des, na
primeira serd apresentando um pouco do percurso histdrico do ensino de geografia, com
a contribui¢do de autores como, Damiani (2001), Deon e Callai (2018), Evangelista (2016,
2019) entre outros; na segunda, a luz dos trabalhos Vigotsky (2001, 2008) e Cavalcanti
(2005), veremos como a teoria sociocultural contribui no processo de aprendizagem de
conceitos. Por fim, pontuamos as principais questdes levantadas no trabalho e as
possiveis contribui¢6es para o professor de Geografia, que atua na educag¢ao basica.

2. A essencialidade da problematiza¢do do espago geografico no ensino de Geografia

Somente na primeira metade do século XIX é que se passou a ter Geografia como
disciplina escolar no Brasil, priorizando-se a educa¢do secundaria. O enfoque orientava-
se para o estudo fragmentado do territdrio nacional com base na descri¢ao, na énfase
nos aspectos naturais e no nacionalismo, de forma enumerativa. Os avangos alcangados
por essa geografia escolar no século XX foram mais no sentido de aproximacdao o
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pensamento positivista que despontou no processo de moderniza¢do da Geografia no
contexto europeu, mas sem superar o aspecto descritivo e o enaltecimento patridtico. A
renovagao operava-se principalmente na renovacao das metodologias e recursos de
ensino, aportando as contribui¢6es da Pedagogia Nova que procurou avangar em rela¢do
ao que era feito no século anterior, apontando que aquele modelo:

[...] terminava fornecendo ao aluno uma visdo vaga do pafs, sobretudo, pela énfase no
aspecto natural, normalmente estudado de forma desarticulada. Assim, o cardter da
disposicdo dos contetidos, classificatério e nomenclaturista, ndo facilitava a utilizagdo de
métodos dinamicos e criativos, recorrendo-se, freqlientemente, ao uso intensivo da
memodria e as técnicas de retencdo correspondentes (Evangelista, 2016).

Ao longo de sua trajetdria escolar essa maneira de estudar Geografia permaneceu
fazendo da formacao de muitas gera¢des de estudantes, se antes foi hegemonica, nota-
se que ainda remanesce nas escolas, permeando textos dos livros escolares e o conjunto
de ideias dos professores.

Pesquisas dedicadas ao conhecimento do contelido de docentes gedgrafos e a
orientacdo de atividades de estagio curricular obrigatdrio oportunizaram identificar que
na Educac¢do Basica ainda prevalece um ensino descritivo, fragmentado, assentado no
estudo isolado dos componentes espaciais. Em sintese, ndo se busca a compreensao das
espacialidades. Ao ndo se operarem metodologicamente em prol da interpretacdo da
espacialidade, os professores acabam ndo conseguindo se deslocar de uma prética
pedagdgica mnemodnica e que fragmenta o espaco para assim poder entendé-lo.
Vislumbrar tais fragilidades é importante, mas insuficiente. E preciso compreendé-las e a
partir delas atuar nos cursos de formacdo inicial e continuada. (Roque; Valaddo, 2014).

Mas, com o processo de renovacdo do pensamento geografico ocorrido no pais tem sido
objeto de criticas, sobretudo a partir das ultimas décadas do século XX. Cada vez mais, os
gedgrafos apontam para uma geografia na escola que seja capaz de revelar os
fundamentos da organizagdo do espago geogréfico brasileiro, através de conhecimentos
que tragam para o debate a realidade vivenciada no cotidiano e influéncias de outros
espagos. Assim tem-se que:

A nogao de cidadania envolve o sentido que se tem do lugar e do espaco, ja que se trata
da materializagdo das relagdes de todas as ordens, proximas ou distantes. Conhecer o
espaco é conhecer a rede de relagbes a que se estd sujeito. Alienacdo do espaco e
cidadania configura um antagonismo a considerar. (Damiani, 2001, p. 50)

Nessa perspectiva, fica claro que o objeto de estudo da geografia em sala de aula é o
espaco geografico, entendido como espago social, concreto, em movimento. Estudar
esse espago é estudar a sociedade, a natureza e o resultado da dinamica entre ambas.
Tais ideias repercutiram inclusive nas propostas oficiais para o ensino de Geografia,
elaboradas nos ultimos anos como € o caso da Lei de Diretrizes e Bases - LDB e a Base
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Nacional Comum Curricular - BNCC, que organizou os componentes curriculares de
Histdria e Geografia na drea de ciéncias humanas.

Assim, o que homem constréi ou modifica se da através de um sistema de relagdes que
se manifesta em diferentes escalas de tempo e espago, do lugar ao mundo. O espago esta
em permanente estrutura¢do dinamizada por diversos tipos de forca em ritmos variados,
expressando-se em configuracbes diferenciadas de acordo com o grau e o cardter das
forcas operantes. Assim, tem-se nos territdrios a presenca de sistemas técnicos e
sistemas a¢des coordenados produtores de arranjos complexos e dinamicos distribuidos
diferenciadamente. (Evangelista, 2019, p 534).

Desta forma, a educacdo, em especial o ensino de Geografia, constitui um meio efetivo
de contribui¢do para a constru¢do de um espago social mais justo e com uma pratica
educacional mais significativa para os alunos, que promova o desenvolvimento da
consciéncia critica, fundamental para raciocinar sobre o espaco geografico, na qual o
professor atua como mediador do processo de ensino-aprendizagem.

Esse processo formativo compreende o lugar vivido, suas relacdes sociais e espaciais
concretas atentas aos processos e forcas operantes em outras escalas. Considerando-se
esta assertiva, é importante observar de que forma os professores de geografia abordam
as categorias de andlise do espago geografico, envolvendo seus conceitos estruturantes,
como lugar, paisagem, regido e territério, bem como as diferentes escalas de
abordagem. E ainda como esses conceitos permeiam os temas das aulas de geografia,
como por exemplo: globalizacao, sistema de objetos e de agdes, eventos climdticos,
urbanizagdo, populagdo, entre outros.

N&o se pode esquecer que a escola, os professores, alunos ocupam/habitam um bairro,
uma cidade, um lugar onde ocorrem as relagdes de producdo, circulagdo, onde se edifica,
onde se constroem rugosidades e se utilizam técnicas que evoluem cada vez mais rapido,
como diz Santos (2009), ou seja, num espaco geografico, que resulta de rela¢Ges, sejam
sociais, econdmicas, culturais, etc., que nele se desenvolvem. Este espaco tem se
apresentado, em muitas situa¢des, como espaco de exploragdo e de dominagdo na
sociedade, apropriado por alguns e excluindo outros.

O educador, no caso, o professor de Geografia, atento as mudangas espaciais e da forma
como pensa o espago, como coloca Massey (2008), pode contribuir para compreendé-lo
de forma solidaria e voltado para o uso coletivo, diante das visiveis clivagens sociais. Uma
das formas do professor de Geografia intervir pode ser através do desvelamento do
significado dos contelddos mais significativos, como é o caso da categoria Espago
Geografico, sem deixar de discutir a politizagdo do contetdo no bojo de uma sociedade
democratica. Encaminha-se assim para a valoriza¢do da espacialidade dos fenémenos
geograficos em uma perspectiva articulatdria de categorias basicas para o entendimento
dos processos espaciais. As consideracées de Roque e Valaddo (2014, p. 6) sdo
elucidativas a esse respeito:
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Compreende-se a categoria Espago como base para todo e qualquer estudo, visto que é
através dela que os fendmenos se concretizam, tornando-se “visiveis” aos olhos
daqueles que o investigam. A no¢ao de Tempo é um indicativo da duracdo do fendmeno
e também das condic¢bes tecnoldgicas quando de sua ocorréncia. A Escala, por vezes
reduzida dimensées cartesianas cartograficas, é aqui assumida como reveladora da
abrangéncia e da relagdo de fluxo do fen6meno. Essas trés categorias ou conceitos
estruturadores do raciocinio geografico sdo operados através do que aqui se denomina
“Tripé Metodoldgico” da Geografia.

Compreendemos que o professor no exercicio da sua atividade educativa além do papel
de mediador no processo de ensino aprendizagem, pode mobilizar os alunos para uma
participa¢do consciente nos acontecimentos que ocorrem nos lugares e/ou territério que
vivenciam, ou seja, o educador pode contribuir de forma efetiva para o exercicio de uma
educagao geografica em que o aluno perceba os processos diretamente relacionados a
sua condi¢do existencial.

[...] a escola é [6cus privilegiado para a formagdo da cidadania ativa, onde as pessoas
compreendam sistematicamente a possibilidade de reconhecer seus direitos sociais,
fazendo-se isso de vérias maneiras. A prioridade foi a formacdo intelectual e moral dos
alunos, e a mudanca de comportamento através de uma prética criativa em que
pudessem se expressar ética e esteticamente sobre os lugares de sua cidade. Criar as
condi¢bes para perceberem como a sociedade se organiza e as prioridades existentes no
processo de producao do espaco, visto que a paisagem urbana estd intrinsecamente

relacionada ao cardter das intera¢des sociais, a sua dindmica interna, manifesta nos
aspectos econémicos, politicos e culturais (Evangelista, 2019, p. 536).

Isto significa que no ensino de Geografia, os professores ndo podem descurar a atencdo
dessas demandas, nao se preocupando apenas em descrever as paisagens naturais e
humanizadas. Muitos professores em sua prdtica pedagdgica desenvolvem essa
geografia, sem trazer para a sala o debate sobre as causas e consequéncias das relagdes
que resultaram nas paisagens descritas. Na pratica ainda é predominante o uso do livro
didatico e a aplicagdo de exercicios com o objetivo de promover a fixagdo dos contetdos.
Assim, o processo de ensino aprendizagem nao considera o aluno e a realidade posta no
seu entorno, ndo debate sobre a relagdo do homem com espaco, sobre sua atuagao, e
sua influéncia nas alteragdes que ocorrem no espaco, nas escalas local, regional e global
e, principalmente, ndo desperta para constante mudanca deste espaco a partir dos
diversos interesses dos agentes sociais.

A Geografia produzida pelo pensamento critico questiona a maneira como essa ciéncia
foi ensinada na escola no decorrer do processo de moderniza¢do social, posto que, foi
usada como instrumento para assegurar relagdes capitalistas desiguais nos territdrios,
sobretudo naqueles que pouco avangaram nas conquistas sociais no decorrer do
processo histdrico.
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A Geografia é por exceléncia a ciéncia que permite uma compreensdo do espago vivido,
do espaco produzido, como ciéncia social, pois estd voltada para aprofundar o
entendimento do espaco construido pelo homem, através das relagbes que desenvolve,
tanto entre si como com a natureza. Por isso, na escola, como disciplina do curriculo, é
coerente o exercicio de um debate que instigue a reflexdo e a critica frente aos
acontecimentos do cotidiano.

O ensino de Geografia, nessa perspectiva, favorece a constru¢dao de um pensar que
problematize as desigualdades sociais existentes, possibilitando a compreensao do
processo de construcdo do espaco geografico e das caracteristicas de suas
configuragbes, evidenciando a necessidade de mais justica social. A aquisicdo dessa
prerrogativa, ou seja, da compreensao do processo de constru¢do do espago geografico
no espaco da sala de aula, tendo o professor como mediador, requer desse profissional
capacidades para trabalhar os contetidos geograficos a partir do que existe. S6 assim, o
aluno conseguird se ver como parte e agente desse processo. Deon e Callai (2018, p. 266),
corrobora com que se esta a afirmar:

O atual processo de globalizacdo tem trazido inimeros paradoxos a sociedade atual.
Entre eles destacam-se o grande avanco das ciéncias, das tecnologias e informagdes. Por
outro lado, aborda o aumento das dificuldades no enfrentamento das diferencas e
desigualdades sociais, politicas, econdmicas e culturais que estes avancos acabam por
criar. Esses paradoxos tém implicagbes na educacdo escolar, que possui a
responsabilidade de formar cidaddos para a vivéncia em um mundo mais justo, digno e
igualitario.

Por fim, é importante destacar que o papel do ensino de Geografia estd inserido no papel
da educacdo escolar como um todo, porque, como diz Freire (1996), a educacdo escolar
constitui uma forma concreta de interven¢do no mundo, diante das contradi¢bes da
sociedade a partir de interesses diferentes favoraveis a reproducdo ou a transformacao
das relagdes sociais.

Para tal se faz necessdrio uma intervencdo educativa, com perspectivas de construcdo
de novas realidades que possibilite ao educando viver a plenitude da sua cidadania,
conquistada a partir da capacidade do educando em reconhecer seus direitos essenciais,
em muitas situa¢des, negados. A educacao precisa possibilitar ao educando a percepcao
do que é direito essencial do cidaddo no contexto social, nesse sentindo reiteramos que
a percepcdo de espaco geografico que o educador possui, leia-se, o professor de
Geografia, e a forma como este trabalhard essa categoria geogrdfica com seus
educandos fara a diferenca no cidaddo ou cidada que ha de vir.

3. A contribuicdo da teoria sociocultural no processo de aprendizagem dos
conhecimentos geograficos

A aprendizagem conceitual ocorre de forma sistematizada no espago da sala de aula, com
a media¢do do professor. Tomando como base o pensamento de Vigotsky (2001, 20083,
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2008b), além de autores gedgrafos que procuraram relacionar essa teorizagdo com o
ensino de geografia, como podemos notar nos trabalhos de Cavalcanti (2005), veremos
como a teoria histdrico-cultural contribui no entendimento do processo de formacgdo e
aprendizagem dos conceitos geograficos.

A opgdo por Vigotsky se justifica pelo carater interacionista de sua abordagem ao atribuir
significancia a influéncia cultural e, por conseguinte, escolar, no processo de
aprendizagem conceitual, assinalando que isso se desenvolve do inter para o
intrapessoal, numa relacdo dialética. No caso do ensino de geografia a ado¢do desse
referencial tedrico adquire relevancia porque na Educag¢do Bdsica sdo focalizados
principalmente os conceitos basicos da area, como Espago, Paisagem, Regido, Lugar e
Territdrio.

3.1 A Teoria sociocultural

Nessa teoria Vigotsky (2001), estudou os processos de desenvolvimento e aprendizagem
e a estruturacdo desde as impressdes desordenadas, passando pelos pensamentos
complexos até chegar a conceituagao. Segundo sua teoria o processo de conceituagao
resulta de um conjunto de ac¢des cognitivas, como associacdes e confrontagoes,
construidas num processo dialético o que reforca a importancia da escola, pois, com a
mediacdo do professor, com a troca de ‘saberes’ a escola estimula o desenvolvimento de
capacidades cognitivas do aluno.

A partir da teoria vigotskyana, entendemos a importancia da escola para o
desenvolvimento mental do aprendiz, principalmente pelo fato do conhecimento
cientifico ser sistematico, desencadeando varios processos cognitivos que levam a uma
aprendizagem caracteristica a esse ambiente, pois “o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das fung¢bes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas (Vigotski, 2008a, p.103) .

Vigotsky (2001) buscou identificar o mecanismo do desenvolvimento de processos
psicolégicos no individuo, a formagdo da consciéncia, por meio da aquisi¢do da
experiéncia social e cultural. Esse fato confere ao ser humano uma caracteristica prépria,
a capacidade de simbolizagdo que impulsiona o desenvolvimento dos processos
psicoldégicos superiores, processos que “tém a caracteristica de alto grau de
universalizagdo e descontextualizacdo da realidade empirica imediata como, por
exemplo, é o caso do desenvolvimento da escrita”. (Cavalcanti, 2005, p. 187)

Cavalcanti (2005), a luz da teoria de Vigotsky, afirma que o desenvolvimento das fun¢des
mentais superiores do homem, como a percep¢dao, memdria e pensamento ocorrem na
sua relacao com o meio sociocultural, relacdo essa que é mediada por signos. O sujeito,
‘se forma’ e forma seus conceitos no processo do exterior para o interior, através das
relacdes interpessoais, € no contato com o outro que ele vai internalizando conceitos, e
fungGes sociais. Esse processo, de acordo com a teoria de Vigotsky (2008a), é um
movimento do plano social, ou seja, das relacbes entre as pessoas, para o plano

102



individual, do sujeito consigo mesmo. Desse modo, as fungbes superiores sé se
desenvolvem a partir desse processo de reconstrucdo interna de situagdes externas ao
qual o individuo entra em intera¢do e também da sua mediacdo, frente a situacdo a qual
foi exposto, ou seja, o desenvolvimento das fun¢des superiores resulta de relagdes
socioculturais e se concretiza na passagem de um processo interpessoal para um
processo intrapessoal.

Para a compreensdo desse processo Cavalcanti diz ser importante observar dois
aspectos:

[...] primeiro é o percurso dessa internalizacdo das formas culturais pelo individuo, que
tem inicio em processos sociais e se transforma em processos internos, interiores do
sujeito, ou seja, por meio da fala chega-se ao pensamento e o segundo aspecto é o da
criagdo da consciéncia pela internalizagdo, ou seja, Vygotsky alerta, como dizem seus
estudiosos, para o fato de que esse processo ndo é o de uma transferéncia (ou cépia) dos
conteudos da realidade objetiva para o interior da consciéncia, pois esse processo € ele
proprio, criador da consciéncia. (Cavalcanti, 2005, p.188)

Considerando o que foi apresentado até entdo, podemos afirmar que na teoria histdrico-
cultural de Vigotsky (2001), o conhecimento € uma producdo social, resultado da pratica
humana, que por sua vez, é uma prdtica social, que é planejada, cumpre etapas de
realizagdo e se encerra com a socializagdo do conhecimento adquirido. Nesse processo
de apreensdao o homem transforma a natureza no préprio objeto de conhecimento e ao
fazé-lo o homem também se transforma. E importante destacar que esse processo de
apreensao ele ndo ocorre com a simples assimilagao do que esta posto na natureza, ha
uma relacdo dialética, sujeito-natureza/objeto, mediada semioticamente.

Dessa forma, antes de prosseguirmos na compreensdo do uso dos simbolos, é
importante reforcar a compreensao de Vigotsky da constru¢ao do conhecimento como
processo histdrico-cultural. Nessa perspectiva o mundo é compreendido a partir da
representacdo que dele se faz, antes de ser assimilado pelo individuo em fase de
constru¢ao do conhecimento, o mundo j& o é para o outro, o que refor¢a a teoria de que
o conhecimento é social e histdrico, ndo individual, a sua apreensao, portanto se dd como
resultado das experiéncias vivenciadas pelo individuo e, por sua vez é externada através
de simbolos culturais.

7

Na compreensdo desse processo é importante observar que, de acordo com os
pressupostos de Vigotsky, o amadurecimento do individuo ndo ocorre no mesmo ritmo
que a aprendizagem, o primeiro é de ordem bioldgica e o segundo, como ja foi externado
antes é de ordem histdrico-social. Ao adquirir determinado conhecimento a crianga ird
desenvolver alguma habilidade para sua aplicabilidade, ou seja, ao dar um passo no
aprendizado, a crianca dd dois no desenvolvimento, ou seja, o aprendizado e o
desenvolvimento ndo coincidem (Vigotsky, 2001, p.94).
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Na psicologia histérico-cultural, a palavra é responsavel pela integracdo entre o
pensamento e a linguagem. Palavra esta, que evolui a propor¢ao que o individuo se
apropria da sua realidade, através do conhecimento elaborado pelo homem no
desenvolver das suas atividades. Nesse processo ocorre o desenvolvimento do
pensamento e consequentemente a elaboragdo de conceitos.

De acordo com Cavalcanti (2005), através da teoria vygotskyana é possivel perceber que
existe uma rela¢do de interdependéncia entre os processos de desenvolvimento do
sujeito e os processos de aprendizagem, tendo a aprendizagem um importante papel
como mediador na relacdo do homem com o mundo, interferindo no desenvolvimento
humano. Para essa autora, em Vigotsky, o ensino escolar ndo aparece como
desenvolvimento. O resultado do seu trabalho, se feito de forma eficaz, traz como
principal consequéncia o desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, é possivel se
perceber se o ensino é eficiente a partir dos processos de desenvolvimento que ele
promover no educando.

A compreensdo de como a aprendizagem influencia no desenvolvimento do aluno, é
possivel a partir da andlise do conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP)
desenvolvido por Vigotsky (2008a); para ele esta Zona €,

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes. (Vigotsky, 2008a, p.97)

Nota-se que o aluno é capaz de desenvolver mais atividade mental com o auxilio de outra
pessoa, com a mediacdo do professor, por isso é importante observar exatamente essa
‘Zona’, pois nela se encontram capacidades e habilidades em potencial que estdo em fase
de amadurecimento. O desenvolvimento dessas capacidades e habilidades, segundo
Vigotsky (2008a), representa conquistas independentes das criangas. A escola tem um
papel importante nesse processo, de reconhecer essas capacidades e habilidades em
fase de amadurecimento e contribuir para o seu desenvolvimento.

3.2 A formacdo dos conceitos e a aprendizagem geografica

Os estudos que levaram a compreensdo do processo de formacdo de conceitos
constituem uma das grandes contribui¢Ges da teoria de Vigotsky (2008a) para o ensino
escolar, como ja dissemos anteriormente, a formacao de conceitos envolve um conjunto
de atividades, onde todas as fung¢bes intelectuais basicas do individuo entram em agao.
Esse processo ndo pode ser reduzido a atividades como a associagdo, a atengdo, as
inferéncias ou as tendéncias determinantes. Para que a formacao de conceitos seja
efetivada é necessdrio adicionar as atividades listadas o uso da palavra.

A formagao de conceitos, porém, ndo ocorre num processo Unico, estanque, Vygotsky
(2008b) distingue trés fases na formagdo de conceitos. A primeira é denominada de
conglomerado vago e sincrético de objetos isolados, a segunda é a do pensamento por
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complexos e a terceira fase é a de formacdo de conceitos. Na primeira fase ndo hd uma
organizagdo conceitual, a crianca ndo consegue fazer uma relacdo entre os objetos
percebidos. Na segunda fase, ja é possivel uma associacdo dos objetos na mente das
criangas, em fun¢ao das impressdes subjetivas que a crianga possui e da prépria relagao
existente entre os objetos, hd uma aproximacdo do conceito, daf existir nessa fase uma
etapa conhecida como pseudoconceito. A terceira fase é a formagao propriamente dita
do conceito, que de acordo com Vigotsky ocorre quando a crianca for capaz de abstrair,
isolar elementos, e examinar esses elementos separadamente.

O processo de formacdo dos conceitos é imprescindivel para se conhecer o mundo. No
caso do ensino de geografia, a compreensdo dos seus principais conceitos, como o de
espago geografico, oferece as condi¢bes para o cidaddo obter maior lucidez sobre a
organiza¢do do espaco. Estudando cientificamente a geografia, o aluno serd capaz de
aprender melhor sobre a sua sociedade, as rela¢6es de causalidade nela existentes, as
diferentes configuracdes territoriais e seus fatores determinantes, as relacdes de poder
materializadas no espaco, enfim aprimorar sua forma de pensar e agir sobre a realidade.

Cavalcanti (2005) destaca a contribuicdo efetiva da teoria de Vigotsky (2001) no ensino
de Geografia, através da formacdo de conceitos geograficos e do processo de ensino-
aprendizagem. Para Cavalcanti, a presenca de questionamentos na obra de Vigotsky
como “O que acontece na mente da crianca com os conceitos cientificos que lhe sdo
ensinados na escola? Qual a relacdo entre a assimilagdo da informagdo e o
desenvolvimento interno de um conceito cientifico na consciéncia da crianga? ”, constitui
uma orientagdo metodoldgica, caracteristica da teoria sdcioconstrutivista, que vai
permitir ao pesquisador acompanhar melhor o desenvolvimento do processo de
construgdo do conhecimento no aluno.

7

[...] o aluno é o sujeito ativo de seu processo de formacdo e de desenvolvimento
intelectual, afetivo e social; o professor tem o papel de mediador do processo de
formacdo do aluno; a media¢do prépria do trabalho do professor é a de
favorecer/propiciar a inter-relagcdo (encontro/confronto) entre sujeito (aluno) e o objeto
de seu conhecimento (conteddo escolar); nessa mediagdo, o saber do aluno é uma
dimensdo importante do seu processo de conhecimento (processo de ensino-
aprendizagem). (Cavalcanti, 2005, p. 198-199)

A aprendizagem geogréfica se da através dominio dos conceitos geogréficos, nesse
sentido, concordamos com Cavalcanti (2005) quando afirma que o ensino de Geografia
deve estar voltado para a apropriagao de significados geograficos, o que ocorrerd numa
relagdo dialdgica, pois, de acordo com Vigotsky (2008b), a linguagem, é uma ferramenta
que se constréi nos processos intersubjetivos para depois se tornar uma ferramenta
intra-subjetiva, uma ferramenta do pensamento. Considerando o que foi posto até entdo,
podemos afirmar que o ensino de Geografia, por sua especificidade, o estudo do espago
geografico, é colocado num processo de apropriagao cultural especifico.
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Ao tratar dos conhecimentos espontaneos e conhecimentos cientificos, Vigotsky
(2008b) afirma ser necessdrio que a crianca para alcancar este dltimo, tenha atingido
antes certo nivel de desenvolvimento de um conhecimento espontaneo correlato, no
caso especifico da Geografia um caminho promissor é se estudar os conceitos
geograficos partindo do conhecimento cotidiano do aluno, da sua realidade, do seu
espago de vivéncia, pois de acordo com essa teoria o aprendizado desses conceitos
ocorrerd de forma mais efetiva. Outra forma seria ensinar os conceitos cientificos de

maneira ordenada e inter-relacionada para que seja assimilada logicamente pelo aluno.
Cavalcanti (2005) reforca essa ideia, para ela,

[...] a colocacdo de Vigotsky tem a ver com a relacdo necessaria entre cotidiano,
mediacdo pedagdgica e formacdo de conceitos no desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem’. [...] € no encontro/confronto da geografia cotidiana, da dimensao
do espago vivido pelos alunos, com a dimensdo da geografia cientifica, do espago
concebido por essa ciéncia, que pressupGe a formac¢ao de certos conceitos cientificos,
que se tem a possibilidade de reelaboragao e maior compreensao do espago vivido, pela
internaliza¢ao consciente do concebido. Esse entendimento implica ter como dimensao
do conhecimento geogréfico o espago vivido, ou a geografia vivenciada cotidianamente
na pratica social dos alunos. (Cavalcanti, 2005, p.200-201)

Dessa maneira, a pratica pedagdgica do professor de geografia deve ser permeada de
atividades que leve em considera¢do o conhecimento ja acumulado pelo aluno, através
da sua experiéncia vivida, das suas relacdes cotidianas e que seja capaz de a partir desse
conhecimento promover no aluno as condi¢cbes para ir além, conseguir fazer
generalizagdo dos conceitos e entender os sistemas conceituais.

O professor nesse processo, enquanto mediador da constru¢do de conceitos, para atingir
seu objetivo, precisa se apoderar da realidade do seu aluno, sé desta forma conseguira
perceber o conhecimento que estd prestes a aflorar, ou seja, conhecer sua Zona de
Desenvolvimento Proximal e assim criar as condigdes para ajudar o seu aluno ‘construir’
esse saber.

Diante do exposto, percebemos que a constru¢do de conceitos ndo é uma tarefa fécil, no
entanto a compreensdo da teoria de Vigotsky dd ao professor ferramentas que se
compreendidas e ‘bem utilizadas’ facilitam o desempenho dessa valorosa atividade, que
é mediar a construcdo de conceitos.

4. Consideragoes finais

A percepcdao de espago geografico que o educador possui, leia-se, o professor de
Geografia, dd o tom da sua atuacdo em sala de aula, nas suas rotinas didaticas e fara a
diferenca no cidaddo ou cidada que ha de vir.

A escola tem um importante papel na sociedade, na renovagao de uma nova consciéncia,
politica, econdmica, social e ecolégica. O cumprimento deste papel passa,
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obrigatoriamente, pelo processo de ensino-aprendizagem, nesse sentido, vale reforgar
que o professor tem uma importante tarefa no exercicio didrio da sua docéncia, agindo
como mediador no processo de ensino e aprendizagem, compartilhando saberes junto
aos educandos que levam a uma melhor compreensdo da geografia através de seus
conceitos basicos.

De acordo com a teoria sécio construtivista, o professor/mediador, deve evitar ensinar
conceitos desconsiderando os conhecimentos prévios dos alunos. No caso da Geografia,
o estudante ‘pratica’ geografia diariamente, cabe ao professor langar mao dessa
experiéncia vivenciada, cultural, fazer a mediacdo nesse processo e a partir do
conhecimento ja existente, promover no educando as condi¢des para desenvolvimento
desse conhecimento, criar condi¢bes para que o estudante assimile a linguagem
geografica e compreenda seu significado, construa seu préprio conceito e por fim, seja
capaz de externd-lo através do uso dos simbolos, da linguagem, pois uma pessoa de
posse de uma linguagem conceitual cientifica é capaz de regular seu comportamento em
relagdo a qual a melhor maneira de atuar na sociedade.

Por fim, esperamos, através deste trabalho, dar uma contribuicdo no debate sobre
ensino de geografia, despertar nos professores, em especial o de Geografia, a vontade
de aprofundar mais ainda essa temdtica, percebendo sua importancia. Esperamos ainda
que novas praticas didaticas sejam exploradas em sala de aula, que os conhecimentos
trazidos pelos educandos, da sua vivéncia, possam ser considerados no processo de
elaboracao dos conceitos, no processo de ensino-aprendizagem.
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O ENSINO DE GEOGRAFIA E AS NOVAS POLITICAS EDUCACIONAIS NA
AMERICA LATINA: ESCOLA BASICA E FORMAGAO
DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA

Clézio dos Santos
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (Brasil)

t.Introducao

A América Latina no momento atual se vé atropelada por aceleradas transformagdes
sociais, econémicas, politicas e tecnoldgicas. Essa situacdo impde desafios constantes
para toda a Educacdo e também para o Ensino de Geografia, engajado na formacao de
cidadaos responsaveis, reflexivos e comprometidos.

Algumas vivéncias sdo relevantes para destacar a relagdo e aproximagdo com o tema: A
participagdo nos Encontros de Gedgrafos da América Latina (EGALs) no eixo de Ensino
de Geografia; e a participacdo de redes de pesquisas sobre o Ensino de Geografia e
Formag&o de professores de Geografia na América Latina.

O objetivo principal da pesquisa é analisar e refletir como a disciplina escolar geografia
estd presente nos curriculos da educacdo basica e como é realizada a formagdo do
professor de Geografia na América Latina.

A metodologia se apoia nas pesquisas educacionais de cunho qualitativo, destacando a
leitura de autores latino-americanos relacionados ao Ensino de Geografia, documentos
oficiais e entrevistas com professores de geografia e pesquisadores de ensino de
geografia.

A tematica de estudo acompanha as andlises realizadas até o momento, tendo como
base duas realidades latino-americanas: Brasileira e Argentina. Porém pretende-se
ampliar para outros paises da América Latina e neste texto destacamos o Ensino de
Geografia e a formagao de professores de Geografia em Cuba e no Equador.

A pesquisa se vincula ao Programa de Pds-Graduagao em Geografia da Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (PPGGEO/UFRRJ) na linha de pesquisa Territério,
Ambiente e Ensino de Geografia e conta com o apoio financeiro do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) - Edital Universal de Ciéncias Humanas
e Sociais; e da Fundagdo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de
Janeiro (FAPERJ) - Edital Jovem Cientista do Nosso Estado.

De acordo com Santos (2017, 2018, 2019) o contexto das reformas educacionais da
América Latina e os rumos dessas politicas publicas educacionais sdo identificadas em
dois ciclos.
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O primeiro ciclo de reformas educacionais esteve orientado fundamentalmente para a
expansao dos sistemas educativos visando a ampliacdo do ndmero de estudantes nos
bancos escolares.

Ja, o segundo ciclo, ainda em andamento, é bem mais complexo. Apresenta um caréter
de reconversao, de refundacdo de todo o sistema educativo e estd muito mais orientado
para a organizagao e gestdo, a busca de qualidade e equidade. Este ciclo insere-se num
mundo pds-Guerra Fria, num contexto regional em que se busca consolidar a democracia
e a0 mesmo tempo adaptar-se a atual revolugdo técnico-cientifica e ao atual momento
do sistema capitalista.

Asrecentes reformas educacionais na América Latina sdo complexas e apresentam varias
dimensdes normativas, avaliativas, curriculares, financeiras, administrativas, etc. Uma
caracteristica comum a todas elas, é o processo de descentralizagdo.

As reformas pressionam a formagao dos profissionais da educagdo para seguir a mesma
|6gica implantada nas politicas educacionais do ensino bésico. E fundamental entender
como é efetivada a formacao dos professores de Geografia da América Latina com base
na analise critica para entender as possibilidades de uma formag¢ao docente, dentro de
um panorama de praticas contextualizadas e de resisténcia criativa.

O texto explora a formagdo docente em Geografia na América Latina em dois paises. Na
primeira parte apresentamos e discutimos o Ensino de Geografia e a formacdo de
professores de Geografia em Cuba; e na segunda parte apresentamos e discutimos o
Ensino de Geografia e a formag¢do docente no Equador. Dois modelos de formacdo de
profissionais em educa¢do bem diferentes, mas recorrentes em outros paises latino-
americanos.

2. A formacgdo docente em geografia na américa latina: o caso de cuba e do equador
2.1. A Geografia em Cuba e a formacao de professores de Geografia

A participagdo no XV Encuentro de Gedgrafos de América Latina — Por uma América Latina
unida y sustentable, La Havana, Cuba. De 6 a 10 de abril de 2015, possibilitou entender um
pouco mais como se organiza a formagdo do professor de geografia em Cuba. Sempre
tive curiosidade de saber como era ensinada a ciéncia geografica nesta ilha de regime
politico socialista. A participacdo da Comisién Educacién Geogrdfica foi muito gratificante,
inicialmente pela quantidade e diversidade de textos sobre o ensino de geografia em
Cuba, algo que me chamou atencao, depois do Brasil, Cuba foi o segundo pais que mais
apresentou pesquisas na drea de ensino de geografia, poderfamos dizer que isso ocorreu
em todos os eixos, ja que Cuba estd sediando o evento. Mas isso ndo ocorreu e melhor
dizendo ocorreu em poucos eixos.

O conhecimento geogréfico, seja pelos trabalhos e pelas obras editadas sobre geografia
e sobre ensino de geografia em especial notamos que é uma temdtica presente na
sociedade local e a geografia enquanto disciplina escolar esta presente no ensino médio.
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Diversos autores discutem o ensino de geografia em Cuba, destacamos entre eles:
Cuétara (1996), Herndndez (2003), Pérez y Cuétara (2002); Alvarez (2011, 2014); Cruz,
Alvarez y Molina (2015), Capote (2015) e Benitez y Herrera (2015).

Os autores nos propiciam um panorama de como a geografia e especialmente a
geografia escolar vem caminhando na sociedade cubana, produzindo conhecimento
préprio e dialogando com seus pares.

A formacdo do professor de Geografia em Cuba se encontra na atualidade num quadro
complexo envolvendo uma ciéncia geografica fragmentada com enfoques diversos
como destaca Cruz, Alvarez y Molina (2015, p.1):

La formacién del profesor de Geografia se encuentra actualmente en un cuadro
complejo, establecido por una ciencia geografica fragmentada en enfoques tales como:
el determinismo geografico, el enfoque regional, la geografia teorético-cuantitativa, la
geografia de la percepcidn, la geografia radical, la geografia humanistica, la geografia
ambiental, entre otros; que acentudan la divisién de un objeto que se comparte entre lo
natural y lo social; y por los inconmensurables retos que le plantea la sociedad a la
educacién.

Esta cisdo presente Ciéncia Geografica, chega na formagdo do professor de geografia e
na geografia escolar, ou seja, na escola e desta forma essa dualidade também chega na
sociedade. Prevalecendo uma geografia compartimentada entre o natural e o social.

Neste texto ndo apresentamos a trajetdria histérica da formacdo de professores de
Geografia em Cuba, destacamos apenas o periodo apds 2010 até atualidade. A andlise
histdrica pode ser consultada no texto de Cruz, Alvarez y Molina (2015); que considera a
formacdo docente desde 1964, dividindo a andlise em seis periodos: 1964 a 1971, 1972 a
1976, 1977 a 1989, 1990 a 2002, 2003 a 2009, e 2010 até a atualidade. Esta periodizagao
levou em conta o conceito de plano de estudo para formacgdo de professor de geografia,
assumindo o plano de estudo, segundo Hernandez (2003, p.119):

[...] es el documento que recoge y revela en sintesis, la seleccidn, la estructuracién y
organizacion del contenido de estudio en un nivel de formacidn, los tipos de actividad a
realizar y obligaciones curriculares a cumplir por los estudiantes para el logro de los
objetivos previstos en el perfil profesional, asi como una modalidad de estudios; expresa
una politica académica y su relacion con otras politicas como las de acceso, investigacion,
extension, evaluacidn; revela una concepcién psicopedagdgica del proceso ensefianza-
aprendizaje.

O autor reforca que a relagdo entre as diferentes politicas, seja a académica ou a
educacional, é intensa. Em relacdo as politicas educacionais destacamos os documentos
escritos pelo Ministerio da Edcucacion de Cuba (1972, 1990 e 2010).

As politicas sdo fundamentais para entender o desenrolar da formacdo de professores
num pais, j& que essas politicas ditam regras e modelos que sdo implantados com base
nas discussGes democrdticas ou sdo impostas. Poderiamos dizer também, que existem
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as politicas pretensamente democraticas com mecanismos ditos democraticos e acdes
pouco democriaticas. Uma pratica muito comum nos paises latino-americanos.

No quadro 01apresentamos a estrutura e funcionamento educacional de Cuba, no intuito
de apresentar a organizagao do sistema educativo para entender o campo de atuagao do
professor de Geografia formado em Cuba.

Quadro 1. Estrutura e Funcionamento Educacional Cubano

Sistema de Ensino Cubano
Série Idade
Ensino Superior Acima de 17 anos

12 Ano Pré-Univesitdrio (PU) 17 anos
11 Ano PU 16
10 Ano PU 15
9 Ano Secunddrio Bésico (SB) 14
8 Ano SB 13
7 Ano SB 12
6 Ano Primdrio (P) 1
5Ano P 10
4 Ano P 9
3 Ano P 8
2 Ano P 7
1 Ano Primario (P) 6
Pré-escolar 5

Circulo Infantil 0-4 anos

Org.: Santos (2017)

A estrutura do sistema educacional cubano, tem a oferta de 12 anos de escolarizacao
apods o Circulo Infantil e Pré-escolar. Esses 12 anos se divide em primario, secundario e
pré-universitario.

O professor de Geografia em Cuba, se forma para ministrar aulas nos 6 anos finais de
escolarizagao da educagdo basica envolvendo o Secundario e Pré-universitério.

Apesar da Geografia ja ter sido implantada em Cuba desde o Século XIX, o Curso de
Geografia aparece apenas em 1964 na Reforma Universitaria feita pelo Governo
Revolucionario de Fidel Castro sendo criada a Escola de Geografia na Universidade de
Havana na Faculdade de Ciéncias. Os anos que se passaram exigiram uma Geografia de
carater funcional e utilitéria, voltada ao planejamento econémico e social do governo
revolucionario.

A Geografia escolar passa por muitas dificuldades pois os professores de Geografia
migraram e os poucos que sobraram nas cidades cubanas assumiram todos os encargos
governamentais restando pouco tempo para organizar a escola.

Em 1964 surgem também os Institutos Pedagdgicos (necessidade de formar professores)
preso a Universidade de Havana com intuito de formar professores de Geografia (dupla
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formacdo em Geografia e Histdria para o equivalente ao ensino fundamental nosso e
Geografia para o ensino médio).

Em 1976 criam-se os Institutos Superiores Pedagdgicos (ISP) para a formagdo de
professores para os niveis Educagdo Geral e Média (nosso Ensino Fundamental) e
professor secundario e pré-universitdrio (nosso Ensino Médio). No quadro 02 temos os
estudos de carreiras de Geografia do Instituto Superior Pedagégico.

A carreira de formagao de professores de Geografia no Plano de estudos recente que é o
C desde 1990 até os tempos atuais reforcam o carater mais pratico na formagdo do
professor e um perfil mais amplo, ja no plano atual, recoloca a Geografia como
componente curricular da disciplina Ciéncias da Natureza e mantem a perspectiva de uma
formacao ampla e introduz a geoinformagao.

Quadro 2. Instituto Superior Pedagégico - Tabela de Estudo de Carreiras de Geografia

Tipo Ano Caracteristicas

- Peso no componente académico

Plano de Estudos A 1976 ; . A .
. %7 - Orientacdo direcionada para as Ciéncias Sociais

- Reforga o peso da componente académico.
Plano de Estudos B 1983 - Influéncia da Geog. URSS.

- Orientacdo para Ciéncias Naturais.

- Diminui a énfase da componente académica.

- Prioriza a componente pratica.

- Propde a formagao de profissional de perfil
amplo.

- Reforca a formacdo de prof. de perfil amplo e
componente prética.

Plano de Estudos C Atual - Passa a ser componente curricular da disciplina
de Ciéncias da Natureza.

- Introdugdo da informacdo e SIG.

Plano de Estudos C 1990

Fonte: Cruz, Alvarez y Molina (2015)

Os efeitos também sdo sentidos em relacdo a formagdo mais técnica na geografia em
Cuba como um todo, e especialmente na carreira de licenciatura. Destacamos e
destacamos dois momentos:

Em 1977 surge a proposta de especializa¢do (cartografia e oceanografia), porém negada
em 1988.

Em 1979 a Escola de Geografia se transforma em Faculdade de Geografia da Universidade
de Havana no Centro de Ciéncias Naturais e Exatas, fazendo com que a Geografia cubana,
desse mais énfase a Geografia Fisica. Veja quadro 03.
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Quadro 3. Faculdade de Geografia - Tabela de Estudo de Carreiras de Geografia

Tipo Ano Caracteristicas

- Contempla a formagao de Gedgrafos Fisicos e

Plano de Estudos A 1977 Gedgrafos Econémicos

- Desaparecimento das especializa¢bes

Plano de Estudos B 1983 - Introducdo de novas matérias.

- Propbe a formagdo do profissional de perfil

Plano de Estudos C 1990 amplo. . L
-Se agrupam as matérias em disicplinas
docentes.

- Reforca a formacdo de professional de perfil
amplo.

Plano de Estudos C Atual - Mantém a estrutura em disciplinas e matérias.

- Reforga a disciplina de Integragao.
- Intesifica a Informatizacdo e SIG.

Fonte: Cruz, Alvarez y Molina (2015)

Na carreira de licenciatura em geografia no Plano de estudos C - Atual, temos a
permanéncia de um perfil amplo assim como indicado na carreira de formacdo de
professores, destaca a integracdo e intensifica a geoinformacdo. Outro destaque no
Plano C a partir de 1990 é o agrupar das matérias em disciplinas na formacdo do
licenciado.

O desafio da formacao de professores é romper com esse conhecimento fragmentado
por meio de uma proposta de formacao docente. Essa proposta € articulada procurando
um modelo profissional.

En este sentido, la formacién del profesor de Geografia en Cuba, debe desarrollarse en
el logro de una relacién armdnica entre las fuentes epistemoldgicas, sociolégicas,
psicopedagdgicas y didacticas a tener en cuenta en el disefio curricular, es decir, en el
Modelo del Profesional, en el Plan del Proceso Docente y en los Programas de las
Disciplinas. (Cruz, Alvarez y Molina, 2015, p.2)

A formacdo do professor deve se manifestar em seu processo de ensino-aprendizagem
de forma concreta como categoria do processo educativo. Dessa forma a geografia
escolar deve propiciar a apropriagdo de conceitos, desenvolver habilidade e
procedimentos apreendidos da geografia.

O desfecho adotado pela ciéncia geografica em Cuba, tanto na carreira de licenciatura na
Universidad de Havana como a na carreira de formagdo de professor de geografia na
Universidad de Ciencias Pedagdgicas “Enrique José Varona”, uma das grandes
instituicdes formadoras de professores em Cuba, reforcam a dicotomia natureza e
sociedade na constru¢ao do conhecimento geografico.
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Con la identificacion de los criterios que prevalecen acerca de la asuncién de enfoques
geograficos y didacticos en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geografia en la
formacion del profesor de esta disciplina; se pudo apreciar una inestabilidad en el disefio
curricular, en dicha formacién, derivado de situaciones coyunturales de indole
socioecondmica y con una limitada exploracion en los supuestos epistemoldgicos de la
ciencia geografica, manteniendo al proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geografia al
margen de los enfoques de la ciencia geografica, acentudndose su funcién de ciencia
natural y relegando su funcion de ciencia social. (Cruz, Alvarez y Molina, 2015, p.8)

A aproximacdo ao extremo das ciéncias naturais tem feito com que a geografia cubana,
bem como a geografia escolar, negue sua participacdo no campo das ciéncias sociais,
sendo fundamental no momento atual a reaproximag¢ao dos conhecimentos geograficos
que articulem a relacdo sociedade-natureza.

Este zigzagueo curricular, coyuntural a juicio del investigador, si bien ha tenido en cuenta
la situacién socioecondmica del pais, por otra, no ha explorado lo suficiente la situacién
epistemoldgica de la ciencia geogréfica y su consideracién como fuente curricular. Por
tanto, la profesionalizacién de los profesores para la educacién geografica no solo tiene
el reto de concebirse contextualizada con las posibilidades econdmicas, las necesidades
socioculturales, sino que debe hacerlo en consecuencia con los enfoques y tendencias de
la ciencia geografica y su contribucién al desarrollo de dichas problemdticas y
necesidades a escala nacional, regional y mundial. (Cruz, Alvarez y Molina, 2015, p.9)

Essa geografia que retome arelacdo sociedade-natureza em Cuba seria fundamental para
que o conhecimento geogréfico auxiliasse ainda mais o uso do conhecimento geogréfica
nas diferentes escalas envolvendo tanto a local, como a regional e a mundial; e a
articulagdo entre elas.

2.2. O Ensino de Geografia e a Formacgdo de professores de Geografia no Equador

Destacamos a preocupacao recente com a discussao sobre o Ensino de Geografia no
Equador, apesar da reforma no campo educacional estar ocorrendo a alguns anos, pouco
se escreveu sobre a tematica. Destacam-se as publica¢des realizadas principalmente no
1° Congreso Nacional de Geografia de Ecuador, organizado pela Pontificia Universidad
Catdlica del Ecuador (PUCE) e Asociacién Geogréfica del Ecuador (AGEC) em Quito em
2018. Neste evento, houve um eixo especifico de ensino o de nimero 11 Ensednza y
Formacién Geografica en el Ecuador. O eixo reuniu 3 mesas redondas que discutiam essa
tematica. Outro evento que reuniu a discussao sobre a temdtica foi o XVII Encuentro de
Gedgrafos de América Latina (EGAL), organizado também pela PUCE e AGEC em Quito
em abril de 2019. No EGAL foi organizado uma mesa temdtica denominada Geografia em
la educacion y formacién ciudadana.

Dentre os trabalhos apresentados nos eventos equatorianos, destacamos Suaréz (2018),
Vicufa (2018) e Gonzélez (2019), que serviram de base para a discussdo sobre o ensino
de Geografia no Equador.
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O trabalho de Suaréz (2018) procura informar e fazer uma leitura critica e histdrico-
comparativa sobre o conhecimento escolar de Geografia na escola equatoriana a partir
das reformas curriculares nas ultimas décadas.

El tratamiento de la Geografia en la Reforma Curricular para la Educacién Basica de 1996,
la Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de la Educacion General Basica de 2010, y el
Curriculo de los Niveles de Educacién Obligatoria de 2016 llevados a cabo por el Ministerio
de Educacidon, con el fin de identificar las lineas fundamentales de estas reformas
alrededor de la Geografia y sus posibles permanencias y cambios en su tratamiento en
las dltimas dos década, desde la perspectiva de la construccién curricular oficial. (Suaréz,
2018, p.243)

A constru¢do curricular oficial passa a ser detalhada pelo autor, destacando a
necessidade da discussdo sobre o ensino de Geografia e sua presenca na escola bdsica
do Equador.

Esto reviste una particular relevancia en la medida en que permite acercarnos al
tratamiento de la Geografia en el sistema educativo nacional desde la posicién del Estado
a través de su politica publica concerniente al estudio de esta drea del conocimiento en
su expresion curricular que - como sabemos - es el instrumento institucional de base en
el que se plasman las intenciones educativas de un Estado. (Suaréz, 2018, p.243)

A presenca de um conteldido ou mesmo de uma disciplina escolar, tem sua relagdo direta
com as inten¢bes do Estado, materializadas em politicas publicas educacionais que
conduzem uma forma de pensar e agir no campo formativo dos alunos, os futuros
cidaddos. Dessa forma, Suaréz, destaca a necessidade de avancar nos estudos da
presenca do ensino de geografia no curriculo escolar equatoriano.

Mas alla de las vicisitudes de las reformas (su difusién e implementacién, por ejemplo) lo
que aqui interesa es acercarnos, en lo fundamental, a las bases epistemoldgicas,
disciplinares y pedagdgicas subyacentes o explicitas en las propuestas curriculares, con
el fin de leer la visién e importancia institucional educativa que asume el Estado frente a
la Geografia dentro de la estructura curricular, lo cual puede permitir deducir otras
posibles derivaciones a nivel de las actividades y estrategias metodoldgicas para su
implementacién en el aula (que pueden incluir tecnologias de la informacién y la
comunicacion), para sus procesos evaluativos y, en dltima instancia, para el proceso de
ensefianza y aprendizaje dentro del aula; incluso para su valoracion como opcién
vocacional profesional de los estudiantes. (Suaréz, 2018, p.243)

Percebemos a participagdo do contelido de geografia no ensino equatoriano,
especialmente na escola basica (o primeiro nivel), ao longo dos ultimos 30 anos como
reforca Suaréz (2018, p.243-244).

Es interesante observar que tanto en la Reforma Curricular para la Educacién Basica de
1996, como en la Actualizacidon y Fortalecimiento Curricular de la Educacidon General
Basica de 2010, que se circunscribieron a la EGB, asi como en el Curriculo de los Niveles
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de Educacién Obligatoria de 2016, la Geografia tiene un lugar destacado, aunque
concebida de modo distinto: en 1996 consta en “Ubicacién Espacial”’, en 2010 como
“Geografia del Ecuador” y “Geografia de América Latinay el Mundo”, y en 2016, en la que
se incluye también la reestructuracién de las asignaturas del Bachillerato, se la identifica
como “Los seres humanos en el espacio”. Eh ahi uno de los hilos conductores para
intentar comprender la jerarquia de la Geografia en la estructura educativa nacional a lo
largo de 30 afios.

Essa divisdo curricular aponta a presenca do contetlido de Geografia, mas ndo a existéncia
de uma disciplina escolar de Geografia no curriculo oficial tanto no primeiro nivel, como
no segundo nivel. “La reforma curricular de 2016 en el Ecuador introduce una divisién
entre los niveles de Educacién Basica (EB) y Bachillerato General Unificado (BGU)” Suaréz
(2018, p. 244). A disciplina escolar na EB se chama Ciencias Sociales.

Na Educacién Basica (EB) de acordo com Gonzalez (2019, p.15):

la geografia se encuentra presente en los tres subniveles a través del bloque “Los seres
humanos en el espacio” de la materia de Ciencias Sociales, mientras que en BGU se
encuentra explicitamente ausente, pero implicitamente presente en la materia de
Historia. Esta presencia/ausencia obliga a repensar la geograffa mas como un conjunto
de temas transversales que no como disciplina en el sentido tradicional. Es por lo tanto
necesario reflexionar sobre las competencias que tendrian que tener los docentes del
drea de ciencias sociales en relacién a la geografia, y desarrollar nuevos modelos
formativos.

O autor aponta para a auséncia clara do contetido de Geografia no nivel de Bachillerato
General Unificado (BGU), isso acarreta dois problemas diretos, um j& apontado por
Gonzalez (2019) que seria a necessidade de repensar o contetido de geografia como eixo
transversal e ndo disciplinar. Por outro lado, verificamos a dificuldade formativa para os
docentes da drea de Ciéncias Sociais para ministrar os contetidos de geografia sejam eles
presentes ou ausentes do curriculo oficial da escola equatoriana.

A dificuldade formativa presente dos ultimos 30 anos no Equador, estdo presas as
politicas educacionais implementadas, repercutindo no campo formativo em geografia
no Equador. Vemos alguns exemplos, um da drea de Geografia na Pontificia Universidad
Catdlica del Ecuador (PUCE).

Los logros conseguidos por la Escuela de Ciencias Geogréficas de la PUCE responden a
los 27 afios de vida académica. Esta entidad inicia su actividad en el afio 1988, con el
objetivo de “formar gedgrafos”, en la Facultad de Pedagogia, luego se ubica en la
Facultad de Ciencias Naturales, respondiendo a su visién sobre el espacio natural. En
aquel momento, la Facultad de Ciencias Humanas se reestructura, ante lo cual, las
autoridades ven la necesidad de fortalecerla, con el reciente creado “Departamento de
Geografia” en 1989. (Vicufa, 2018, p.250).
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Um dos objetivos cumpridos pela area de Geografia segundo Vicufia (2018) estd
associado a redefinicao do nome da carreira ofertada na PUCE:

Innovacidn de carreras y titulos: desde 1989, con base en el desarrollo de las ciencias
geogrdéficas y su aplicacién en el Ecuador, las carreras han sido, Licenciatura en Geografia,
Licenciatura en Ciencias Geogréficas y Estudios Ambientales, Ingenieria en Ciencias
Geograficas y Desarrollo Sustentable con mencién en Ordenamiento Territorial,
Ingenieria Geogréfica en Planificacién Territorial, e Ingenierfa Geografica y Medio
Ambiente. Con tres programas de posgrado; Maestria en Paisajes Culturales Altoandinos,
Maestria en Desarrollo Regional y Planificacion Territorial, y Maestria en Planificacion y
Ordenamiento Territorial para el Desarrollo. En septiembre del 2017, por cumplir con
normas de la Educacién Superior en el Ecuador, y por la resolucién de las autoridades de
la PUCE, la Escuela no receptd estudiantes para las carreras de Ingenieria. Se ha ingresado
en la Plataforma del CES, el proyecto de “Licenciatura en Geografia y Territorio”, Unico
titulo que podria otorgarse, dentro de la Facultad de Ciencias Humanas, dejando
preparados, dos valiosos proyectos, el de Ingenieria en Recursos Naturales No
Renovables y el de Ingenierfa en Planificaciéon Territorial, consideradas como
continuacidn de las vigentes. (Vicufia, 2018, p.251)

A mudanga da nomenclatura da carreira de Geografia ofertada pela PUCE demonstra de
certa forma as mudancas ocorridas ao longo das ultimas trés décadas que quase coincidi
com o tempo de existéncia da drea de Geografia da PUCE. Todavia a carreira proposta
mais recente que se iniciard no segundo semestre de 2019 tem como denominagao:
Licenciatura en Geografia y Territorio; ndo abarcando o campo formativo de professores
de Geografia.

A ndo oferta de uma disciplina escolar com a denominacdo de Geografia atrapalha a
existéncia de carreiras voltadas para a formagao de professores de Geografia, ou mesmo
a existéncia de uma carreira denominada de “Profesorado em Geografia”, como ocorre
em outros paises latino-americanos como Argentina, Brasil e Cuba.

A nova reorganiza¢ao pelo qual passa o sistema educacional Equatoriano tem exigido
das Universidades novas carreiras ou a reorganizagdo das ja existentes, como a proposta
da Universidad Nacional de Educacién de Cuenca no Equador: “Propuesta formativa que
se estd desarrollando en la Universidad Nacional de Educacién (UNAE) a través de la
creacion de una nueva carrera de Educacién en Historia, Geografia y Ciencias Sociales”.
(Gonzidlez, 2019, p.15)

Nesta proposta comentada por Gonzalez (2019) temos uma proposta de carreira mais
proxima com os contetdos trabalhados pela disciplina escolar de Ciéncias Sociais na
Educacién Basica (EB) e auxiliaria o campo formativo de um professor que também
poderia atuar no Bachillerato General Unificado (BGU).

Algo semelhante foi feito pela Universidad Central del Ecuador (UCE) na Faculdad de
Filosofia, Letras y Ciencias de la Educacién, quando criou a partir de 2018 a carreira de
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Licenciatura en Pedagogia de la Historia y las Ciencias Sociales. Porém, a auséncia na
denominacdo da drea de Geografia no nome da carreira distancia o efetivo trabalho com
essa area do conhecimento em detrimento das demais. Dessa forma achamos mais
coerente na auséncia de uma carreira denominada de Profesorado em Geografia, uma
carreira como a proposta, pela Universidad Nacional de Educacién onde associa a
Educac¢do com outras grandes 4reas do conhecimento como a Histdria, a Geografia e as
Ciéncias Sociais.

Asituacgdo vivenciada pelo Equador, onde a presenca do contetido de Geografia na escola
basica estd dentro de uma outra disciplina escolar denominada de Ciencias Sociales e ndo
como disciplina escolar prépria, faz com que a Geografia seja trabalhada no campo
formativo como uma drea de outro campo, dificultando a organizacdo da Geografia
dentro do contexto universitdrio.

A Geografia no Equador encontra pouco espago para propostas de carreiras especifica
como o Profesorado de Geografia e por outro lado fica restrito ao mercado de trabalho
fora das escolas. No Equador essa situagdo resulta na existéncia de apenas uma carreira
de Geografia, sendo ofertado em todo o pais e voltada para o campo técnico e ndo
educacional em 2019.

3. Considerag6es finais

A formagdo de professores de Geografia se efetiva de diferentes formas em Cuba e no
Equador. Os sistemas educacionais sdo bem distintos, influenciando diretamente a
disciplina escolar e/ou os contetidos de Geografia dentro do curriculo, bem como, a
formacdo dos profissionais que vao atuar como profissionais dessa area de
conhecimento. O caminho histdrico da organiza¢do educacional da América Latina
resulta em diferentes formas de ensinar e do que ensinar como conteliido escolar
geografico.

Em Cuba a formagdo de professores de Geografia é efetivada em Universidades e
Institutos Superiores de Formacdo Docente (ISFD). J4 no Equador, ndo temos uma
carreira de formacdo de professor de Geografia, mas as formacdes profissionais da
educacdo em sua maioria ocorrem nas Universidades.

A auséncia dos cursos de professorados de Geografia nas Universidades do Equador
distancia a pesquisa direcionada ao Ensino de Geografia, ja que grande parte da pesquisa
cientifica e da Ciéncia produzida nos paises latino-americanos sdo realizadas nas
Universidades.

O caminho adotado pela Ciéncia Geogréfica em Cuba, tanto na carreira de licenciatura na
Universidad de Havana como a na carreira de profesorado em Geografia na Universidad
de Ciencias Pedagdgicas “Enrique José Varona, reforcam a dicotomia natureza e
sociedade na constru¢do do conhecimento geogréfico, sendo fundamental que o Ensino
de Geografia trabalhe na énfase da relacdo e interagdo da sociedade-natureza. J4 o
caminho adotado pela Ciéncia Geografica e a Geografia Escolar Equatoriana, enfatizam a
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constru¢do socioespacial pautada na relacdo sociedade-natureza como processo de
transformacdo do espaco geogréfico. Todavia, a reduzida producdo de pesquisa em
Geografia como um todo e especialmente de Ensino de Geografia, se d4 pela pouco
oferta da carreira em Geografia nas Universidades no Equador.

O Ensino de Geografia na América Latina deve ser tema constante de pesquisas em
nossas Universidades e Institutos de Formacdo Docentes, pois entender como esse
conhecimento é construido e efetivado nos Sistemas Educativos latino-americanos é
fundamental para entendermos como podemos de fato construir nossa cidadania frente
as politicas educativas implantadas que muitas vezes vao contra os interesses latino-
americanos.

As redes sdo elementos de resisténcia e troca de conhecimento geogréfico no contexto
latino-americano e elas tem se afirmado a partir do encontro dos pesquisadores e
professores de Geografia. Destacamos o papel fundamental dos encontros
aglutinadores e democréticos como o Encontro de Gedgrafos da América Latina em sua
XVII versao ocorrido em Quito no Equador em 2019. Neste encontro houve a criagao de
um novo grupo de trabalho envolvendo pesquisadores de Ensino de Geografia e
Formagdo de Professores de Geografia na América Latina, denominado inicialmente de
“Grupo de Quito”.

A existéncia do Encontro de Gedgrafos da América Latina é um marco importante na
constru¢ao de uma Geografia latino-americana, cuja expressdo para além da organiza¢do
dos eventos bianuais pode ser um caminho muito expressivo para articular os
pesquisadores dos varios paises latino-americanos para pensar a América Latina e acima
de tudo pensar o Ensino de Geografia e a Formagao de Professores de Geografia na
América Latina.
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1. Introduccidén

La dltima reforma educativa (LOMCE) parecia que iba a conllevar importantes
novedades para la asignatura de Geografia en las ensefianzas de la ESO y el Bachillerato
(Rodriguez, 2015). Ante esta expectativa, el cambio mas significativo que se ha
producido estd materializado en una distribucién algo diferente de los contenidos
geograficos en la ESO. Su rasgo mas destacable es que los aspectos relativos al medio
fisico quedan acotados en 1° de la ESO; mientras que aquellos que tratan cuestiones
relacionadas con el ser humano y sus sociedades (Bloque 2: El Espacio Humano) se
desarrollan entre los cursos de 2° y 3° de la ESO; el dltimo curso de la ESO se encuentra
ausente de tépicos geograficos.

No se trata de una reduccién de contenidos, sino de la acentuacién de una tendencia
existente desde periodos legislativos anteriores: caracterizada por una mayor
parcializacion tanto de los contenidos como de su tratamiento. De igual modo, la puesta
en marcha de las competencias clave aparentemente iba abrir un nuevo horizonte de
oportunidades para las Ciencias Sociales, y en particular para la Geografia escolar; sin
embargo, como plantea el presente trabajo, la traduccién competencial a los manuales
escolares no tiene cambios o propuestas realmente significativas que estén
encaminadas a fomentar el pensamiento critico, el fomento de nociones geogréficas y
espaciales, la explicacion de los problemas sociales y medioambientales relevantes, etc.

El andlisis sobre libros de texto y el papel de la Geograffa escolar en la secundaria
obligatoria y el bachillerato no son nuevos; es un tema recurrente y necesario para
comprender qué estd pasando en nuestras aulas en relacién con dicha disciplina, y las
consiguientes consecuencias en las ensefianzas superiores (ambito universitario). Todo
esto tiene repercusiones en el modelo de ciudadanfa que podemos construir a partir de
la Geografia, permitiéndonos reflexionar en ultima instancia sobre la utilidad y necesidad
social de esta disciplina en el siglo XXI.

2. Antecedentes y estado de la cuestion

Los libros de texto de Geografia han suscitado numerosos estudios y trabajos de
investigacidn. Estos han hecho énfasis sobre algun aspecto o tematica particular, o bien
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han tratado de explicar de forma genérica los contenidos recogidos en estos materiales
curriculares.

El andlisis de los libros de texto se ha gestado ante los cambios introducidos por la
reforma educativa de la LOGSE y las sucesivas, teniendo posibles cambios
epistemoldgicos en el ambito de las Ciencias Sociales (Guitian, 1999; Estepa, 2002).

Esta claro que existe un nexo entre los cambios curriculares y la respuesta que tendrdn
en los libros de texto. En este contexto de cambios generalizados tanto a nivel curricular
como a nivel epistemoldgico y conceptual de las Ciencias Sociales, surge la inquietud y el
interés de numerosos investigadores en la materia. Existiendo una linea de investigacion
concreta sobre ello: Investigaciones sobre temas de disefio y desarrollo de curriculum
(Prats, 2000; Souto, 2011).

Particularmente, en relacién con los estudios sobre manuales de Geografia destacan
aquellos emprendidos por la Asociacion Espafiola de Geografia (AGE, 2000), junto con el
desarrollado por Vera Aranda, De Lazaro y Torres (2010).

El trabajo de la AGE se enfoca hacia el andlisis de los libros de texto de la ESO y el
Bachillerato, y la conexidn de éstos con el curriculo oficial, tanto el estatal como con las
reglamentaciones especificas de varias comunidades auténomas. Este estudio es
extenso y de gran valor, ya que apunta problemas y cuestiones que son coincidentes en
otras investigaciones posteriores: como objetivo general mide el grado de adecuacién
de los libros de texto a las ensefianzas minimas, y a sus respectivos curriculos
autondémicos.

Por otro lado, el trabajo de Vera, De Lazaro y Torres (2010) también muestra un valioso
analisis de los libros de texto de Geografia para 2° de Bachillerato; se centra en aspectos
formales (tanto del texto como de la cartograffa) y en otros, por ejemplo: la inclusién de
contenidos geogréficos, relacionados con la Geografia como disciplina y su evolucidn,
palabras clave, etc.

Junto a estos trabajos, existen una serie de investigaciones que tratan otras cuestiones
(ver tabla 1). De este conjunto destacamos los trabajos sobre la imagen y su relacién con
el texto (Rosales, 1983; Martinez, 1992 y Prendes, 1997), y el de Barreno de la Hoz
(2006), sobre la vinculacién de las imagenes y las actividades. Otros trabajos exploran el
papel que tiene la cartografia en los libros de texto (Sandoya, 2009) y la funcién de los
mapas con representaciones climaticas (Oliveira, 2006). Ambos trabajos presentan
semejanzas en sus resultados de los mapas analizados: la falta de escala, la proyeccion,
la orientacién y la leyenda, etc.
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Tabla 1. Estudios relacionados con el analisis de libros de texto de Geografia y Ciencias

Sociales.
Autor Ano Temadtica Nivel
Rosales Ldpez 1983 Palabra e Imagen Combinacién EGB
Martinez Bonafé 1992 Palabra e Imagen Combinacién ESO
Prendes Espinosa 1997 Laimagen ESO
Sanz Pastor 1997 Andlisis de contenidos ESO
Ferndndez Garcia 1997 Contenidos relacionados con la U-E ESO
o - . L ESOy
Asociacién de Analisis de Contenido y comparacion .
. - 2000 . . Bachillerat
Gedgrafos Espafiola con el curriculum oficial o
Rodriguez 006 Planes de estudio y contenidos de ESO
Domenech manuales
Sandoya Herndndez | 2006 Andlisis de contenido y Criterios ESO
Rodrigo Oliveira 5006 El lenguaje Carfcograflco (Mapas del £SO
tiempo)
Barreno de la Hoz 2006 La imagen fotografica ESO
Sandoya Hernandez | 2009 Actividades Cartogréficas ESO
Carcia F;&}nasco et 2009 | Desertificacidon y Problemas ambientales ESO
ESOy
Vera Afanda yDbe 2010 Analisis de contenidos Bachillerat
Lazaro
o
ESOy
De Miguel 2013 Geoinformacién y Actividades Bachillerat
o
Morén Monge 2016 Paisaje, Patrimonio y Actividades ESO
Casas, Puig y Erneta | 2019 Paisaje y curriculum ESO

Fuente: elaboracién propia.

En relacidn con la cartografia y con las Tecnologias de la Informacién Geografica (TIG),
De Miguel (2013) valora cémo se han incorporado estas innovaciones tecnoldgicas como
recursos en los libros de Geografia de 3° de la ESO y 2° de Bachillerato. Este estudio
apunta a que no hay una gran representatividad y desarrollo de las TIG en los manuales
espafioles respecto al resto de paises del entorno.

Otra contribucidn al estudio de manuales explora el tratamiento del paisaje y su enfoque
patrimonial en los libros de texto de 3° de la ESO en relacién con el curriculo oficial, a
nivel estatal y autonémico (Mordn, 2016). Este Ultimo estudio es el punto de partida
para el presente andlisis, donde el objetivo principal es conocer en qué medida la
situacién y problemdticas que plantea dicha investigacién sobre los manuales de este
curso se han mantenido o superado en los libros de 3° de la ESO bajo la orientacién
curricular de la LOMCE. Mas recientemente Casas, Puig y Erneta (2019), estudian los
libros de texto de Ciencias Sociales de la Secundaria Obligatoria.
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Por otro lado, el paisaje también ha sido analizado en curriculum oficial LOE y LOMCE
por comunidades auténomas tanto para la asignatura de Ciencias Sociales como para
otras materias de la ESO (Casas y Erneta, 2015; Casas, Puig y Erneta, 2017).

Finalmente, en educacion Primaria también existen distintos trabajos que analizan el
tratamiento del paisaje en los manuales de la asignatura de Conocimiento del Medio
(Martinez y Avila, 2014; Martinez y Arrebola, 2016).

3. El paisaje en los manuales de geografia de 3° eso

En la ciencia geografica, el paisaje es una de sus principales sefias de identidad que la
definen como tal; de hecho, es uno de sus objetivos prioritarios de estudio. Su
importancia no estd Unicamente relegada a la Geograffa académica, sino también a la
escolar. Es por lo que nos parecié clave explorar el tratamiento que el paisaje tenia en
los libros de texto de Geografia, especificamente de 3° de la ESO. El andlisis de estos
libros de texto, dentro de la normativa de la LOE, arrojd una serie de resultados
organizados en torno tres cuestiones:

- Qué enfoque epistemoldgico y conceptual existe en los manuales de Geograffa.
- Qué enfoque axioldgico y competencial se plantea.
- Qué metodologia existe en los manuales.

Los libros analizados pertenecen a diferentes comunidades auténomas (Madrid,
Andalucia, Pais Vasco y Catalufia) procedentes de distintas editoriales (SM, ANAYA y
Santillana) (ver tabla 2). Asimismo, dicho estudio puso en conexién estos manuales con
el curriculo oficial tanto a nivel estatal como autonémico (ver tabla 3). Asi, se planted
cémo era la correspondencia entre la normativa educativa y su traspaso a los manuales
escolares.

Tabla 2. Composicién de la muestra de libros de texto analizados de 3° de ESO de Geografia.

Comunidad Auténoma Editorial Afo N.° ejemplares

; SM Andalucia 2007

Andalucia 2
Anaya 2007

Catalufia Santillana Grupo Promotor 2009 1
. SM 2007

Madrid Santillana-Casa del Saber 2008 g
Anaya Haritza 2008

Pais Vasco Santillana Zubia 2
(Proyecto Casa del Saber) 2om

TOTAL 7

Fuente: Mordn (2016).
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Tabla 3. Curriculum oficial de ensefianza secundaria obligatoria empleado en el estudio.

Legislacidn en materia de Educacidn Secundaria Obligatoria
Real Decreto el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre
Orden de 10 de agosto de 2007. Andalucia
Decreto 157/2007. Pais Vasco

Decreto 23/2007, de 10 de mayo. Comunidad de Madrid

Decreto 143/2007, de 26 de junio. Cataluna

Fuente: Mordn (2016).

Los resultados de este anadlisis son comparados con los libros de texto de 2016,
pertenecientes a las editoriales SM y Anaya para Andalucia, y desarrollados bajo la
legislacién LOMCE.

La metodologia que se ha aplicado esta basada en el Andlisis de Contenido (Bardin, 1996,
Abela, 2002) centrandose en el analisis del término e imagen del paisaje en los libros de
texto y el curriculum oficial. Este andlisis tiene dos fases de trabajo una de cardacter
cuantitativo nos permite valorar qué unidades, apartados y actividades contienen el
paisaje. La segunda fase de andlisis tiene un caracter interpretativo basado en el disefio
de una serie de criterios directos e indirectos (Mordn, 2016; Mordn, H y Morén MC,
2017), que permiten detectar este tépico de manera explicita e implicita (ver Figura 1).

Figura 1. Niveles de andlisis de la investigacion. Fuente: Morén (2016).

[12 Nivel de Analisis]

Descriptiva ANALISIS DE CONTENIDO
Formal
Sintética
T ESTRUCTURA EXTERNA ——> ESTRUCTURA INTERNA
TERMINO IMAGEN CONDENSACION INDIZA

LUGAR TIPO CONT CQNTENIDOS BASICOS DESCRIPTORES  PALABRAS
CLAVES

PRESENTACION C.conp
DESARROLLO C.Proc

COMPLEMENTO

¢ Qué significa esto? ¢ Qué significa esto?

[22 Nivel de Analisis]

Sobre el significado Criterios directos Criterios indirectos

Situado. Interpretativo
Se basa sobre: Criterios
Directos e Indirectos
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3.1. Resultados desde el punto de vista epistemolégico y conceptual

Los distintos manuales, tanto los pertenecientes a la legislacion LOE como a la LOMCE,
presentan una concepcién del paisaje bastante inmovilista y clasica. Se fundamenta
desde unos presupuestos claramente positivista y cuantitativos. Por lo tanto, se
mantiene, en buena medida, una Geografia descriptiva y locacional; esta situacién debe
mejorarse mediante el analisis y la interpretacion. Todo esto se traduce en el disefio
diddctico de los manuales, aspectos que coinciden con la valoracién que hacian Casas, et
al. (2019).

Asi, el manual de 2006 de la editorial SM define la concepcién de la Geografia como
disciplina: “La Geograffa es una ciencia social y por eso se preocupa por cuestiones
actuales y de interés para nuestra sociedad, como el conocimiento y proteccion de la
naturaleza y del paisaje, las migraciones de la poblacién, los cambios de localizacién de
las empresas" (p. 12).

Y mas adelante, en Las Escalas en Geografia dice: "La Geografia estudia cuestiones a
diferentes escalas, desde la global o mundial, hasta lo local: (...) a escala local, la
Geograffa busca conocer mejor el lugar concreto en que vivimos: a qué se debe el
paisaje de nuestra ciudad o nuestro pueblo, cudles son las caracteristicas de su
poblacién, qué tipo de actividades predominan, etc.” (p. 13).

El libro de la misma editorial de 2016 plantea: "La Geografia es la ciencia de la
exploracién, aquella que nos ayuda a conocer el territorio y comprender los fenédmenos
que se producen en él [...]. Este libro te ayudard a contestar preguntas como esta: ;Por
qué unos paises son mas ricos que otros? ;Cdmo podemos reducir el impacto de
nuestras actividades sobre el medio ambiente? " (p.10).

De igual forma, en lo relativo al trabajo de los gedgrafos sefiala: "Los gedgrafos tratan
de dar respuesta a estas preguntas a través de diversas técnicas y métodos. También
colaboran en la solucién de problemas practicos relacionados con el espacio geogréfico"

(p-10).

Mds adelante, en el apartado Cartografia, paisaje y nuevas tecnologias, relativo al rol del
gedgrafo, sefiala: "Sin embargo, el gedgrafo no trabaja solo con mapas, sino que ha de
tener un contacto directo con el territorio que quiere analizar, a través del estudio de los
paisajes" (p.12).

Casi de pasada se plantea que uno de los objetivos de la Geografia es el paisaje; sin
embargo, al igual que ocurrfa en el manual de 2007, dicho concepto como tal no se
define. En el caso de la editorial Anaya (ediciones de 2007 y 2016), es llamativo que no
dedique ningun apartado a plantear la funcién de la Geografia y de los gedgrafos, y por
tanto a delimitar su objeto de estudio. Con lo cual, la existencia del paisaje como fin
tampoco se explicita.

La conceptualizacién de la nocidn de paisaje condiciona I6gicamente las tipologias de
paisaje en los libros de texto. Los manuales de 2007, concretamente SM y Anaya,
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presentan una tipologia amplia agrupada en dos grandes categorias: paisajes naturales,
y paisajes no naturales o humanizados. En estos ultimos aparecen una serie de subtipos
como paisajes agrarios, paisajes urbanos, paisajes industriales (industriales heredados,
portuarios, de primera revolucién, etc.). No obstante, tenemos que sefialar una
diferencia notable entre los manuales de 2007 y 2016 (Anaya y SM): en los mds antiguos
existe una amplia gama de tipos; mientras que en los mas recientes quedan reducidos a
dos (paisajes agrarios/rurales y paisajes industriales). Otro aspecto llamativo es el uso
indistinto del término paisaje agrario y paisaje rural siendo considerados como
equivalentes. Ademas, la editorial SM (2016) explica que existen dos tipos de paisajes
rurales: abidticos y bidticos. Esta clasificacién de caracter ecoldgica nos parece algo
desafortunada, ya que todos los paisajes tienen en su conformacién y funcionamiento
elementos y procesos tanto abidticos como bidticos.

En esta comparativa de manuales existe un elemento que es comun a todos ellos: la
vision sobre el paisaje que se proporciona. Este enfoque enfrenta a sus componentes
basicos, esto es, Naturaleza-ser humano. Estas tipologias de paisajes marcan
nitidamente la frontera entre los paisajes naturales y los paisajes no naturales. Creemos
que es el mismo fenédmeno, lo tnico que lo diferencia es el grado de artificializacién o de
naturalidad de cada uno de ellos (Bertrand, 2008).

Finalmente, ningun proyecto editorial —sea mds antiguo o mds reciente— recoge el
término y concepto de paisaje cultural, tal y como es formulado por el Convenio
Europeo del Paisaje; concepto que si es contemplado por el anterior curriculo oficial de
Andalucia (Orden de 10 de agosto de 2007) dentro del nicleo de contenidos el
Patrimonio Cultural Andaluz. La actual legislacién educativa, ni estatal ni andaluza,
plantea dicha nocidn.

3.2. Resultados desde el punto de vista axiolégico y competencial

Estos resultados estdn relacionados con las finalidades que el paisaje tiene en los
manuales de Geografia. Estas se encuentran vinculados directamente con los
dictdmenes que marcaba el Real Decreto de la LOE, recogiendo los contenidos relativos
al paisaje en torno a dos grandes conjuntos: unidades que trabajan el medio natural y los
recursos naturales, y el paisaje natural. Y de otro lado, unidades que centran las
cuestiones relativas al paisaje a las actividades por sectores econdmicos.

Junto a estas unidades, el paisaje también es tratado dentro de temas que plantean
contenidos sobre el medio ambiente, la globalizacién, etc.; aunque su presencia es
bastante mds dispersa. La distribucién de los contenidos (numero de unidades,
apartados, actividades relativas al paisaje, etc.) no es solo una cuestion cuantitativa, sino
que viene a indicarnos varias cosas: que las unidades que tratan y trabajan el paisaje
como objeto de estudio se centran especialmente en los contenidos anteriormente
mencionados (medio natural o sectores productivos), mientras que aquellas que
cuentan con la presencia esporadica del paisaje sirven para ejemplificar alguna cuestién
puntual o problemdtica, o bien el paisaje como recurso grafico. Esto puede ser

131



observado en las tablas 4 y 5, que recogen las unidades y su distribucién comparando los
manuales de SM y Anaya para los afios 2007 y 2016 respectivamente.

En los libros de 2016 existe una situacidon parecida, con la diferencia que en estos
proyectos no hay unidades orientadas a contenidos relativos al Medio Fisico, con lo cual
el paisaje natural y los aspectos relativos a su conservacién no se tratan. Esto se debe
basicamente a la organizacion diferencial de los contenidos en el curriculo LOMCE, ya
que el bloque de contenidos del Medio Fisico queda adscrito al 1° curso de la ESO, por lo
cual de cara a los libros de texto solamente en 1° se trabajan dichos aspectos. Ello
conlleva a que los libros de texto de 3° de la ESO se dediquen exclusivamente a los
contenidos del Bloque 2 (ver tablas 4 y 5)".

En cuanto a los paisajes no naturales, paisajes agrarios (principalmente) y paisajes
industriales, hay una cuestién que nos parece llamativa. Si para exponer los paisajes
naturales se relataba de manera ordenada y lineal los componentes del medio fisico; en
el caso de los paisajes agrarios, habitualmente, se propone una relacién de factores
naturales y antrépicos describiendo dentro de cada uno de ellos los distintos elementos
y componentes. Asi, en los paisajes naturales estamos modelizando una realidad
geogréfica practicamente aséptica, mientras que, en el caso de los paisajes agrarios
vinculados a las actividades agrarias, se explica en clave de factores en buena medida
econdmicos. Este aspecto también es compartido por los libros de texto de 2016. La
mencionada situacién estd relacionada con la falta de posicionamiento y declaracién
tacita del paisaje como objeto de estudio de la Geografia en los manuales. En estas
unidades lo humano y lo social se conectan de pasada o no se conectan, dando la falsa
impresion al alumnado que estos paisajes estan fuera de la influencia del ser humano.

Tabla 4. Distribucion de las unidades y contenidos de la editorial SM (2007-2016) para

Andalucia.
Unidades SM 2007- Andalucia SM 2016 Andalucia
*Sociedad y Naturaleza: irad . .
; ciedad y Naturaleza: una mirada *Espacio y sociedad
geogrdfica
, *Organizacion politica y Actividad *La Actividad econémica de la
econdmica Sociedad
*L | | . .
3 03 re.CL!rsos natura .es ylas *Las actividades agrarias
actividades agrarias
*Actividades y e ios industriale - . .
4 ctivigades y espacios |n ustriaies *Las actividades industriales
en transformacién
5 *La nueva Geografia de los servicios *La Geografia de los Servicios
= Lapoblacién delmundoyy las ; ~
6 P ! unaoy *La economia espafiola
formas de poblamiento
7 *  Hacia un mundo de ciudades =  Desigualdad y cooperacion
8 = Elproceso de globalizacidn y el *Los grandes retos

'Aquellas unidades que tienen correspondencia con sus contenidos entre un afio y otra estidn
simbolizadas con un asterisco, mientras que aquellos contenidos que no son tratados en otro afio o
aparecen desarrollados de distinta manera aparecen con un cuadrado al margen izquierdo.
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mundo redes

medioambientales

*El reto del desarrollo sostenible

*La organizacion politica de la
sociedad

10

= Geografia de Europa. La Unidn
Europea

1"

= El Medio Natural en Espafia. El
Paisaje Andaluz

12

*Las actividades Econdmicas en
Espafia. La economia Andaluza

13

= Lapoblaciény el Poblamiento
en Espafia. La poblacién de
Andalucia

14

*  Las areas urbanas en Espafia.
Las ciudades en Andalucia

15

*La Organizacidn Territorial de
Espafia. La Comunidad Auténoma
Andaluza

Fuente: elaboracidn propia.

Tabla 5. Distribucion de las unidades y contenidos de la editorial Anaya (2007-2016) para

Andalucia.
Unidades ANAYA 2007 ANAYA 2016
s *Actividades econdmicas
1 = El Medio Fisico . o y
espacios geograficos
, El Medio Fisico de Europa, Espafiay *El sector primario y los espacios
Andalucia agrarios
*La actividad econdmica. La *El sector secundario y los
3 economia del mercado espacios industriales
- . *El sector terciario. Espacios y
*Las actividades agrarias y la pesca -
4 & yiap actividades
*El sector primario en Europa, *Las actividades econdmicas en
> Espafia, y Andalucia Europa. Los tres sectores
- . . *Las actividades econdmicas en
6 *Las actividades industriales - .
Espafia y en Andalucia
*Las actividades industriales en *Recursos Naturales e impactos
7 Europa, Espafia y Andalucia medioambientales
. o *La organizacién politica
8 *Las actividades terciarias & clon p y
territorial
*Las actividades terciarias en Europa, | . . . P
9 ~ . Desigualdades socioeconémicas
Espafia y Andalucia
*Consecuencias medioambientales
10 L - -
de la actividad econémica
" *La organizacion politica de las i
sociedades
. *Interdependencia y globalizacién El i
Desarrollo desigual
=  Los grandes ambitos
13 geoecondmicos. Las potencias -

mundiales y regionales
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= Los grandes ambitos
14 geoecondmicos. Las dreas -
dependientes

Fuente: elaboracidn propia.

Ello esta unido a la cuestion de la identidad cultural y territorial, planteamiento parecido
en casi todos los proyectos editoriales, si bien en 2016, no existe una unidad o apartado
que de manera particular trabaje el paisaje de esta comunidad auténoma, aunque en los
manuales de 2007 si existia alguna seccidn concreta para los paisajes autondmicos.

Esta problematica va de la mano con la funcién que tiene este tépico en los manuales de
2016. El paisaje es un elemento mds que no funciona como sintesis de situaciones o
fendmenos territoriales, sino que es planteado como un contenedor donde suceden
fenémenos y factores (fundamentalmente econdmicos), transfiriendo una vision del
fendmeno de caracter sumativo y economicista.

Por todo esto, los valores y actitudes que trascienden de esta perspectiva, aunque
reconocen la responsabilidad del ser humano con respecto a su medio, no profundizan
en la implicacién y participacién del alumnado. Esta tendencia es mds evidente en los
libros de texto de 2007 que en los manuales de 2016, aunque en ambos existe una serie
de apartados que tratan directamente cuestiones relativas al desarrollo sostenible, o a
los desequilibrios regionales. Con todo, tenemos que indicar que la editorial SM (2016)
incorpora en muchas de sus unidades cuestiones relativas al desarrollo sostenible, los
problemas medioambientales, la crisis energética, etc. casi transversalmente. Todo ello
no termina de proporcionar una visién de conjunto sobre los problemas y relaciones del
ser humano y la Naturaleza. Asunto que se veria mejorado en la medida que el paisaje
fuese el vehiculo que conectara todas estas cuestiones.

3.3. Resultados desde el punto de vista metodolégico

La cuestion metodoldgica de los aprendizajes, el cdmo se ensefia, estd en consonancia
con el qué y el para qué se ensefia. Asi, las actividades que se formulan sobre el paisaje
son de dos tipos. Por un lado, las que consideran al paisaje como objeto de andlisis y
conocimiento, las cuales estdn mayoritariamente dentro de las unidades y apartados
que tratan de manera directa el paisaje entre sus contenidos (el medio natural, recursos
naturales, actividades por sectores). Y de otro, aquellas unidades donde el paisaje no es
objeto de estudio, analizdndose problemdticas medioambientales, desequilibrios
territoriales, etc.

En relacién con la tipologia de actividades, todos los libros de texto (2007) presentan
varios tipos de actividades, las cuales deben conseguir tedricamente los objetivos que
plantea cada unidad, de manera secuenciada: actividades iniciales, de desarrollo, de
caracter procedimental (“comprueba lo aprendido”, “desarrolla tus competencias”,
“cémo se hace”), y de sintesis o repaso. La terminologia de las actividades de los
manuales de 2016 se modifica superficialmente: por ejemplo, en el libro de SM existen
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actividades de cardcter procedimental denominadas como “trabaja como un gedgrafo”
o “ponte a prueba”; Anaya, por su parte, plantea actividades procedimentales bajo el
nombre de "técnicas". En lineas generales, pues, siguen el esquema de los manuales de
2007.

No obstante, tanto los manuales de 2007 como los mds recientes comparten una serie
de rasgos comunes. Existe una tendencia lineal en la formulacién de las actividades. Asi,
se plantean actividades iniciales que son las primeras, las cuales estan enfocadas a
presentar, contextualizar, motivar y entender qué saben los alumnos; siendo frecuentes
que estén desconectadas de las siguientes.

De igual manera, las actividades de sintesis y de repaso se convierten a veces en tareas
de recopilacién y compilacién de la unidad. Esto ocurre porque la finalidad de muchas
actividades estd orientada hacia los contenidos conceptuales, claramente memoristicos,
en vez de buscar la clarificacién, la consolidacién y la construcciéon del conocimiento
propio. Del mismo modo, en las actividades de desarrollo se favorecen las tareas de
definicién, enunciacién de factores y componentes, citar tipos, completar en tablas, etc.

Un aspecto que queremos destacar, y que es diferenciador entre los libros de texto de
2007 y 2016, es la mayor cantidad de actividades de caracter procedimental (andlisis de
tablas, gréficos, interpretacion de datos estadisticos, etc.) que se proponen en estos
ultimos.

Junto con esta cuestidn, hay que recordar que trabajar el paisaje es tener en cuenta la
imagen del paisaje, porque es a través del saber mirar el paisaje cuando podemos
descubrir sus rasgos, peculiaridades y dilucidar su funcionamiento. El acompafiamiento
de laimagen en las actividades suele ser frecuente en los libros de texto.

Centrandonos primeramente en las unidades que tienen como objeto de estudio el
paisaje, vemos que las actividades iniciales hacen un uso profuso de una imagen aislada
o de las imagenes en forma de mosaico. Asi, a veces la imagen del paisaje sirve de
plataforma y de organizador de problemas para empezar a trabajar con los discentes.
Este aspecto es compartido con los manuales de 2016, especialmente con la editorial
SM; en Anaya el nimero de imagenes de paisajes y su tamafio es ostensiblemente
menor.

La vinculaciéon de imdagenes del paisaje con las actividades de desarrollo presenta
situaciones variadas. En ocasiones se proponen varias fotografias para comparar
situaciones contrastadas: caso de los paisajes agrarios del wheat belt estadounidense, y
el paisaje de una plantacidn azucarera. Con todo, bajo esta aparente idoneidad, se le
solicita expresamente al alumnado “comenta los paisajes agrarios que aparecen en la
pagina”’; el objetivo de la actividad no es tanto la dialéctica de situaciones que se
pudieran plantear a partir de las imdagenes, sino volver a recurrir a los contenidos
especificos que trabajan la cuestidn. Y esto ocurre porque, primero, las imagenes que se
seleccionan no dan pie a poder valorar y confrontar dichas situaciones, debido a su
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pequefio tamafio y dificultad para identificar formas, agrupaciones y habitats. Ademas,
los croquis y diagramas son en si mismos modelizaciones de la realidad y, por lo tanto,
para esta codificacion han pasado por un filtro previo y una interpretacion de quien ha
elaborado el recurso. De nuevo, este rasgo se comparte también con los manuales de
2016. Finalmente, en este tipo de actividades echamos en falta cuestiones que trabajen
el porqué, el cdmo y el cuando.

4. Reflexiones finales

En sintesis, podemos decir que la evolucién de los libros de texto analizados desde 2007
hasta 2016 en relacién con el tratamiento del paisaje no plantea grandes diferencias
significativas desde las tres dimensiones de andlisis estudiadas. En consecuencia, sigue
manteniendo las mismas deficiencias didacticas ya presentadas en el estudio de Morén
(2016).

Desde el punto de vista conceptual y epistemoldgico, existe un planteamiento de la
Geografia como disciplina que mantiene la separacién entre el Medio Fisico y el Medio
Humano. Esto es producto de la divisidn tradicional de la misma, y que viene a ser
reforzada en la formulacién de los curriculos tanto de la LOE como de la LOMCE.

El concepto de paisaje no se define con claridad, su tratamiento muestra una visién del
medio de caracter sumativo y, en ocasiones, estatico. El paisaje no es tratado como
sistema, separdndose claramente los paisajes naturales de los no naturales. Por el
contrario, creemos que el paisaje es un binomio indisoluble entre el ser humano y la
naturaleza, puesto que entender el paisaje es entender a las sociedades humanas a lo
largo del tiempo. Esto se materializa en los paisajes antrdpicos y en el papel tan
importante que se les concede a los factores econédmicos en su explicaciéon. No se trata
de renunciar a éstos, pero deben ser integrados con los factores geoecolégicos y con los
sociales e ideoldgicos, plantedandose también la nocién de paisaje cultural. En este
sentido, los aspectos identitarios y territoriales son escasamente tratados en los
distintos proyectos editoriales.

Todo esto se refleja en la metodologia de los libros de texto a través de las distintas
actividades y tareas. Estas mantienen un sentido lineal, fomentan las actividades
individuales, siendo escasa la representacion de actividades fuera del aula, si bien es
cierto que en los manuales de 2016 hay una mayor presencia de las actividades
procedimentales de cardcter geografico y estadistico, tanto de elaboracién como de
interpretacién. En términos generales, son raros los ejemplos que proporcionan una
visién de los fendmenos geograficos de manera sistémica e integrada, estos se limitan a
aquellos problemas que tienen que ver con la sostenibilidad y los problemas
medioambientales. Asi, el papel del paisaje queda acotado a cuestiones puntuales
(paisajes agrarios, industriales, etc.), sin ser el vehiculo que proporcione un escenario
mas completo y complejo del mundo que nos rodea.
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En conclusidn, cabe destacar que la nueva reforma educativa (LOMCE) en la que se
basan estos manuales sigue sin dar respuesta a las deficiencias didacticas ya observadas
en la legislacion anterior (LOE) (Rodriguez, 2015; Casas, et al., 2017 y 2019). En
consecuencia, dificilmente las propuestas educativas disefiadas por las editoriales daran
respuesta a los problemas socioambientales actuales a los que se enfrenta nuestra
sociedad actual. Consiguientemente, cémo formadores de docentes debemos ensefiar a
nuestro alumnado a usar estos materiales curriculares de forma reflexiva y critica,
valorandolos como un recurso mds dentro del aula, promoviendo otro tipo de
experiencias didacticas y usando el medio cercano como escenario de aprendizaje.
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EL USO INADECUADO DE LA CARTOGRAFIA COMO HERRAMIENTA DE
EXPRESION GEOGRAFICA EN EDUCACION PRIMARIA: EL EJEMPLO DE LAS
ISLAS BALEARES EN LOS LIBROS DE TEXTO

Jaume Binimelis Sebastian
Maurici Ruiz Pérez
Universitat de les illes Baleares

1. Introduccién.

El conocimiento geografico sobre las islas Baleares forma parte del curriculum de
Ciencias Sociales en Educacién Primaria, de acuerdo con la LOMCE y su singular
adecuacién en la Comunidad Auténoma de las islas Baleares. En el trabajo se describen
los contenidos del curriculo y se estudian algunos aspectos concretos del uso del
lenguaje cartogréfico, los mapas, como forma de expresién gréfica genuina de la
Geografia, en tres de las principales editoriales de libros escolares. Con ello se pretende
cuantificar el peso de los mapas sobre la propia Comunidad Auténoma (islas Baleares).
Por ultimo, se analizan los lugares mas citados en los mapas mentales de las islas Baleares
elaborados por escolares de sexto curso de Educacién Primaria de seis colegios.

El analisis del libro de texto y su adecuacidon como recurso didactico para un desarrollo
eficaz del proceso de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales en Educacién
Primaria ha sido abordado desde miiltiples puntos de vista. En algtin trabajo se persigue
enjuiciar la fundamentacién de los contenidos de Historia Contemporanea (Travé, Estepa
y Delval, 2017). Otros comparan la forma de abordar la Geografia Fisica en manuales
regulados por leyes educativas distintas (LGE y LOE). (Raja y Miralles, 2014). También,
mas especificamente, se estudia cémo se plantea la ensefianza de una sub-disciplina,
como es el caso del clima (Martinez y Lépez, 2016). Hemos encontrado una sola
referencia dénde se aborde el papel jugado por los contenidos geograficos sobre Ia
propia Comunidad Auténoma (en este caso Aragon) en los libros escolares de
Conocimiento del Medio de quinto y sexto de Educacién Primaria. Los autores llegan a la
conclusién que se proyecta una vision esteriotipada y alejada de la realidad de la propia
comunidad (Climent, Garcia y Ruiz, 2000). El papel de las nuevas tecnologfas y la geo-
informacién como estrategia de innovacién educativa en los manuales de Geografia e
Historia y Ciencias Sociales es también objeto de de investigacién (de Miguel, 2013). El
estudio de las caracteristicas del lenguaje cartografico en los libros de texto de Ciencias
Sociales en Educacién Primaria ya ha dado lugar, recientemente, a investigaciones
especificas. Martinez y Lépez (2015) ya detectaron “las deficiencias notables” de las
caracteristicas de los mapas en los libros de texto. A pesar de la visidn critica con la que
se juzga al libro de texto (Ferndndez y Caballero, 2017) éste continta siendo el recurso
mas utilizado por mas del 90% del alumnado de Educacién Primaria en Espafia.
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En nuestro caso, pretendemos comparar, mas especificamente, el uso que se hace de los
mapas sobre las islas Baleares con los conocimientos que, al final de la etapa, el alumnado
insular demuestra tener sobre el espacio insular. Para ello, se analizan algunos aspectos
de los mapas mentales de las islas Baleares realizados por escolares de sexto curso de
Primaria de 6 colegios mallorquines. Dichos mapas son utilizados como ejercicio de
diagnosis de la alfabetizacién en Geografia de los escolares islefios en el Gltimo afio de su
etapa de formacién basica. Por otro lado, este trabajo forma parte de una linea de
investigacion, la medida de la alfabetizacién en Geografia a través de mapas mentales,
con tradicion en el ambito de la Geografia anglosajona (Saarinen, 1988; Wiegand y Stiell,
1997) y que, actualmente, centra buena parte del quehacer en el campo de investigacion
didactica de los autores (Binimelis y Ordinas, 2018)

2. Objetivos y metodologia

La hipdtesis de trabajo plantea que el lenguaje cartografico en los libros de texto de
Ciencias Sociales de Educacidn Primaria, en su versidon para las islas Baleares, es
inadecuado y, tampoco, se ajusta en gran medida a las exigencias del curriculum oficial.
Consecuencia de ello, la alfabetizacién en Geografia de los escolares islefios es escasa,
sesgada y marcadamente etnocentrista.

Para su constatacién planteamos los siguientes objetivos:

a)Analizar el conjunto de mapas y planos que aparecen los 6 libros de texto de cada una
de las tres editoriales usadas (Anaya, Santillana y Vicens Vives). Para cada mapa se
extraerd informacién sobre: pdgina, libro, escala, coordenadas, orden de magnitud,
tematica (tipologia de mapa), territorio representado. En este trabajo solamente nos ha
interesado la informacién sobre los lugares que representan los mapas y su orden de
magnitud. Eso nos ha permitido comparar el peso que tiene la escala local y préxima
(planos de ciudades vy las islas Baleares, en general) en relacién a la escala estatal y
supranacional.

b) Estudiar los mapas mentales elaborados por los escolares de los seis centros
escolares. Son 6 colegios, dos concertados y el resto colegios publicos. Se trata del
Colegio concertado Nuestra Sra. De la Consolacién, de Palma, Colegio concertado Sant
Viceng de Paiil, de Sdller, CEIP Bartomeu Ordines, de Consell, CEIP Escola Nova de
Porreres, CEIP Na Penyal, de Cala Millor y Colegio Concertado Sant Bonaventura, de
Llucmajor. Un centro estd en Palma, y el resto en localidades situadas en ambitos
diferenciados de la isla de Mallorca. En este estudio hemos fijado nuestra atencidn sélo
en los lugares marcados por los escolares, es decir, por los topdnimos, contabilizando el
numero de ocasiones que cada uno de ellos habia sido sefialado en los mapas realizados
por los alumnos.

Para la recogida y elaboracién de la informacién se ha procedido de la siguiente forma:

En primer lugar, se cred una base de datos, para cada una de las tres editoriales que
contiene las caracteristicas de los mapas aparecidos en los libros de texto. Se ha
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analizado la informacién relativa al orden de magnitud y al lugar representado en los
mapas. Se han tenido en cuenta todos los mapas y planos, los propios de los contenidos
de Geografia, pero también los mapas propios de las unidades de Historia, asi como los
mapas, de las paginas dedicadas a actividades del alumno. Se pretendia estudiar el peso
del lenguaje cartografico en el libro de texto.

En segundo lugar, se cred otra base de datos, en la que se registraron los topénimos de
los lugares nombrados en los mapas mentales realizados a modo de croquis por los
alumnos de los colegios Los mapas fueron elaborados por el alumnado de sexto de
Educacién Primaria durante los cursos 2015/2016,2016/17 y 2017/2018. A los escolares se
les proporciond una ficha de tamafio Din-A4 donde dibujaron libremente, sin ningtin tipo
de informacién y de memoria el croquis de las islas Baleares. Se les dio alrededor de 30
minutos para realizarlo. La participacién era evidentemente libre y se siguié una
metodologia usada en otros ejercicios similares (Saarinen, 1987).

La lista de los topénimos citados por el alumnado de esos seis colegios fue la que dio
lugar a los mapas que presentamos en este trabajo. Para su elaboracién se usé ArcGlIS,
programa de cartografia automdtica y de analisis espacial, usado por gedgrafos y
profesionales del territorio.

3. El curriculo de ciencias sociales

El Decreto 32/2014, de 18 de julio, establece el curriculum de Educacién Primaria en las
islas Baleares, en su adaptacion a la Ley Organica de Mejora de |a Calidad Educativa (Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, BOE 295). Entre sus cambios, destaca la desaparicién
del drea de Conocimiento del Medio Social, Natural y Cultural, y la divisién de la misma en
dos areas: Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. Capel y Urteaga (1986, 28-32) ya
reivindicaron a mediados de los ochenta un curriculum integrado de Ciencias Sociales
para la Educacidn Primaria y el Bachillerato donde, ademds de conocimientos de
Geografia e Historia, aparecieran otros contenidos propios de otras ramas de las Ciencias
Sociales, como Antropologia, Economia, Sociologia, Psicologia o Derecho. Han pasado
tres décadas y la Geografia y la Historia tienen un papel todavia casi excluyente en
Educacién Primaria. Por otra parte, fueron bastantes las voces que criticaron la falta de
ubicacién del drea de Conocimiento del Medio Social, Natural y Cultural (la materia que
integraba los fundamentos de Geografia en Educacién Primaria), tanto en su tratamiento
sistemdtico (sistema social, sistema bioldgico, sistema fisico-quimico), como en su
perspectiva patridtica. Fue tachada de listado de conocimientos enciclopédicos sin
interrelacidn entre ellos y que sdélo daban lugar a aprendizajes de tipo memoristico
(Pérez, Ramirez y Xouto, 1997). La desaparicién de la materia Conocimiento del Medio
Social, Natural y Cultural, su substitucién por dos nuevas materias (Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales) y la inclusién de los conocimientos geograficos en una de ellas
(Ciencias Sociales) ha sido calificado de positivo para el desarrollo de los conocimientos
geograficos ya que “...facilita al alumno la puesta en relacién de los conocimientos
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geograficos adquiridos en Primaria con los que ha de adquirir en la E.S.O...” (Rodriguez,
2015, 416)

El curriculum de Ciencias Sociales se divide en 4 bloques. El bloque 1 (Contenidos
comunes) aborda contenidos procedimentales y actitudinales transversales (Utilizacién
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién para buscar y seleccionar
informacidn, simular procesos y presentar conclusiones, a modo de ejemplo). El bloque 2
(El mundo que nos rodea), presta una gran atencién a la cartografia (el mapa, la
representacion gréfica de la Tierra, la escala, las coordenadas geograficas, etc.), al clima
(tipos de tiempo, zonas climdticas, etc.) y al paisaje como eje vertebrador de la
integracién de medio fisico y medio humano vy, por ultimo, a las consecuencias de la
accién humana sobre el medio (contaminacion, cambio climatico...) y a las soluciones a
los desajustes que aquélla ha creado (desarrollo sostenible). En el bloque 3 (Vivir en
sociedad), aparecen los contenidos que abordan la Geodemografia (poblacidn,
migraciones, etc.) y, en menor medida, las actividades econdémicas. Por tltimo, el bloque
4 (Las huellas del pasado) est4 dedicado integramente a contenidos que forman parte del
ambito de la Historia y el Patrimonio. En definitiva, los contenidos pivotan (Tabla 1) en
torno al medio y elhombre, la Geografia concebida como una reflexién sobre la dialéctica
hombre/medio (razén de mds para incluir en el apartado 2 unos items dedicados a las
consecuencias de la intervencién humana sobre el medio, introduciendo el concepto de
desarrollo sostenible).

Los contenidos estan organizados, de acuerdo con el juego de escalas, de lo cercano alo
lejano. Se sigue asi una compartimentacién espacial respetando de forma estricta los
principios de Piaget (Bale, J., 1989). Por tanto, los conocimientos geograficos se
organizan de forma concéntrica, desde la gran escala (el hogar, la escuela) hacia escalas
mas pequefias. El documento que regula dicho curriculum apuesta de forma explicita por
esa forma de organizacién:

“...Es muy importante en la educacidén primaria que el aprendizaje tenga siempre como
punto de partida el entorno préximo de los alumnos y a partir de este punto puedan ir
asumiendo contenidos cada vez mas lejanos, tanto en el espacio como en el tiempo...”
(GIB, 2014).

Desde ese punto de vista, es l6gico que casi en exclusiva se haga referencia a la propia
Comunidad Autonoma (islas Baleares) a Espafa y Europa, como espacios geograficos
concéntricos a los que el alumno pertenece. Los contenidos del curriculo de Ciencias
Sociales en Educacién Primaria presentan una organizacién concéntrica (Nadal, 1., 2002),
mediante las grandes escalas (el entorno inmediato, la propia comunidad) y abordando
luego los érdenes de magnitud superior (Estado y Unidn Europea), a través de las escalas
medias (Espafia) o pequefias (Unién Europea). Lo cercano y lo lejano organizan los
contenidos del curriculum de Ciencias Sociales del alumno de Primaria. Los escolares
tienen dificultades para comprender el significado de la escala. Aprenden antes la
posicién angular de los objetos en el espacio que no el juego de escala entre ellos.
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Aunque existen ejemplos de escolares de edad infantil (3 afos) que han solucionado con
éxito ejercicios de escala, a los 10-11 afios aun pueden detectarse dificultades en su
comprensién (Wiegand, 2006, 35). En un mundo globalizado, han aparecido reflexiones
que discuten esa forma de organizacién de los contenidos, en comparacién a otras
propuestas, destacando la labor desarrollada en el Reino Unido (Nadal, 1., 2002,33). En su
dia, Capel y Urteaga (1986, 8) afirmaban que “... la sumisién al mandato de lo cercano
supone una empobrecedora reduccién de los contenidos y temas de estudio...” y que,
en todo caso, puede ser una forma valida “...en los cursos iniciales de la ensefanza
primaria...”, aunque “... entrafia serios problemas en la segunda etapa de la EGB y enla
ensefianza media...”. Y todo eso debido a que “los procesos locales, regionales o
nacionales sdélo pueden ser satisfactoriamente explicados insertdndolos en un ambito
global”.

En conclusidn, los escolares de Educacién Primaria de las islas Baleares deberian tener
conocimientos geograficos, basicamente, sobre la propia Comunidad, sobre Espafiay, en
Gltimo lugar, sobre Europa, al ser estos los tres érdenes de magnitud que, organizados
concéntricamente, centran los contenidos de Geografia en Ciencias Sociales de
Educacién Primaria.

4.La cartografia insular en los libros de texto.

La cartografia, como forma de expresidn grafica genuina de la Geografia, tiene un peso
desigual enlas tres editoriales estudiadas. El peso global de los mapas en mayor en Anaya
y Santillana (141 y 132) que en Vicens Vives, dénde solo hemos hallado 100 mapas.
También, su distribucién es dispar a lo largo de los seis afios que integran la Educacién
Primaria obligatoria. Los mapas tienen una escasa presencia durante los dos primeros
afios, aparecen hacia el tercer afio y su presencia se multiplica de forma ascendente en
los cursos de cuarto y quinto, perdiendo fuelle hacia el ultimo afio del ciclo de Educacidn
basica. La tendencia descrita se repite en las tres editoriales que hemos seleccionado.

Desde este punto de vista, la organizacién de los mapas en los libros de texto nos deja
serias dudas. Comprobamos como la existencia de mapas o representaciones gréficas a
gran escala (planos de ciudades y pueblos) son poco significativas en los primeros dos
afios de ensefianza bdsica que coinciden con la etapa egocéntrica del alumnado. Para,
aparecer, de forma repentina ya en tercero, mapas de érdenes de magnitud regional y
estatal (propia comunidad y sobre todo, Espafia y la peninsula Ibérica). En este sentido,
el libro de texto, atn el recurso mas utilizado, no sigue de forma clara esa regla que parte
de Piaget y que organiza los conocimientos geograficos desde lo més préximo a lo mas
lejano y desde la gran escala a la pequefia escala. De hecho, gran parte de los expertos
en Didactica de la Geografia del mundo anglosajon, en sus reflexiones sobre la Educacién
Primaria, dan gran importancia al aprendizaje de conceptos y procesos geograficos y
cartograficos desde la localidad (Bale, 1989; Wiegand, 2006; Scoffman, 2010).
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Figura 1. Distribucién del nimero de mapas en los libros de texto de Ciencias Sociales de
Educacién Primaria
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Por otra parte, si observamos los lugares representados en los mapas, sus érdenes de
magnitud, vemos como se produce un claro desequilibrio entre los mapas de la propia
region, las islas Baleares, y los mapas de érdenes de magnitud mayor, como son Europa
y, sobre todo, Espafia y la peninsula Ibérica. Por tanto, y desde nuestro punto de vista,
existe cierta contradiccién entre el curriculum tematico que regula la ensefianza de las
Ciencias Sociales en la CCAA de las islas Baleares y su plasmacién en los libros de texto
analizados. Sin lugar a dudas, este hecho también estd en contradiccidon con la
reivindicacidon de la experiencia vivida, del contexto social en el que se desarrolla en
proceso de ensefianza-aprendizaje como piedra de toque para avanzar en el proceso
educativo y realizar el transito del saber espontaneo y desorganizado al saber cientifico
y jerarquico (Wiegand, P., 2006, 20). Principio éste que guia buena parte de la filosofia
educativa en el sistema educativo espafiol obligatorio y en las facultades de Educacidon
por supuesto.

Los mapas de las islas o sobre una parte del archipiélago representan en las tres
editoriales porcentajes de escaso calado (6%, 11% y 7% en Anaya, Santillana y Vicens Vives
respectivamente), muy alejados del peso dado a la comprensién de la geografia
peninsular (42%, 48% y 40% en Anaya, Santillana y Vicens Vives respectivamente) y
también de la Geografia de Europa, cuya presencia se justifica no solo por una cuestién
de pertenencia geografica sino también por la pretensién educativa de asentar las bases
para el desarrollo de ciudadanos integrados en la Unidn Europea. Incluso, el mapamundi
aparece con una frecuencia mayor que las representaciones a nivel local (planos de la
ciudad) y regional (islas Baleares), con porcentajes que se sitian en el 9% [Ed. Anaya), 12%
(Ed. Vicens Vives) y el 18% (Ed. Santillana). Por otra parte, también es escaso el peso
otorgado a planos de la propia ciudad o de la propia escuela, al material cartografico a
gran escala, en definitiva, tan necesaria para la ensefianza de los rudimentos

144



cartogréficos y geograficos mas elementales, como son orientacién, escala, perspectiva
y otras muchas habilidades y herramientas para el desarrollo del conocimiento
geogréfico. En resumen, los datos confirman la existencia de una inadecuacién en el uso
del lenguaje cartogréfico en los libros de texto de Ciencias Sociales, donde se huye del
uso de la gran escala en los primeros cursos (planos de la ciudad o pueblo, o del mismo
centro educativo), de acuerdo con el peso que en otros paises se da a la escala local.
Ademas, los mapas de la propia Comunidad Auténoma tienen un peso que estd por
debajo de la importancia que se les da en el curriculum oficial de Educacién Primaria de
la propia comunidad.

Figura 2. Distribucion segtin editorial de mapas y planos segtin orden de magnitud
y lugar representado
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5.La percepcion geografica de las islas entre el estudiantado de educacién primaria.

El desequilibrio constatado en el uso de diversos drdenes de magnitud y la marginalidad
observada en el uso de mapas de la propia comunidad y en el uso de la gran escala como
primer escalén en el proceso de adquisicién de competencias espaciales y habilidades
cartogréficas tiene consecuencias en la geografia percibida por el alumnado islefio. El
analisis de los mapas mentales elaborados por los alumnos de 6 colegios de Mallorca
pone en evidencia el escaso calado que la geografia insular ha jugado en su proceso de
ensefianza aprendizaje en Ciencias Sociales a lo largo de los seis afios que dura el cliclo
obligatorio de Educacidén Primaria.

En este trabajo no analizamos mds que las referencias geograficas usadas por los
escolares de los seis centros educativos (lugares citados en los mapas) sin tener en
cuenta otros aspectos de interés como la calidad del lenguaje cartografico (orientacion,
escala, perfil, ubicacién de las islas y dreas representadas). Se han recogido 168 mapas de
las islas Baleares elaborados por los escolares de dichos centros educativos. El alumnado
conoce un nimero medio de lugares inferior a 15, a excepcién del alumnado del CEIP
Bartomeu Ordines de Consell, cuyos alumnos conocen una media de 16,2 enclaves
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diferenciados, de media. Del resto, las cifras no apuntan ninguna tendencia marcada. Es
un centro concertado de Palma el que ostenta un peor promedio, con 8,97 topénimos
citados para cada escolar participante. El resto de centros se mueve en cifras inferiores a
los 12 topdnimos por mapa (o alumno).

Tabla 1. Media aritmética de lugares citados por alumno/a para cada centro escolar.

Topénimos | Mapas(escolares) Lugares/alumno-a
C.C. Nostra Senyora de la 224 25 8,06
Consolacid (Palma) ’
C.C. Sant Viceng de Pall 275 . 12,50
(Sdller) ’
CEIP Bartomeu Ordines
(Consell) 583 36 16,19
CEIP Escola Nova (Porreres) 261 26 10,04
CEIP Na Penyal (Cala Millor) 419 39 10,74
C.C. Sant Bonaventura
. 216 20 10,80
(Llucmajor)
TOTAL 1978 168 1,77

Este alumnado ha citado un total de 152 lugares diferenciados, si bien muchos de estos
lugares han sido nombrados por varios alumnos del mismo centro y de otros centros, y,
por otra parte, existen muchos de estos topénimos que solamente han sido citados por
el alumnado de un solo centro escolar y, en muchas ocasiones por un solo alumno. La
distancia juega un papel sustancial en la Geografia insular conocida por los alumnos de
los centros escolares utilizados en esta prueba piloto. En general, existen una serie de
lugares comunes que, tal vez, sean fruto tanto de sus afios escolares como de su
experiencia vital. Me estoy refiriendo a los nombres de las cinco principales islas que
conforman el archipiélago, Serra de Tramuntana, formacién montafiosa visible desde
cualquier punto de laisla de Mallorca, les Serres de Llevant y el Puig Major como principal
hito orogréfico. Las referencias a los resorts y enclaves turisticos del litoral y a la
geomorfologia de la costa islefia son poco significativos y se reducen a la Bahia de Palma
y a Alctdia. Palma, Inca y Manacor son los nicleos mds conocidos, asi como Mad en
Menorca. Otra caracteristica son los esporddicos conocimientos demostrados en
relacion a las islas menores, ademas de su nombre. Pocos enclaves merecen la atencion
del alumnado, a excepcidn, quizas de Mad y de El Toro en Menorca.

Por otra parte, la principal caracteristica que define los mapas sobre los enclaves, lugares
e hitos citados por el alumnado, es el etnocentrismo. Es decir, ademas de los lugares
comunes antes comentados, los enclaves mas nombrados son aquéllos préximos y que
forman el espacio de vida del alumnado que ha realizado los mapas. El mapa de los
lugares citados por los alumnos del colegio de Séller (Sant Viceng de Paiil) muestra un
archipiélago donde lo Unico destacable son las montafias, enclaves litorales y
asentamientos humanos de la Serra de Tramuntana, en cuyo centro hallamos el valle de
Séller. Aparecen citados algunos hitos montafiosos, como Cornadors y Puig Roig, basica-
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Figura 4. Enclaves y lugares citados por el alumnado del C.C. Sant Viceng de Paiil (Séller)

el e oy
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mente por la proximidad de los mismos, formando parte del paisaje y de las vivencias de
este alumnado. Mientras, que los escolares de Cala Millor (Na Penyal), en el litoral
levantino, viven de cara al mar, dando mayor importancia al litoral de la mitad Este de la
isla, desde el Port de Pollenca hasta el Cap de ses Salines, en el Sur. Haciendo abstraccidn
de los lugares comunes entre los mapas realizados por todo el alumnado de los seis
centros escolares. antes comentados. Otra vez, la geografia conocida y vivida se impone
a la geografia académica y aprendida. Son escasos los referentes sobre las islas menores:
sus nombres y algun enclave, ya sea nticleo de poblacién o hito litoral (Mad, Ciutadella,
Sant Lluis, El Toro y Badia de Cavalleria en Menorca y La Mola en Formentera) Aun asi,
estos ultimos son solamente sefialados puntualmente por algun que otro escolar.

6.Conclusiones

Tras estudiar los contenidos de Geografia en el curriculum de Ciencias Sociales de
Educacidn Primaria, analizar el encaje del lenguaje y la representacion cartografica de las
islas Baleares en el mismo y cdmo se refleja todo el proceso de ensefianza aprendizaje
del alumnado del ciclo bdasico en forma de mapas mentales, hemos llegado a las
siguientes conclusiones:

1. La ensefianza de la Geografia en Educacién Primaria en la CC. AA. de las islas Baleares
incluye claramente contenidos referidos al conocimiento geogréfico del archipiélago, en
sus diferentes manifestaciones.

2. Los mapas, como elemento fundamental de expresidn grafica de la Geografia, estdn
presentes en las editoriales de mayor uso entre los escolares islefios. Se concentran en
una curva ascendente en los ultimos cursos, siendo desde tercer curso cuando su
presencia es claramente significativa. Desde el andlisis de los mapas referidos a las
propias islas, se constata un desequilibrio entre los diferentes érdenes de magnitud
representados. Son mayoritarios los mapas referidos a Espafia y a la peninsula Ibérica,
situdndose en segundo lugar los propios de Europa. Mientras, los mapas locales y de las
islas tienen un peso poco significativo. Se produce, por tanto, un desajuste entre los
diferentes érdenes de magnitud, dominando la escala estatal por encima de la local y
regional (islas Baleares). Esto contraviene la mayorfa de orientaciones y planteamientos
que la ensefianza de la Geograffa propone, sobre todo en la bibliografia de origen
anglosajon.

3. Este desajuste, con una parte del curriculum de Geografia, la escala local y regional
(islas Baleares) con un peso menor, tiene consecuencias en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y sus resultados. Siendo el libro de texto, el recurso todavia mas usado en el
ciclo inicial de nuestro sistema educativo queda cercenada una parte de los contenidos,
la escala local y la regional, con un papel fundamental para ordenar racionalmente los
conocimientos adquiridos espontaneamente en la vida cotidiana de los alumnos.

4.Los mapas mentales analizados del alumnado de 6 centros educativos insulares ponen
de manifiesto esta desconexidn. Los escolares, en general, independientemente del tipo
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de centro y otras variables, demuestra tener escasos conocimientos geograficos y
cartogréficos sobre las islas. Ello conlleva a una falla fundamental en el asentamiento de
unas bases sdlidas para la comprensién de los fendmenos geogréficos, porque el
conocimiento sobre el orden local y regional permite establecer una ligazén entre los
conocimientos espontdneos de la experiencia vivida y el orden cientifico y racional del
conocimiento académico.

5. La caracteristica mas sobresaliente de los mapas mentales, analizados solo a partir de
los lugares mencionados, es el etnocentrismo. Se conocen y nombran, sobre todo,
aquellos enclaves, parajes, ntcleos o hitos que forman parte de la experiencia personal
de cada uno de los alumnos que han elaborado su mapa mental.

6.Se citan, también, una serie de lugares comunes, que conforman el mapa-tipo de los
escolares mallorquines y que incluye los nombres de las cinco islas principales, la capital
de la CCAA (Palma), algunos ntcleos de poblacién significativos (Manacor, Inca), las
principales cadenas montafiosos mallorquinas (Serra de Tramuntana y Serres de
Llevant), la montafia mds alta (Puig Major), siendo casi inexistentes los topdnimos
referidos a Menorca (a lo sumo Mad, El Toro y Ciutadella) y Eivissa.
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1.Introduccion

El presente articulo se refiere a un estudio de pasantia de investigacién doctoral de un
investigador brasilefio que desarrolla en su pais un estudio acerca de la historia de la
Geografia Escolar en el periodo de la Escuela Nueva. Ademas de esto, la pasantia
desarrollada en Espafia abarcd la Historia de la Geografia Escolar en el periodo de
predominio de los ideales del movimiento espafiol de la Escuela Nueva. Esta pasantia ha
contado con una beca de investigacién ofrecida por la FAPESP (Fundacdo de Amparo a
Pesquisa do Estado de S3o Paulo), una organizacion brasilefia publica para el
financiamiento de estudios nacionales e internacionales. Este estudio fue desarrollado
en colaboracién del Centro de Investigacién MANES y del CEINCE (Centro Internacional
de la Cultura Escolar).

En Espafa, para Escolano (2006), el proceso de renovacion didactica de la Escuela Nueva
ya podia ser identificado en algunos libros escolares del inicio de la primera década del
siglo XX, pero serd abiertamente difundido en el pais en los afios 1930, badsicamente bajo
la Segunda Republica.

Obviamente, a pesar de esa delimitacién periddica del autor, nosotros consideramos la
construccion de ese periodo como proceso, o sea, sus influencias pueden sobrepasar
esos limites temporales y sus ideales pueden haber sido construidos con anterioridad a
ese periodo, dejando también sus huellas en la historia dependiendo de los contextos y
singularidades politicas, econdmicas y sociales.

En medio de esas delimitaciones temporales relacionadas con los procesos histdricos de
la educacidn en Espafa, defendemos que es prudente establecer un recorte analitico
para larealizacién de una pasantia de investigacién en el exterior. Debido a los contextos
diversos, nos dedicaremos a libros escolares de Geografia publicados a lo largo de la
Segunda Republica Espafiola (1931-1936), caracterizada como el periodo mas influyente
en los postulados de la Escuela Nueva, donde hemos tenido acceso a 56 manuales
escolares en los archivos investigados, de acuerdo con el listado en los anexos 1 y Il.

En general, Escolano (2006) caracteriza en Espafia el periodo de la predominancia de la
Escuela Nueva como una renovacion de los métodos de ensefianza que hacfan frente a
la memorizacién y el enciclopedismo vigentes hasta entonces, considerados como
pedagogias "tradicionales". Para el autor, la Escuela Nueva, cuyos fundamentos se
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basaban en ideales filoséficos desarrollados por el filésofo norteamericano John Dewey,
estaba fundamentada en la defensa de la escuela publica, laica y de ensefianza activa y
practica, en que la experiencia y laintuiciéon del alumno eran basicos para un pensamiento
positivista de una ensefianza denominada "moderna" para la época.

Teniendo en cuenta este proceso histdrico-cultural de renovacién pedagdgica, hemos
esbozado la siguiente pregunta central: ;Cudles son las aproximaciones y distanciamientos
en el proceso de difusién de los ideales de la Nueva Escuela en los libros escolares de
Geografia en Espaia? Con ese cuestionamiento central, identificamos ain algunas
indagaciones secundarias que involucran este proceso de investigacién: ;Cudl fue la
coyuntura educativa, social e histdrica que ha impregnado la produccién de libros
escolares de Geografia? ;Qué cambios ocurren en la constitucidn histdrica de la disciplina
de Geografia conla difusién de los ideales de la Escuela Nueva? ;Cudles son los contenidos
o vulgatas que caracterizaron la Geografia escolar en el periodo estudiado? ¢;Cudles
fueron las permanencias de las pedagogias tradicionales preservadas culturalmente en
los libros de ese periodo?

Después de lo que se ha expuesto, el objetivo general del articulo es comprender las
aproximaciones y distanciamientos curriculares en lo que se refiere al proceso de
configuracion histdrica y cultural de los ideales de la Escuela Nueva en la constitucién de
la Geografia escolar, en especial, en sus manuales escolares publicados en un periodo de
la Segunda Republica Espafiola (1931-1936).

En relacién a la metodologia, hemos utilizado el paradigma indiciario. Ginzburg (2016)
sefiala el paradigma indiciario como un modo de hacer investigaciones en la historia que
se orienta en la busqueda por lo insignificante, por aquellas observaciones y detalles que
se distinguen de la mayoria de las investigaciones sobre aquel temay que posibilitan una
construccidn histdrico-narrativa y concreta. Para el autor, el paradigma indiciario es una
salida al investigador que huye de la dualidad en el racionalismo (representado por los
métodos y concepciones hegemodnicas de ciencia estructurada) y el irracionalismo
(representado por la negativa de la estructura social, siendo la irracionalidad un factor
dominante de la naturaleza del hombre, ser humano).

El paradigma indiciario se constituye de una serie de operaciones y procesos de
interpretacién que siempre estuvieron presentes en los diversos niveles sociales, no
como algo descrito o regido socialmente o por un grupo, sino como forma de
desentrafiar cuestiones eminentes, relacionando materiales empiricos y racionales con la
curiosidad, intencionalidad e interpretacidn relativamente libre de los sujetos, pero al
mismo tiempo contextualizada histdrica y socialmente (Ginzburg, 2016).

De esta manera, el articulo esta organizado presentando una discusién acerca de algunos
ejemplares del material empirico encontrado en nuestra investigacién, los manuales
escolares espafioles, que nos posibilitan realizar algunas indagaciones y reflexiones
sobre la disciplina de Geografia y la Escuela Nueva y que fueron divididos en dos ejes
narrativos: el primer eje estd dedicado a reflexiones sobre escuela activa y educacién
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radioconcéntrica; en el segundo eje analizamos caracteristicas sobre el positivismo
escolar.

2.Primer eje narrativo: escuela activa y ensefianza radioconcéntrica

Hemos apuntado en nuestros aportes teoréticos los principales principios que estuvieron
relacionados con los movimientos renovadores de la educacidn en las Ultimas décadas
del siglo XIX y las primeras del siglo XX. Como indica Escolano (2002) y Fajardo y Ciordia
(2009), el principal marco de las propuestas de la Escuela Nueva estaba enfocado en la
defensa de metodologias activas de ensefianza; por otro lado, ademas de esa defensa
general, en la Geografia Moderna, también vinculada a los movimientos renovadores,
Goémez y Morante (2007) apuntan la defensa de una ensefianza radioconcéntrica como
una finalidad especifica de la geografia en el ambito de las renovaciones.

Conforme hemos discutido anteriormente, los cambios posibles que pueden ser
observados en la ensefianza por medio de los manuales escolares son generalmente de
caracter de género textual (Escolano, 2006), teniendo presente que el movimiento de la
Escuela Nueva es necesariamente anti libresco y que por eso, era necesario la ruptura
con las tradiciones textuales de ordenamiento de los manuales.

Los teoréticos muestran que los cambios cuanto a género textuales en los periodos y
documentos analizados por nosotros son transformaciones puntuales que constituyeron
procesos de continuidades de tradicion y discontinuidades renovadoras a lo largo de la
produccion de libros escolares.

Como la mayoria de los manuales escolares de ese periodo no presentan cambios totales
de género textual, elegimos para este andlisis una busca documental por los ejercicios en
los libros como manifestaciéon material del caracter practico y activo en los manuales
escolares y, consecuentemente, que provocaron cambios procesuales en los géneros
textuales de los manuales escolares e impactaron los cambios en el curriculo.

Creemos que la introduccién de ejercicios en los manuales escolares ha producido a lo
largo del tiempo cambios renovadores en el sentido de explicitar una serie de
actividades, acciones y experiencias que los alumnos pasaban a realizar en la clase. Es
importante decir que, segin Escolano (2006), los libros de la fase tradicional de la
educacién materializaban una estructura basada solamente en los textos y las
definiciones simples, siendo enciclopédicos y con finalidad de lectura. Con eso, creemos
que la introduccién de ejercicios empezd también a cambiar ese ordenamiento textual
de los manuales escolares conforme avanzaban las tendencias renovadoras de
ensefanza.

Observamos en los manuales investigados que habian practicamente la introduccién de
tres tipos de ejercicios que denotan cambios en la organizacién textual de los manuales
escolares e introducen algunos tipos de renovacion: actividades enciclopédicas,
ordenamiento del texto en forma de lecciones y ejercicios renovadores o practicos.
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En cuanto a las actividades enciclopédicas, vamos a observar abajo:

Fig. 1 - Contenidos y ejercicios sobre el concepto de Geografia. “Nociones de Geografia” de
Don Ezequiel Solana (ESP, 1933).

EZEQUIEL SOLANA GEOGRAFIA 72 1

Los porwg bordeando el Africa, hall un nue-
camino para las Indias. Los espafioles, conducidos por
stobal Ealdn, descubrieron la América; atravesando
istmo de Panamé con Nisez de Balboa, tomaron po-
del grande Océano, y, dirigidos por feman.do de
anes y Sebastidn Elcano, demostraron experimen-
la redondez de la Tierra.

‘entonces, todos los pueblos civilizados se l!:n |
descubrir y conquistar. Hoy ya es £
toda la Tierra habitable.

0o—1. $Qué es Geografia? - 2. (Como se divide
ué ut;dil Ja Geografia general? oY IA pnrtiml-ﬂ'—

Observamos en la figura 1 ejemplo del Unico manual que investigamos que presenté
ejercicios para los alumnos que podemos caracterizar como enciclopédicos. Al leer las
actividades presentes en ese libro es posible interpretar que la finalidad de esas
actividades era que el alumnado reprodujese los conceptos presentados anteriormente
en los textos de manera mecanica y verbalista.

Podemos analizar la figura 1 como una dualidad en los procesos de constitucién de la
cultura escolar y de la produccién de manuales escolares en el periodo, teniendo
presente que al mismo tiempo que introdujo cambios en la organizacién del lenguaje
para presentar los ejercicios, mantiene finalidad totalmente conservadora al buscar un
tipo de actividad que reproduce de manera verbalista los conceptos. Otro ejemplo de ese
tipo de cambio es la materializacion de las lecciones en los manuales escolares de
geografia en ese periodo, como podemos observar en el ejemplo abajo:

Al analizar la figura 2, es importante subrayar la discusion tedrica que hemos hecho
respecto de la influencia de las “lecciones de cosas” de Pestalozzi y Comenio en la
constituciéon de los presupuestos renovadores de la Escuela Nueva. Hemos analizado que
hubo un predominio de libros con ordenamiento textual dirigido hacia a las lecciones,
pero con influencia tradicional de la perspectiva de Comenio.
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Fig. 2 - Contenido de Biogeografia en forma de leccién. “Programa de Geografia e
Historia” de Marcos de la Calle (ESP, 1932).

=

Hemos analizado 8 manuales espafioles del periodo investigado que siguen modelos
similares al de la figura 2. Como podemos ver, el ordenamiento textual en lecciones de
esos libros estd basado en una exposicién descriptiva de una serie de conceptos y
explicaciones que buscan una sintesis de los contenidos de ensefianza.

Ese ordenamiento textual produce el indicio de que se mantenian en estos libros la
intencién de que los contenidos fuesen dictados por el maestro o que fuesen leidos por
los alumnos, o sea, lo que se espera que los nifios/as podrian hacer era o tener atencion
en el dictado del profesor o la lectura y consecuente reproduccién de los contenidos de
esos manuales.

En este caso , bien como en los demas libros escolares que siguen esos modelos de
lecciones, es posible decir que no hay renovaciones précticas en la ensefianza por medio
de la lectura y memorizacién de conceptos, por mds que en términos de lenguaje hay un
pequefio cambio discursivo al ordenar los textos en forma de lecciones, provocando
redireccionamientos de los tiempos curriculares producidos por los manuales escolares,
produciendo clases temporalizadas por lecciones que deberian ser cumplidas.

Por otro lado, en medio a tantas continuidades y tradiciones que fueron mantenidas o
mismo cambiadas con uno sesgo conservador, observamos también renovaciones
evidentes en algunos manuales escolares de Geografia investigados, conforme podemos
ver abajo:
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Fig. 3 - Contenidos y ejercicio de orientacion cartografica. “Apuntes de Geografia e
Historia” de G.M.V. (ESP. 1933).

Hemos comprobado la presencia de ejercicios como los de la figura 3 en 8 manuales
espafioles, introduciendo algunos cambios en relacién a una postura activa del alumno
frente al lenguaje de los libros, o sea, una transformacién puntual de los géneros
textuales que producen indicios de la utilizacién y materializacién de presupuestos
renovadores en la ensefianza de Geografia, pero en una escala no predominante delante
de toda la produccién didactica del periodo.

En el ejemplo de la figura 3 podemos observar que hay una evidencia del eclecticismo
cultural tanto en el texto cuanto en los ejercicios del dicho libro. Al mismo tiempo que
mantiene una estructura textual descriptiva y narrativa, el texto es mezclado con
proposiciones de experiencias como los descritos en “ejercicios de orientacién”. El texto
también es acompafiado de ejercicios conceptuales que siguen una visién tradicional y
enciclopédica de ensefianza, caracterizando ese eclecticismo. Adn hay la utilizacién de
los recursos de dibujo que, segun Fajardo y Ciordia (2009) era una de las principales
propuestas de cambio hechas en el sentido de la defensa de una escuela activa en el
ambito de los movimientos renovadores.

Sin embargo, delante de esos ejemplos que hemos traido respecto de la introduccién de
los ejercicios y actividades como ordenamientos textuales que indiciaron procesos de
renovacién, tenemos en cuenta que, a partir de los manuales analizados, el periodo
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investigado de renovaciones pedagdgicas ha influido poco en cambios significativos en
la manualistica escolar.

Los ejemplos y nimeros de manuales citados hasta aqui, son ejemplos compuestos por
muchas continuidades de tradiciones textuales y conceptuales, como hemos apuntado;
ademas, es importante subrayar que en la mayoria de los manuales escolares que
investigamos, no hemos encontrado trazos de renovacién en relacién a la introduccién
de ejercicios y actividades activas o practicas.

En un total de 56 manuales escolares de Geografia investigados en Espafia entre 1931y
1936, apenas encontramos esos trazos eclécticos de renovacidon por medio de los
ejercicios (tradicionales o renovadores) en 17 manuales. Por supuesto, creemos asi como
Vifao (2004) que la cultura material de la escuela no refleja totalmente los procesos de
renovacion del periodo de la Escuela Nueva, pues muchas veces, mientras que las
renovaciones estaban en discusién por el cuerpo docente, las editoras han tardado en
introducir las renovaciones en los libros teniendo presente los intereses comerciales de
los mismos y las tradiciones en la escuela. Por otro lado, el autor identifica que muchas
veces, mas alld de los manuales escolares, los maestros llevaban a cabo las renovaciones
de maneras puntuales en sus experiencias en las clases.

Esta consideracidon procesual de la historia de la cultura escolar también se repite en el
caso de la introduccion en los manuales de presupuestos de una ensefianza
radioconcéntrica. Como hemos presentado en los postulados teoréticos de este texto,
Gémez y Morante (2007) argumentan que una de las propuestas fundamentales de los
presupuestos renovadores en la Geografia escolar serfa el de la secuencia
radioconcéntrica de los contenidos, partiendo de los mas cercano y las experiencias de
los alumnos hasta los contenidos mas abstractos y generales de la Geografia, o sea, el
cambio renovador estaria relacionado con un nuevo ordenamiento de los contenidos de
los manuales y consecuentemente la insercién de contenidos que valorasen la localidad
del alumno.

Hemos encontrado ejemplos de una secuencia radioconcéntrica de contenidos en 6
manuales escolares de Geografia en Espafia:

En este manual escolar de Geografia ejemplificado por la figura 4, podemos evidenciar el
ordenamiento del contenido por medio de una concepcién radioconcéntrica. Este
manual empieza sus contenidos por medio de una serie de lecciones sobre observacién
y lectura del lugar del alumno. En consecuencia, el manual aborda la comarca, la region,
la nacién y la geografia general y astrondmica.

Podemos evidenciar también en la figura 4 la presencia de ejercicios practicos y de
observacién respecto de los contenidos que el alumno puede observar y realizar a través
de su propia realidad circundante, para después, progresivamente, analizar otras escalas
geograficas como la comarca, la regién, la nacién y la geografia general.
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Fig. 4 - Contenido del Lugar “Geografia escolar” de Serafin Montalvo y Sanz (1933)

En el punto de vista del lenguaje, sin embargo, es posible observar en la figura 4 que por
mas que haya varias renovaciones en los dmbitos de la escuela activa y las secuencias
radioconcéntricas, el contenido continda siendo explicitado en un lenguaje de conceptos
sintéticos y enciclopédicos. O sea, analizamos aqui un caso mas de eclecticismo en la
constitucién de la geografia escolar moderna en Espafia.

Creemos que estos procesos de renovacion presentados en relacién a la escuela activa y
la ensefianza radioconcéntrica no pueden definir o determinar una historia totalizante o
homogénea de la asignatura de la Geografia en el periodo de renovacién de la Escuela
Nueva en Espafia. Las evidencias muestran que los procesos de cambio analizados fueron
introducidos lentamente en la manualistica, presentando oscilaciones, continuidades,
discontinuidades y contradicciones.

3.Segundo eje narrativo: el positivismo escolar.

Capel (1983) afirma que hay una valoracién de discursos en la defensa de una ensefianza
de geografia que tenia que desarrollarse a partir de una pedagogia enfocada en una
estrecha relacién con los contenidos y datos cientificos de la Geografia Moderna, pero a
pesar de los discursos, esos cambios permanecieron puntuales en la ensefianza,
mezcldndose a los intereses tradicionales.

Gémez y Morante (2007), los discursos defendian cambios renovadores en la ensefianza
de la Geografia Moderna por medio de la fijacion de objeto y método, como
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presupuestos positivistas de la ciencia, para superar el verbalismo, memorismo y
enciclopedismo. Delante de estos apuntes teoréticos, vamos a analizar la siguiente
figura:

Fig. 5 - Contenido de “Divisién Politica”. “Geografia de América” de José llbafiez
Martin (ESP, 1930).

Podemos observar en la figura 5 elementos que introducen datos y contenidos
relacionados con la ciencia geografica como modos de renovacién de las funciones
educativas, sin embargo, de manera general los dos ejemplos mantienen lenguajes
eclécticos y diversos, mezclando descripciones/narraciones generales de los contenidos
con datos cientificos.

Hemos observado la presencia de contenidos como los de la figura 5, mismo que sea de
manera eclética, en 14 de los 56 manuales escolares investigados en Espafia. Estos datos
cuantitativos son importantes para analizar los alcances que esta relacién de insercién de
contenidos y datos oriundos de la ciencia geografica impactaron en el sentido de cambios
de contenidos y sus funciones en la ensefianza de la Geografia y su cultura material. Sin
embargo, estos datos confieren también la interpretacién de que estos cambios
continuaron puntuales y presentan continuidades y discontinuidades en el proceso de
caracterizacion histdrica y cultural de la Geografia escolar.

Hay, por lo tanto, ain un predominio de las tradiciones de los contenidos
descriptivos/narrativos o enciclopedistas del conocimiento geografico escolar. Como
hipétesis, creemos que la fuerza de la tradicién libresca en la escuela, conforme apunta
Escolano (2006) ha impedido que los cambios renovadores fuesen predominantes, sobre

159



todo por los intereses comerciales de las editoras que, muchas veces, veian las
renovaciones como barrera para la venta de los libros a un publico de maestros que
muchas veces permanecian ajenos a las renovaciones.

Al analizar la figura 5, por ejemplo, observamos que mezclado con un lenguaje textual
descriptivo/narrativo de cufio tradicional, se introduce un lenguaje matemdtico y un
ordenamiento de datos cuantitativos que se relacionan e ilustran una serie de
informaciones que han sido legitimadas por ser caracterizadas como dichas “cientificas”,
obtenidas con fuente y método.

Por otro lado, manteniendo aspectos tradicionales, el manual escolar de la figura 5 no
hace una mencién directa a los usos metodoldgicos de estos lenguajes textuales por el
profesor o por el alumno, o sea, nos parece que estos usos para el autor son solamente
ilustrativos y también descriptivos. De esta manera, analizamos que la introduccién de
estos contenidos, mismo siendo renovadores por el cambio de origen y fuente,
continuaba caracterizando una ensefianza poco prdctica y vuelta a la lectura de
informaciones dichas como “cientificas”.

Para nosotros, estas caracterizaciones que hemos hecho a partir de la figura 5 estan de
acuerdo con lo que analiza Goodson (1990) en relacién a los cédigos disciplinares que van
a ser desarrollados con el tiempo en la asignatura escolar de Geografia y que producen
lenguajes, discursos y contenidos que intentan legitimar la disciplina académica por
medio del curriculo y la cultura escolar, construyendo socialmente un conjunto
profesional y social de presupuestos que legitimaron a lo largo del tiempo la asignatura
de Geografia en las universidades por medio de su materialidad discursiva y de contenido
en los curriculos de las escuelas.

Otro aspecto que consideramos que evidencia algunos cambios puntuales en el sentido
de renovaciones pedagdgicas en el ambito de los lenguajes de los manuales escolares de
Geografia es la introduccién de imagenes. Vamos a analizar las figuras abajo:

Por supuesto, no podemos tomar la introduccién de la iconografia como en el caso de la
figura 6 solamente por el punto de vista de la renovacién pedagdgica. En primer lugar, es
necesario subrayar que el uso de imagenes en los libros escolares empezd, segin
Bittencourt (2004), con el desarrollo tecnoldgico e industrial de las editoras que posibilité
la insercidn gradual de imagenes al largo del tiempo. Ademas, hemos observado que la
mayorfa de los manuales escolares que tenian imagenes trafan en sus tapas la
informacién de que habian ilustraciones, indiciando que habia un interés editorial del uso
de las imagenes como propaganda comercial de los libros, a veces mucho més que por
intereses pedagdgicos.

En este sentido, tenemos alin que considerar, conforme apunta Ferraro (2011), que el uso
o no de imagenes y dibujos en libros escolares, ha empezado bien antes de los periodos
renovadores que estamos investigando, es decir con las renovaciones de Comenio en el
siglo XVIII. Pero la iconografia, considerada como relacién del texto con la imagen, bien
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como la introduccidn de la fotografia como soporte didactico y pedagégico solamente
empezaron a desarrollarse en fines del siglo XIX 'y principios del XX.

Fig. 6 - Contenido de “Industria y Comercio”. “Nociones de Geografia e Historia de
América” de Rafael Ballester (ESP, 1930).

a2 GROGRAFIA DR AMERICA

total del Globo). hlcuucu lm]wmdn
especialmente
Ilmducu- agrkdu mis unpon:mte

T:em l’n(m los_prod
mr..s s-ngulnmm
pnxluctm forestales.
37, ladwsiria.

F30. 17~ Moosde 3% BRCTY PAKA

3 EXTORTACHN
WN A3 Payand pe TRXAN,

L

BT e i
y g .
DAV YA

Por otro lado, no podemos olvidar que al mismo tiempo que ocurre la introduccién de
imagenes en los manuales, las ideas renovadoras de ensefianza de la Escuela Nueva y de
la Geografia Moderna aprovecharon los avances tecnolégicos del proceso de edicidn
para proponer nuevos cambios en la ensefianza hasta entonces compuesta por la
predominancia del texto como lenguaje casi Unico en la cultura de la escuela con nuevas
estrategias iconograficas (Escolano, 2006).

Delante de estos contextos, hemos observado que 44 de los 56 manuales escolares
espafioles utilizan imdgenes para ilustrar o relacionar el contenido de Geografia.
Podemos apuntar que, al considerar los contextos de renovaciones pedagdgicas, la
introduccién de imdgenes en la Geografia escolar de los manuales de ensefianza, la
iconografia es el cambio cuantitativo mas visible en la transformacién de los géneros
textuales.

Como observamos en la figura 6, las imdgenes, entonces materializadas por fotografias,
poseen tanto funcién ilustrativa cuanto la funcidn de observacién de paisajes y
consecuentemente construccién de una idea de evidenciar los procesos geograficos en
articulacién con el contenido. A nosotros nos parece importante subrayar que hay un
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vinculo observable entre los presupuestos de una educacion positivista y la construccién
de conocimientos geograficos evidenciados, probados o legitimados por el uso de las
fotografias como método de observacién. Creemos que en este punto tenemos que
profundizar tedricamente para producir analisis mas consistentes de este proceso
histdrico, pero nos parecié que era necesario apuntarlo aqui como una posibilidad de
profundizacién posterior.

4.Consideraciones finales

El presente articulo se refiere a un estudio de pasantia de investigacién doctoral de un
investigador brasilefio acerca de la influencia de la Escuela Nueva en los manuales
escolares de Geografia en Espafia. Por lo tanto, este estudio se caracterizd por ser inicial
y por necesitar profundizacién, al mismo tiempo que empieza un desarrollo de la
problematizacién de la tematica en la Historia de la educacién espafiola.

Nuestro objetivo, por medio del paradigma indiciario, fue comprender las
aproximaciones y distanciamientos curriculares en lo que se refiere al proceso de
configuracion histdrica y cultural de los ideales de la Escuela Nueva en la constitucién de
la Geografia escolar, en especial, en sus manuales escolares publicados en la Segunda
Republica Espafiola (1931-1936).

Al analizar 56 manuales escolares de Geografia publicados en la Segunda Republica (1931-
1936) hemos interpretado que no es posible decir que hay un cambio predominante en
el lenguaje y género textual de los libros que introducen los ideales de la Escuela Nueva
de manera stricta, pues cada libro, editora y autor establecen parametros diversos acerca
de los discursos y practicas a las obras didacticas destinadas a la ensefianza espafiola.

Por otro lado, hemos observado cambios sencillos y pequefios que introducen algunos
aspectos de los ideales de la Escuela Nueva en los manuales escolares, en especial los que
se relacionan con el discurso positivista predominante en el periodo y pocos cambios al
introducir ejercicios.

De manera general, observamos que hubo un proceso de eclecticismo discursivo,
metodoldgico y de lenguaje entre las pedagogias dichas tradicionales y los ideales
renovadores de la Escuela Nueva. Este eclecticismo fue caracterizado por ser un proceso
gradual, contradictorio, plural, con ambigliedades, discontinuidades y oscilaciones.

Por fin, subrayamos que no tuvimos intencién de realizar conclusiones definitivas sobre
la temdtica, pero si intentamos realizar un estudio inicial que problematizé los manuales
escolares de Geografia en Espafia, especialmente vinculados a la temética de la Escuela
Nueva. Por supuesto, buscamos contribuir con el desarrollo teorético y practico de las
investigaciones acerca de esta asignatura y sus libros, suscitando nuevas investigaciones
futuras.
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ANEXO I: Manuales escolares encontrados en la Biblioteca Manes (UNED/Madrid)

Ano Titulo Autor Editora Ciudad
1930 Atlas Geografico Faustino Imprenta Barcelona
Escolar Paluzie Elzeviriana
1930 | Espafa enla Mano F.T.D. F.T.D. Barcelona
1930 Geografia de José Ibafez Tipografia Murcia
América Martin Martinez
1930 | Geografia General Esteban Imprenta Barcelona
2° grado Paluzie Elzeviriana
1930 Instituciones Ricardo Imprenta del Madrid
Geogréficas y Beltrany Patronato de
principios Gonzélez Buérfanos
generales de
Geografia
1930 | Geografia e Historia Rafael Talleres Gréficos Barcelona
de América Ballestery
Castells
1931 | Atlas de Geografia Juan Artero Litografia de P. Barcelona
Fabrega
1931 Espafia, mi patria José Dalmau Dalmdu Carles Gerona
Carles Editora
1931 Geografia de José Ibafez Imprenta de Los Madrid
Europa Martin hijos Herndndez
1932 Programas de Marcos Martin | Imprenta de Jesus Madrid
Geografia e Historia de la Calle Lépez
1933 Apuntes de G.V.M. Casa Editorial Madrid
Geografia e Historia Hernando
1933 Cartilla de Edelvives Editorial Luis Vives Barcelona
Geografia Moderna
1933 Geograffa Escolar Serafin Dalmdu Carles Gerona
Montalvo y Editora
Sanz
1933 | Geografia Generaly Cristoban Artes Graficas E. Zaragoza
de Europa Pellegero Berdejo Casafial
Soleras
1933 | Geografia 2° Grado Edelvives Editorial Luis Vives Barcelona
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1933 Nociones de Don Ezequiel Editorial Madrid
Geografia Solana Magisterio
Espafiol
1933 Nociones de José Ibdfez Imprenta de Los Madrid
Geografia Martin hijos Herndndez
1933 Sintesis de Maria Comas 'y Separata de Barcelona
Geografia e Historia Rafael Sintesis para la
Ballester ensefianza media
Castells
1934 Compendio de Leoncio Editorial Pamplona
Geografia Humana Urabayen Aramburu
1934 | Estudio Geografico José Ibafez Unidn Poligréfica Madrid
de Asia, América, Martin
Africa'y Oceania
1934 | Estudio Geografico José Ibdfiez Nueva Imprenta Madrid
de Europa y paises Martin Radio
1934 Geografia de Rafael Editorial Ballester Tarragona
Espafa Ballestery
Castell
1934 | Geografia Politicay Rafael Talleres Gréficos Barcelona
Econémica Ballestery
Castells
1934 Lecturas Diego Pastor Siex & Barral Barcelona
Geogriéficas de Herms.
Espafia y Portugal
1935 | Através de Espafia Juan Llach Dalmdu Carles Gerona
Carreras Editora
1935 Atlas Universal Instituto Editorial Luis Vives Barcelona
Geogriéfico
1935 Geografia Atlas Rafael Dalmdu Carles Gerona
Ballester Editora
1935 Geografia de José Ibafez Unién Poligréfica Madrid
Espafia Martin
1935 Geografia de Luiz Doporto - Madrid
Espafia Marchori
1935 Los Estados de Rafael Montes Imprenta Granada
Europay de las Hermenegildo
demds partes del Fernandez
mundo
1935 Nociones de Rafael Barcelona
Geograffa General Ballester
Castells y
Angel Rubio y
Bocanegra
1936 | Atlas de Geografia D.C.P. D.C.P. Gerona
Moderna
1936 Compendio de Juan D. Editorial Urania Granada
Geografia Universal Joaquin
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1936

El libro de la Tierra

Juan Dantin
Cereceda

Siex & Barral
Herms.

Barcelona

ANEXO II: Manuales encontrados en la Biblioteca CEINCE (Berlanga de Duero/Espaiia)

Afo Titulo Autor Editora Ciudad
1930 Atlas Geografico Marcos de laCalle | Tipografia J.A. Murcia
de Espafia Jiménez
1930 Historia y E.M.E. Editorial Madrid
Geografia Hispano Magisterio
América Espafiol
1930 Geografia para José Osés Hijos de Burgos
nifios Larumbe Santiago
Rodriguez
1930 Geografia de Padre Pedro - Madrid
Espafia Gémez
1931 Lecturas Diego Pastor Editores Barcelona
Geogréficas Asia 'y Provenza
Africa
1931 Geografia e Josep Dalmdu Dalmdu Carles Gerona
Historia Espafia Carles Editora
Catalunya
1931 Geografia Juan Palau Vera Siex & Barral Barcelona
Universal libro Il Herms.
1931 Elementos de Modesto Jiménez Imprenta A. Valencia
Geografia de de Bentrosa Ldpez
Espafia
1931 Geografia-Atlas Rafael Ballester Dalmau Carles Gerona
Grado superior Editora
1932 Lecturas Felipe Ortega Diario de Huelva Huelva
Geograficas Gonzdlez
1933 | Geografia Humana A.J.yF.D. Siex & Barral Barcelona
HERBERTSON Herms.
1933 Geografia Antonio Lépez Tip. Yagues Madrid
Econdémica Europa Sénchez
1933 Nociones de Rafael Ballester - Madrid
Geografia
Universal
1934 Cuaderno de - Editorial Madrid
trabajo Las Magisterio
regiones naturales Espafiol
1934 Lecturas Diego Pastor Editores Barcelona
Geograficas Provenza
América y Oceania
1934 Lecturas Diego Pastor Editores Barcelona
Geograficas Provenza
Europa
1934 Nociones de José Ibdfez Imprenta de Los Madrid
Geografia e Martin hijos Herndndez
Historia
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1935 Compendio de Diego Pastor Siex & Barral Barcelona
Geografia Herms.
1935 Compendio de Izquierdo Editorial Urania Granada
Geografia Croselles
Universal
1935 Geografia Escolar Serafin Montalvo Dalmau Carles Gerona
llustrada y Sanz Editora
1936 Geografia de Juan Palau Vera Siex & Barral Barcelona
Espafia y Portugal Herms.
libro 111
1936 Nociones de Luis del Arco Editores Barcelona
Geografia General Provenza
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MAPAS A SERVICO DE UMA IDEOLOGIA: O CONTINENTE ANTARTICO
RETRATADO EM LIVROS DIDATICOS CHILENOS

Bruno Falararo de Mello
Jodo Pedro Pezzato
Universidade Estadual

1. Introducao

A Antdrtica' é um continente gelado que esta localizado no extremo sul do planeta Terra.
Foi a Gltima e mais dificil fronteira desbravada pelo homem. Sua exploragdo foi um drama
que se desenrolou em vérios atos, com desfechos ora épicos, ora tragicos.

Trata-se de uma vasta extensdo de terras nuas cujas dimensdes sdo impressionantes: drea
de 12.272.800 km?, excluindo as plataformas de gelo (13.829.430 km? se incluidas as plata-
formas de gelo); 45.317 km de extensdo da costa; elevacdo média de 1.958 m (incluindo as
plataformas de gelo - é o continente mais alto do mundo); volume total de gelo da ordem
de 25,4 milhées km3; proporcao de agua doce do planeta na forma de gelo antdrtico esti-
mada em 70% (dados extraidos do Centro Polar e Climatico da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul - UFRGS). E um continente de superlativos e contrastes.

Remonta a Antiguidade a ideia de um continente austral que serviria para dar equilibrio a
Terra. Esse continente hipotético foi chamado de Terra Australis Incognita, ou Terra Aus-
tral Desconhecida. Embora haja relatos de povos nativos da Patagénia e da Nova Zelandia
sobre uma grande terra de gelo ao sul, a descoberta oficial da Antartica deu-se durante a
viagem de circum-navegacdo do navegador britanico James Cook, entre os anos de 1768-
1778 (Ferreira, 2009, p. 25).

A histdria da exploracdo do continente antértico pode ser dividida em trés periodos: 1)
Fase exploratdria ou comercial, do final do século XVIIl a meados do século XIX, que cor-
responde a descoberta do continente e a instalacao da industria baleeira nas ilhas suban-
tarticas para a caca de mamiferos marinhos (o 6leo de baleia era muito utilizado para ilu-
minacdo, lubrificacdo e outras finalidades naquela época); ) Fase heroica, no final do sé-
culo XIX e inicio do século XX, em que as principais nagdes do mundo colocaram a seu
servico exploradores com o intuito de chegar ao Polo Sul, o tnico lugar ainda ndo atingido
pelo homem, a fim de reclamarem as terras desbravadas?; 111) Fase cientifica ou moderna,
pos-Segunda Guerra Mundial, quando o interesse das principais poténcias no continente
antdrtico se volta para a pesquisa cientifica.

' Optamos por tal grafia neste trabalho em vez de Antartida, por considera-la mais fiel a raiz grega da pala-
vra, arktikés [apktikdg], uma referéncia antiga a constelagdo da Ursa Maior, visivel no hemisfério seten-
trional, que aponta em direcdo ao Polo Norte, ou seja, ao Artico. Acrescentando o prefixo grego anti,
cujo significado é oposto, temos a palavra antiarktikds, ou seja, 0 que é oposto ao Artico - a Antértica.

*> Podem ser citados os exploradores britanicos Ernest Shackleton e Robert Scott, bem como o noruegués
Roald Amundsen, o primeiro homem a atingir o Polo Sul e a reclamar o continente a seurei.
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E nessa terceira fase do desenvolvimento histérico da Antdrtica que as nagdes se veem
diante de um dilema: a quem pertence o continente gelado? A quem chegou primeiro? A
quem o reclamar? A quem der inicio a uma ocupagdo permanente? S3o questdes bastante
complexas e que demandaram enorme esfor¢o internacional para a chegada de pontos
comuns.

Objetiva-se, neste artigo, analisar de que forma e por que razdo o continente antértico é
apresentado em livros didaticos chilenos nos anos equivalentes ao Ensino Fundamental Il
no Brasil como territdrio pertencente ao Chile. Trata-se de uma colegdo intitulada Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, produzida pelo Departamento de Estudos Pedagdgicos de Edi-
ciones SM sob a supervisao do Ministério da Educagao do Chile, cujos autores sdo Cristian
Ferndndez Leiva (Histdria) e Georgina Giadrosic” Reyes (Geografia). O material utilizado
para a pesquisa sao os livros chamados Texto del estudiante, referentes ao 5° 6°, 7° e 8°
ano, com especial énfase no livro didatico do 6° ano, em que a temdtica antartica é mais
bem salientada. A referida colecdo foilancada em 2017.

Subsidiariamente, recorreu-se ao Guia diddctica del docente relativo ao livro do 6° ano, em
que ha um texto complementar que esclarece ao docente a natureza do territdrio antar-
tico chileno.

Apenas a titulo informativo, no Chile as disciplinas de Geografia e Histdria no equivalente
ao Ensino Fundamental Il brasileiro sdo aglutinadas; por essa razao, os livros tém os con-
telddos em conjunto. Cabe salientar, a escolha pela referida colecdo deve-se ao fato dela
ser uma publicacdo curricular oficial atual recomendada para o ensino em todo territério
nacional.

No tocante ao método, escolheu-se a analise de tais obras com base em bibliografia con-
cernente a histdria e ocupagao do continente antdrtico e observando-se os indicios de
ideologia contidos nos livros didaticos e mapas avaliados. Com base em artigo recente, a
andlise das representacgdes graficas seguiu indicagdes aproximadas ao texto de Portela e
Cavalcanti (2018).

O artigo supracitado teve como objetivo analisar fotografias contidas nos livros didaticos
pertencentes as cole¢des didaticas mais adotadas pelo Plano Nacional do Livro Didatico
(PNLD) de 2012, no Brasil. Os autores buscaram compreender as provaveis contribuicdes
dos manuais para a constru¢ao do pensamento sobre o ensino de cidade. Nossa analise
seguiu critérios semelhantes aos apontados pelos autores ao realizaram trabalho com ca-
racteristicas aproximadas ao que se apresenta:

A andlise foi feita mediante a observagdo das fotografias veiculadas nos livros e de suas
respectivas legendas. A observacdo atentou prioritariamente para a leitura das legendas
das fotografias. Limitou-se a esse critério devido a complexidade que envolve a andlise
das fotografias (remete a muitos campos disciplinares, para citar alguns: a Semiética, a
Linguistica, a Pedagogia e a Ciéncia da Informac&do). Por ser um texto que apresenta as
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impressées dos autores sobre as fotografias, as legendas indicam os conceitos e as asso-
ciagOes feitas entre as imagens e os contelidos. Acredita-se que os leitores dos livros di-
daticos poderdo ser influenciados pelo que foi escrito nas legendas. Desse modo, as foto-
grafias e as legendas sao importantes para a constru¢ao dos conhecimentos geogréficos
presentes no livro didatico. (Portela, M. & Cavalcanti, L., 2018, p. 339)

2. Reivindica¢bes de soberania na Antartica

O continente antdrtico, como é amplamente sabido, ndo pertence formalmente a ne-
nhum Estado soberano do globo, conforme disp6e o Tratado da Antartica. O tratado foi
inicialmente celebrado em Washington D.C., Estados Unidos, a 1° de dezembro de 1959,
com a participacdo inicial de Africa do Sul, Argentina, Austrdlia, Bélgica, Chile, Estados Uni-
dos, Franca, Irlanda do Norte, Japao, Noruega, Nova Zelandia, Reino Unido e, a época,
Unido das Replublicas Socialistas Soviéticas. O Brasil tornou-se signatario do tratado a 11
de julho de 1975, por forca do Decreto Federal n° 75.963.

Embora reivindicag6es de ordem territorial feitas antes do tratado de 1959 sejam aceitas
e consideradas validas pelos membros consorciados, qualquer partilha ou posse efetiva
do continente gelado nao é reconhecida internacionalmente. Igualmente, apds a vigéncia
do tratado, nenhuma nac¢do pode mais reclamar direito de soberania ou ampliar uma rei-
vindicagdo feita anteriormente.

De acordo com Ferreira (2009, p. 27), entre 1908 e 1940 sete paises reivindicaram, unila-
teralmente, soberania sobre a Antdrtica: Argentina, Austradlia, Chile, Franca, Noruega,
Reino Unido e Nova Zelandia. Os critérios que os motivaram sao diversos, indo do pionei-
rismo da descoberta de terras até uma pretensa heranca colonial.

Argentina e Chile utilizam os mesmos argumentos para fundamentar sua reinvindicagao
sobre partes do continente antdrtico. Ambos os paises partem de duas alega¢6es funda-
mentais, a saber: a) porque foram col6nias da Espanha, invocam direitos outorgados pelo
Tratado de Tordesilhas e demais atos coloniais sobre os territdrios austrais, mesmo que,
a época, ninguém houvesse chegado a Antartica; b) sustentam que a Peninsula Antartica
é uma continua¢do da Cordilheira dos Andes, sendo, portanto, geoldgica e geografica-
mente uma parte da América do Sul, o que naturalmente |Ihes daria direito de posse por
meio da contiguidade territorial (Silva, 2013, p. 15).

Todos os paises que possuem reivindica¢do sobre a Antdrtica reconhecem entre si as res-
pectivas reinvindicagdes, com excegdo de Argentina e Chile, que n3o as reconhecem; eles
desprezam as demais reivindica¢6es e apenas reconhecem mutualmente o seu direito a
area, mas ndo entram em acordo sobre os limites que cada qual teria direito. Como ilustra
a Figura 1, as reivindicag6es territoriais dos litigantes se sobrepdem.

Em fungdo da hostilidade e extremo rigor do clima antartico, a fixagdo humana perma-
nente em quaisquer partes do continente jamais foi possivel, a ndo ser em missdes cienti-
ficas com poucas pessoas, e por tempo determinado. Dessa forma, as reivindica¢ées de
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soberania de todas as na¢des reclamantes, incluindo o Chile, nunca foram totalmente efi-
cazes do ponto de vista juridico: a ocupacao permanente do territério é quase conditio
sine qua non para tal. De acordo com Ferreira,

Figura 1. ReivindicagGes territoriais na Antartica
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Fonte: <http://contactosilvestre.blogspot.com.br/2010/03/islas-georgias-del-sur-museo-
de.html>. Acesso em 12 de marg¢o de 2018.

A ocupagdo é considerada hoje pela maioria dos juristas como Unico titulo valido de sobe-
rania, admitindo excepcionalmente outros critérios, como a descoberta, somente como
titulos incoativos® (2009, p. 30).

3. Pode-se dizer que os mapas sdo carregados de ideologia?

Os mapas, mais do que objetos que servem a localiza¢do de fendmenos espaciais em um
plano, sdo imagens carregadas de um juizo de valor. Toda representacdo cartogréfica traz
em seu cerne um apelo a alguma forma de ver e relacionar o mundo.

Para Harley (2009), quando um elemento € situado ou denominado sobre um mapa, é-lhe
atribuida uma carga politica. A cartografia, assim, pode ser também uma forma de conhe-
cimento e uma forma de poder.

3 Titulos incoativos (inchoate titles) s&o titulos juridicos imperfeitos, vélidos temporariamente até a efetiva
ocupacdo e exercicio de soberania sobre um territério — o problema é a definicdo de quanto tempo é
“temporariamente” (ibidem, p. 30).
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E importante destacar que os mapas tiveram papel fundamental na promogao da politica
colonial europeia. Os territérios foram reivindicados no papel antes de serem efetiva-
mente ocupados pelas poténcias reclamantes. Pode-se dizer que os mapas, de certa
forma, anteciparam os impérios e legitimaram seu discurso expansionista.

A histdria dos mapas estd também muito ligada a ascensao do Estado-nagdo. Os Estados
nacionais europeus, formados a partir do século XVI, tinham particular interesse em cata-
logar todas as dimensdes possiveis de seu territério, como fronteiras, cursos d’agua, aci-
dentes do relevo etc. Os cartégrafos, ou seja, os homens encarregados de desenhar os
mapas, gozavam de elevado status, ja que detinham os segredos da arte cartografica, cujo
monopdlio era mantido a méao de ferro pelos Estados.

H4 uma ideia geralmente aceita de que os mapas produzem uma imagem cientifica e
isenta darealidade. Todavia, tal assertiva ndo corresponde exatamente a verdade. Os ma-
pas, ao longo da Histdria, tiveram (e ainda tém) distor¢des intencionais de contetuido para
fins politicos. O trabalho do cartégrafo nunca foi um artista isento, independente e ingé-
nuo. Por tras dele, escondem-se motivagbes de ordem politica e de relacdes de poder.
Como exemplo, podem ser citadas as manipulacdes em escalas ou o uso de cores fortes
que sdo feitas propositalmente (Harley, 2009, p. 9-10).

Outrossim, frequentemente ha manipulagdes de contetido em mapas que aparentam ser
isentos. Supressdes ou acréscimos de informac¢des ndo devem ser encaradas, segundo
Harley (2009), como erro técnico, incompeténcia ou imperativos de ordem e tamanho,
mas sim como a¢des minuciosamente calculadas para imprimir ao mapa a ideologia que
querem ver nele embutida.

4. A Antartica representada nos livros didaticos chilenos

Os mapas inseridos nos quatro volumes da colecdo Historia, Geografia y Ciencias Sociales
do Chile apresentam um porcao do territério antdrtico como lhe pertencente, mesmo
que, para fins do direito internacional, ndo o seja. Essa por¢do estd localizada entre 60° e
90° de latitude sul e entre 53° e 90° de longitude oeste.

Entdo, tendo ciéncia do fato de que a Antartica ndo pertence formalmente a nenhum Es-
tado nacional, por qual(is) razdo(6es) o Chile, signatério do Tratado da Antartica desde 1°
de dezembro de 1959, considera e sustenta que uma parte significativa do continente an-
tartico, destacada na Figura 1, pertence-lhe?

Sobre essa questdo, o livro Guia diddctica del docente para o 6° ano, material complemen-
tar destinado ao uso do docente, esclarece:

En la Antartica, Chile afirma la posesion de derechos soberanos sobre un territorio que se
ubica entre los 60° y los 90° latitud sur y entre los 53°y 90°longitud oeste. En este territorio
Chile respeta el Tratado Antartico de 1959, en que se establecid que el territorio antdrtico
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podia ser utilizado solo con fines cientificos y pacificos (Guia didactica del docente, 2016,
p. 64).%

H4 de se notar o fato de que os contelidos escritos e os mapas apresentando o territério
chileno nos referidos livros ndo dizem que o pais somente pleiteia um pedago da Antar-
tica; os contelidos e os mapas que os fundamentam afirmam que uma por¢do da Antartica
é parte integrante do seu territdrio, indubitavelmente, pois que os mapas ja se apresen-
tam eivados de forte carga politica implicita.

Diferentemente dos paises pioneiros na explora¢do antdrtica, que utilizam como critério
a descoberta, o Chile utiliza argumentacdes que podem, hoje, soar anacrdnicas ou extra-
vagantes: outorga de por¢des de terras austrais amparado pelo Tratado de Tordesilhas (é
possivel que um controverso tratado assinado por Portugal e Espanha no ano de 1494
possa encontrar espaco e, mais ainda, valor legal, no século XXI? Dificil, sendo impossivel,
de sustentar perante a comunidade internacional); proximidade com a Peninsula Antdr-
tica (solenemente ignorando a distancia de quase mil e duzentos quildmetros e um
enorme brago de oceano que os separam); afinidade geoldgica, sendo a Antartica Ociden-
tal uma continuidade natural da Cordilheira dos Andes (por analogia, os chilenos pode-
riam reivindicar também toda a por¢do setentrional da América do Sul).

Tais argumentacdes ndo encontram respaldo no Tratado da Antdrtica nem no direito in-
ternacional. Portanto, sdo validas tdo somente no contexto politico do Chile. Mesmo as-
sim, os mapas do territdrio chileno inseridos nos livros didaticos aludidos ndo sé destacam
vastas por¢des antarticas como posses do pais como também reafirmam sua soberania
sobre a area.

Aventa-se que as razdes pelas quais o governo chileno o faz € para incutir na cabeca dos
jovens em formacdo que uma parte da Antdrtica lhes pertence. Pode parecer ébvio dizer,
pois isso esta explicito nos mapas da cole¢do. Todavia, € preciso que tal ideologia (ideolo-
gia porque se trata de uma convic¢do politica unilateral) seja de mais a mais propagada e
reforcada, a fim de que os futuros cidadaos chilenos acreditem piamente que uma grande
area da Antdrtica é de sua soberania. Ndo se pode esquecer que no Chile os materiais
didaticos sao diretamente chancelados pelo Ministério da Educagdo, que tem o controlo
dos conteudos veiculados. O poder estatal define o que serd ensinado e a forma como tal
se dara.

Nas imagens a seguir, fica notdria a forma como o territério antértico é mostrado aos jo-
vens estudantes:

4 Na Antdrtica, o Chile afirma a possessdo de direitos soberanos sobre um territdrio que se localiza entre
60° e 90° de latitude sul e entre 53° e 90° de longitude oeste. Naquele territério o Chile respeita o Tratado
da Antdrtica de 1959, em que ficou estabelecido que o territdrio antdrtico sé pode ser usado para fins
cientificos e pacificos (N.A).
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Figura 2. Apresentacao do territdrio chileno atual em livro do 6° ano.
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Fonte: Texto del estudiante de Historia, Geografia y Ciencias Sociales 6.° bdsico, p. 64.

A Figura 2 ilustra, com bastante clareza, o papel ideoldgico dos mapas voltados a educa-
¢ao escolar. Nota-se que ndo apenas as partes continentais como também as dreas mari-
timas antdrticas figuram no territdrio chileno. A extensdo é vasta: vai desde a Peninsula
Antartica até o Polo Sul, abrangendo uma drea de cerca de 1.250.257,6 km?®. Para se ter
uma ideia do quao grande € a drea reclamada, basta saber que a drea do Chile continental
é calculada em 756.096 km?, de acordo (ambos os dados) com o Texto del estudiante do
6° ano (2016, p. 158).

Conforme se vé na Figura 3, no ano século XIX os mapas territoriais chilenos ja exibiam
uma parte do continente antdrtico, bem como da agora Patagdnia argentina. Nao se pode
dizer se se trata de uma representagdo daquela época, ou seja, se no século XIX o Chile
considerava a uma vasta por¢ao da Antdrtica como sua, ou se é um mapa atual que tem
apenas fins propagandisticos, afirmando que desde sempre o pais teve a pretensdo de
posse da drea.

175



Figura 3. Territorio chileno no século XIX.
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Fonte: Texto del estudiante de Historia, Geografia y Ciencias Sociales 6.° bdsico, p. 66.

A Figura 4 constitui-se de um trecho extraido do livro didatico para o 6° ano, cujo teor
enfatiza a posse chilena da porc¢do antartica reclamada. Na imagem, indiscutivelmente, o
discurso oficial do governo ndo deixa duvidas de que ndo somente a parte destacada no
mapa é pertencente ao Chile como também que hd um esforco para que seja mantida
povoada e com condi¢bes de vida as mais préximas possiveis das da populagdo comum
do pafs — hd até mesmo uma escola em funcionamento. O esfor¢o para a manutengdo da
ideologia expansionista na Antdrtica é grande.

N&o se pode esquecer que a Antdrtica é uma terra praticamente intocada. Certamente
deve haver grandes jazidas minerais ainda a explorar, sem contar aimensa quantidade de
agua doce conservada sob a forma de geleiras. Vé-se, portanto, que a na¢do que tiver, um
dia, a posse efetiva da drea serd amplamente favorecida no contexto geopolitico interna-
cional e tera grande prestigio e poder de barganha. Ndo a toa o Chile e outros paises re-
clamam seu quinhdo antartico.
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Figura 4. Apresentacdo da Antdrtica chilena
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Fonte: Texto del estudiante de Historia, Geografia y Ciencias Sociales 6.° bdsico, p. 158.

5. Considerac¢des finais

Os mapas podem ser poderosas armas a servico de uma ideologia. Embora sob o manto
da cientificidade, eles ndo estdo isentos de carga politica nem de juizo de valor, muito ao
contrario. Neste artigo, buscou-se demonstrar como mapas em livros didaticos chilenos
podem estar, sim, a servico de uma ideologia de Estado.

No caso analisado, constatou-se, por meio dos mapas oficiais, que o Estado do Chile con-
sidera ser de sua posse uma vasta porc¢do da Antdrtica. Para efeitos de politica externa,
mantém sua posicao de reivindicante do continente gelado, assumindo postura de con-
sondncia com o Tratado da Antartica de 1959.

No plano interno, entretanto, a postura € diferente. Isso é evidenciado nos livros didaticos
produzidos sob a chancela do Ministério da Educagao. Em todos os mapas do territdrio
nacional, nos quatro livros da série — 5°, 6°, 7° e 8° ano, a Antartica é retratada como parte
do Chile. Fica claro, pois, que a inten¢do dos autores dos livros e a intenc¢do oficial do go-
verno é mostrar ao educando que a soberania chilena se estende a ultramar, a despeito
do tratado internacional outrora celebrado.

A razdo exata de por que o faz estd ainda a ser esclarecida. Os indicios apontam que o
Chile considera a hipdtese de um dia a Antartica ser finalmente repartida e entregue a
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soberania das nag¢des reivindicantes. Dessa forma, o pais ja resguarda para si os direitos
de posse do territdrio que alega lhe pertencer.

A titulo de esclarecimento, os autores deste artigo ndo langam qualquer juizo de valor
sobre as pretensdes chilenas ou de outros paises na Antartica. Constatamos que ha uma
clara intencao do pais em garantir sua soberania sobre a drea; o julgamento da plausibili-
dade ou legalidade de tal demanda cabe as instancias internacionais.
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1. Introdugao

No quotidiano, o ser humano vé-se confrontado com a necessidade de pensar sobre o
espaco e de tomar decisGes sobre ele. A mobiliza¢do do raciocinio sobre, com e no
espago sustentado pelas representac6es espaciais corresponde a formas de pensamento
espacial (PE) utilizadas pelo ser humano (Anthamatten, 2010; National Research Council,
2006). Este modo de pensamento é reconhecido como uma das competéncias centrais a
formacdo de cidaddos geograficamente competentes, capazes de responder aos
desafios de um mundo em transformacdo (National Research Council, 2006). A
promogdo do PE e o desenvolvimento de competéncias geogréficas revelam-se
essenciais na determinacdo de solu¢des sustentdveis face aos reptos ambientais, sociais
e econdmicos. Neste processo educativo utilizam-se manuais escolares como recursos
didatico-pedagdgicos capazes de colaborar no desenvolvimento das habilidades
espaciais e geograficas dos individuos, nos primeiros anos de escolaridade.

E nesta andlise que consiste o cariz inovador do presente estudo exploratério, cujo
objetivo geral foi o identificar as atividades implicitas nos manuais escolares que
promovem o PE e analisar o nivel de complexidade de cada uma delas. Sdo objetivos
especificos do presente estudo caracterizar os niveis de desenvolvimento do PE
desenvolvidos pelas atividades dos manuais escolares dos diferentes ciclos do Ensino
Basico (EB), reconhecer as implicacdes didatico-pedagdgicas da integracdo destes
recursos para a promoc¢ao do PE, assim como refletir sobre o potencial de diferentes
materiais didatico-pedagdgicos na promoc¢ao de niveis superiores de PE.

O presente estudo exploratdrio dedicou-se a andlise dos manuais escolares do 1.°, 2.° e
3.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), das disciplinas de Estudo do Meio, Histdria e Geografia
de Portugal (HGP) e Geografia, utilizando como referencial de andlise a Taxonomia do
Pensamento Espacial (TPE) proposto por Jo & Bednarz (2009). As disciplinas de Estudo
do Meio e HGP, inerentes ao 1.° e 2.° CEB, respetivamente, foram integradas neste estudo
porque se apresentam como disciplinas curriculares que envolvem a componente
geografica. A ciéncia e disciplina de Geografia, por sua vez, qualifica-se e distingue-se pela
capacidade de desenvolver o PE (Dire¢do-Geral da Educagdo, 2018).

A presente comunicag¢ao inicia-se com a apresentacdo do enquadramento tedrico que
sustenta todo o trabalho de pesquisa realizado. De seguida, € apresentada a metodologia
utilizada neste estudo exploratério, compreendendo na andlise documental, baseada em

179



bibliografia publicada. Numa fase posterior, expbe-se e descreve-se os resultados
obtidos, evidenciando que os manuais escolares analisados desenvolvem niveis
relativamente baixos de PE, encerrando-se a presente comunicagdo com breves
apontamentos finais, relativos ao estudo, fazendo uma breve alusdo sobre propostas de
trabalho futuras.

2. Pensamento espacial: uma competéncia-chave na formacdo de cidadaos
geograficamente competentes

A globaliza¢do, a mundializacdo dos problemas e das culturas e o mercado de trabalho
contemporaneo demanda, aos cidadaos, a capacidade de empregar, em situagdes de
contexto real, formas de raciocinio cognitivo mais complexo, que integrem o sentido da
universalidade, complexidade e interatividade. Pensar espacialmente constitui uma das
formas mais complexas do pensamento humano e contribui, positivamente, para a
compreensdo de mdltiplos fenédmenos (Collins, 2018; National Research Council, 2006).
Por este motivo, o PE é reconhecido como uma das competéncias centrais para o século
atual, contribuindo para a formacdo de cidaddos geograficamente competentes
(Martins, 2015). Por cidaddos geograficamente competentes depreende-se todos os
sujeitos

(...)capaz[es] de visualizar espacialmente os factos, relacionando-os entre si, de
descrever correctamente o meio em que vive ou trabalha, de elaborar um mapa mental
desse meio, de utilizar mapas de escalas diversas, de compreender padrGes espaciais e
compara-los uns com os outros, [e] de se orientar a superficie terrestre (Abrantes, 2001,

p. 107).

Embora sejam desenvolvidas vérias formas de pensamento nas escolas (Jo & Bednarz,
2011), em Portugal a educagdo espacial que potencia o PE ndo € valorizada nos primeiros
ciclos de ensino, sendo “efectivamente tomada em conta no 3° Ciclo Ensino Basico e no
Secunddrio”(Castro, 2003, p. 127; Direcdo-Geral da Educagdo, 2018). No entanto, tém-se
assistido ao reconhecimento da importéancia desta ordem de pensamento em idades
precoces (Juliasz & Castellar, 2015), mesmo na Educacdo Pré-escolar, inspirando os
profissionais de educacdo a valoriza-la e, acima de tudo, a promové-la na formacdo das
criangas e dos jovens.

O PE envolve o conhecimento e compreensdo de informagdes e conceitos espaciais (Jo
& Bednarz, 2011) assim como o questionamento, a recolha, a organizacdo, a andlise e a
explicacdo de informag¢bes efou fendmenos de natureza espacial, pelos estudantes, a
partir de mapas, fotografias, imagens e graficos - representacdes espaciais (Metoyer &
Bednarz, 2017). Nestas circunstancias, os conceitos espaciais manifestam-se como
elementos base para a formacdo do PE. Sem um verdadeiro conhecimento e
compreensdo dos conceitos espaciais torna-se mais complexo o desenvolvimento de um
PE efetivo e significativo. Por isso, esclarecer a existéncia dos diferentes niveis de
complexidade e as implicacdes aliadas a uma compreensdo efetiva, pelos estudantes,
revela-se primordial. Nesta sequéncia, serd demonstrado que conceitos espaciais podem

180



ser introduzidos em cada ano de escolaridade do EB, tendo em consideragdo a sua
abstracdo e complexidade, de modo a garantir o conhecimento e compreensdo, pelas
criangas e jovens.

2.1 Perspetivas tedricas em torno do conhecimento e compreensao dos conceitos
espaciais pelos estudantes do ensino basico

O PE apresenta-se como uma ordem de pensamento importante para a diminui¢do da
taxa de analfabetismo geogréfico (Battersby, Golledge, & Marsh, 2006). Por isso, ela tem
sido cada vez mais enaltecida pelos investigadores e profissionais de educacdo que
defendem a sua integracdo no curriculo formal (Battersby et al., 2006).

A integragdo do PE no curriculo requer que os profissionais de educagdo conhegam a
complexidade dos conceitos espaciais e compreendam quando é que os estudantes
estdo cognitivamente aptos para aprender esses conceitos por meio de métodos de
aprendizagem intencionais (Battersby et al., 2006). Por outro lado, o conhecimento e
compreensdo, dos conceitos espaciais revela-se estrutural para o desenvolvimento de
niveis superiores de PE. Para melhorar a compreensdao dos conceitos espaciais
complexos é necessdrio que os estudantes possuam um conhecimento sélido e uma
compreensdo consistente dos conceitos espaciais que os antecedem, porque os
conceitos espaciais complexos derivam dos conceitos espaciais mais simples (Golledge,
Marsh, & Battersby, 2008b). Considerando esta conjuntura, depreende-se que uma
introducdo gradual dos conceitos espaciais, seguindo-se um padrdo sistematico e
sequencial, em que os mais simples s3o integrados e compreendidos antes dos mais
complexos (Marsh, Golledge, & Battersby, 2007) ndo sé é sensata como se revela
adequada.

A tabela 1 expbe 0s conceitos espaciais descobertos e compreendidos pelos estudantes
do EB, por ano de escolaridade. Esta tabela foi produzida com base na proposta de
Golledge et al. (2008b) e na Taxonomia do Pensamento Espacial (TPE) proposta por Jo &
Bednarz (2009) e considera os conceitos espaciais definidos pela taxonomia
anteriormente referida, por se tratar dos conceitos analisados nos manuais escolares do
presente estudo. Assim, os conceitos subdividem-se em espaciais primitivos, simples e
complexos, possuindo niveis de complexidade distintos.

Tabela 1. Conceitos espaciais compreendidos por niveis de ensino do EB (adaptado de
Golledge et al. (2008b) e Jo & Bednarz (2009)).

Conceitos Espaciais Anos de escolaridade
6.°

°
°
°
°
°
°
°

Identidade
Localizacdo
Magnitude
Espago-tempo
Distancia
Simples Direcdo
Forma

Primitivos

AN ANENENANANENES
NYANANENANANANW

SNENANENENENANY,
SN ENANENENENANN

SN ASENANENENANEY
AN ENENENENENAN(Y
SN ASNENANENENANW
AN ENENENENENANEN
AN ANENENENENAN
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Conex3o - v v v v v v v v
Fronteira - 4 v 4 v 4 v v v
Ligacdo v v v v v |v [v |v
Quadro de - - v 4 4 4 v v v
referéncia
Regiao - - - - |V v v v v
Distribuicdo - - | v v v v v v v
Padréo - - v v v v v v v
Complexos Gradiente - - - - - v v v v
Escala - - - - - v v v v
Hierarquia - - - - - - - - v

Embora o conceito de localizagdo possa ser compreendido a partir dos trés anos de
idade, as relagdes espaciais derivadas desse conceito sé sdo compreendidas anos depois
(Golledge, Marsh, & Battersby, 2008a). Pela observac¢do da tabela depreende-se que os
conceitos espaciais primitivos sao os primeiros a serem introduzidos na aprendizagem
dos estudantes, seguindo os seus derivados mais diretos. Como propde Golledge et al.,
(2008b), estes conceitos podem ser introduzidos, através de miltiplas atividades, desde
a Educacdo Pré-escolar, estendendo-se ao 1.° CEB. Tarefas que incluam conceitos
espaciais simples podem ser introduzidas no 3.° e 4.° ano, da mesma forma que propostas
de atividades que incluam um raciocinio concreto e alguns conceitos derivados das
primitivas podem ser integradas no 5.° e 6.° ano. As tarefas que envolvem conceitos que
exigem algum pensamento abstrato podem ser inseridas no 8.° e 9.° ano, embora
Golledge et al. (2008b) sugiram que as tarefas que implicam um pensamento complexo
e abstrato envolvendo cendrios reais e abstratos sejam adequadas para o Ensino
Secundario (ES).

2.2. Taxonomia do pensamento espacial: instrumento de andlise de recursos didatico-
pedagégicos

O PE pode ser definido como um processo de mobilizacdo de conceitos espaciais, através
de processos cognitivos e de representacbes espaciais (Freitas & Almeida, 2014),
contribuindo para a compreensdo do espago, dos padrbes e das interconexdes
existentes entre varios elementos espaciais, pelos estudantes (Blaschke, Strobl, &
Donert, 2011). Com vista a avaliagdo dos componentes do PE presentes nos curriculos,
nos planos de aulas, nos livros e manuais escolares, entre outros documentos didaticos
Jo & Bednarz, (2009) propuseram uma taxonomia a que designaram de Taxonomia do
Pensamento Espacial (TPE) (Jo & Bednarz, 2009; Martinha, 2013; Scholz, Huynh, Brysch,
& Scholz, 2014). Esta taxonomia diferencia-se da taxonomia de Gersmehl & Gersmehl
(2006), porque para além de se focar nos conceitos espaciais e nos processos cognitivos,
incluem, na sua avalia¢do, as ferramentas de representacdo espacial (Scholz et al., 2014),
essenciais na organiza¢do, compreensdo e comunica¢do de informagdes (Jo & Bednarz,
2011).
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A TPE de Jo & Bednarz (2009) apresenta uma estrutura tridimensional (figura 1) assente
em trés dominios - conceitos, processos cognitivos e representagdes - cada um dos quais
correspondente a elementos especificos distintos. Nesta estrutura, os conceitos podem
ser definidos como ndo espaciais, espaciais primitivos, espaciais simples e espaciais
complexos. Os conceitos ndo espaciais sdo conceitos geograficos que ndo representam
qualquer nogdo de espaco (Scholz et al., 2014), como por exemplo a taxa de natalidade
(Freitas & Almeida, 2014). Os conceitos espaciais primitivos sdo fundamentais para a
andlise espacial e referem-se a localizagdo, a magnitude e a identificacdo de locais
especificos (Jo & Bednarz, 2009; Martinha, 2013).

No grupo dos conceitos espaciais simples incluem-se os seguintes termos: distancia,
direcdo, regido, transicdo, limites, movimento, entre outros. Estes conceitos,
conjuntamente com o0s conceitos espaciais primitivos, constituem o alicerce para o
desenvolvimento do PE, isto é, suportam a realizacdo de pesquisas e a resolu¢do de
problemas. Exemplo de questdo que envolve o uso de conceitos espaciais simples: em
que regido de Portugal o risco de ocorréncia de vagas de frio é mais elevado?

Os conceitos espaciais complexos resultam da combina¢do de varios conceitos espaciais
simples sob a forma de rede ou hierarquia (Jo & Bednarz, 2009). Quando os estudantes
sdo questionados sobre o melhor local no Porto para se construir um novo centro
comercial, considerando a distribuicdo dos centros comerciais j& existentes, a
distribuicdo da populag¢do e os espacos disponiveis na cidade e os espagos livres num
mapa de planeamento da cidade, solicita-se que estes facam uso de conceitos espaciais
complexos.

O PE requer um raciocinio complexo (Gersmehl & Gersmebhl, 2011; Jo & Bednarz, 2009;
Metoyer & Bednarz, 2017). A este tipo de raciocinio atribui-se a designacdo de raciocinio
espacial ou processos cognitivos. Os processos cognitivos podem ser classificados em
trés niveis (Jo & Bednarz, 2009). O primeiro nivel denomina-se de input ou nivel de
entrada e caracteriza-se pela recolha, memorizagdo e recordagdo de informagdo. Os
processos cognitivos de input ndo correspondem, necessariamente, ao raciocinio em si,
mas contribuem para a aquisi¢ao do conhecimento necessario para a sua ocorréncia.

O segundo nivel designa-se de processamento e é relativamente mais exigente que o
nivel anterior. Neste nivel espera-se que os estudantes ja sejam capazes de analisar,
comparar, explicar e relacionar as informag¢des adquiridas no nivel de input. No terceiro
e ultimo nivel, nivel de saida ou output, os estudantes sdo desafiados a produzir e criar
produtos ou conhecimentos, a partir das informacdes obtidas nos dois niveis anteriores
(Bearman, Jones, André, Cachinho, & DeMers, 2016; Jo & Bednarz, 2009; Wakabayashi &
Ishikawa, 2011), mas igualmente a tomar decisGes ou resolver problemas.

No que diz respeito as representacfes espaciais - mapas, graficos, imagens de satélite e
diagramas - as tarefas podem requerer ou ndo o seu uso. Importa referir que os
estudantes desenvolvem o seu PE por meio da leitura e da andlise das representacdes
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espaciais e, por isso, elas revelam-se fundamentais para o seu desenvolvimento (Jo &
Bednarz, 2009; Scholz et al., 2014).

Figura 1. Estrutura da Taxonomia do Pensamento Espacial (Jo & Bednarz, 2009, p. 6)
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Quando relacionados, os trés eixos determinam o nivel de desenvolvimento do PE
subjacente a uma determinada atividade e pode ser classificada em 24 niveis. Quanto
maior for o nivel da taxonomia atribuido, mais complexo serd o tipo de PE que a tarefa
desenvolve.

Sistematizando, uma atividade apenas estimula a proje¢do do desenvolvimento do PE se
e sé seimplicar o uso de conceitos espaciais, sejam eles primitivos, simples ou complexos.
Os primeiros seis niveis ndo potenciam o desenvolvimento do PE, porque ndo envolvem
conceitos espaciais. As questdes classificadas como nivel 10, 11, 12, 16, 17, 18, 22, 23 e 24
obedecem a todos os principios do PE, envolvendo conceitos espaciais, processos
cognitivos e representagdes espaciais. As questdes classificadas de nivel 7 a 12 envolvem
conceitos espaciais primitivos e contribuem para o desenvolvimento de baixos niveis de
PE, quando comparados com os niveis 13 a 18 que incitam a utilizacdo de conceitos
espaciais simples e promovem o desenvolvimento de niveis médios de PE (Scholz et al.,
2014). Uma tarefa que apele ao uso de conceitos complexos e de representacbes
espaciais, aliadas a um raciocinio cognitivo avancado que envolva, por exemplo,
avaliacdo, classifica-se como uma atividade orientada para o desenvolvimento de um PE
mais complexo (Martinha, 2013) e encontra-se no nivel 24. As atividades classificadas
como nivel 19 a 24 sdo aquelas que envolvem conceitos espaciais complexos e, por isso,
classificam-se como atividades que potenciam um nivel alto de PE (Scholz et al., 2014).
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3. Metodologia e instrumento de investigacdo

A andlise das atividades propostas pelos manuais escolares do EB e a caracteriza¢do dos
niveis de complexidade do PE promovidos e desenvolvidos pelos mesmos,
concretizaram-se através da andlise documental de seis manuais escolares de diferentes
anos de escolaridade e disciplinas. Os recursos didaticos selecionados foram publicados
entre 2012 e 2017 e correspondem a manuais escolares de adogao significativa nas escolas
portuguesas, publicados por duas editoras de manuais escolares lideres de mercado em
Portugal. Correspondente ao 1.° CEB, foram analisados os manuais escolares de Estudo
do Meio do 3.° e 4.° ano. Relativamente ao 2.° CEB foram analisados os manuais escolares
de 5.°e 6.°ano de HGP e para 0 3.° CEB foram analisados os manuais escolares de 7.°e 9.°
ano de Geografia (tabela 2).

Tabela 2. Categorizagdo dos manuais escolares analisados

Ciclode Ano de escolaridade Manual Editora Ano de
Ensino publicagdo
1.°CEB 3.°ano A X 2015
4.°ano B X 2016
2.°CEB 5.°ano C X 2016
6.°ano D X 2017
3.°CEB 7.°ano E Y 2012
9.°ano F Y 2015

O instrumento de pesquisa utilizado para a andlise das propostas de atividades dos
recursos didatico-pedagdgicos foi a TPE proposta por Jo & Bednarz (2009). Os resultados
obtidos pela andlise efetuada serdo apresentados na seccdo seguinte. Apenas foram
consideradas para efeitos de apuramento e andlise as tarefas/atividades dos manuais
escolares classificadas como nivel igual ou superior a 7. Os resultados apurados serdo
apresentados sob forma de tabela.

4. Promocgao do pensamento espacial através de manuais escolares

No total foram revistas 1938 questdes em todos os manuais escolares, 330 das quais
inerentes ao manual A. A andlise deste manual permitiu aferir que a maioria das
propostas de atividades reincidem para o uso de conceitos espaciais primitivos e de
formas de raciocinio cognitivo simples, com recurso a habilidades de leitura e andlise de
representacdes espaciais. Depreende-se ainda que cerca de 16 propostas impelem o uso
de conceitos espaciais simples subjacentes a um raciocinio cognitivo de input. Ao nivel da
utilizacdo de conceitos espaciais complexos apenas cinco propostas apelam ao uso deste
tipo de conceito, sendo que apenas uma atividade se classifica como nivel 24.
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Tabela 3. Classificacdo do nivel de PE das atividades dos manuais escolares.

Questbes/atividades que potenciam o nivel de PE
1.° CEB 2.°CEB 3.°CEB

Nivel de | Conceitos | Representa¢bes | Man. | Man. | Man. | Man. | Man. | Man.
PE espaciais Espaciais A B C D E F
Baixo Primitivos Sem utilizacdo 2 8 10 4 27 o]
Com utilizagdo 29 13 23 12 17 4
Médio Simples Sem utilizacdo 16 7 14 3 2 3
Com utilizacdo 16 3 19 17 26
Alto Complexos | Sem utilizacdo 0 0 5 2 13 0
Com utilizagdao 5 2 9 5 24 2
Total 68 33 80 43 89 35

No manual escolar B foram examinadas 255 questdes e classificadas 33, apurando-se que,
de todos os manuais analisados este foi aquele que apresentou menor nimero de
atividades que potenciam o desenvolvimento do PE. A maioria das tarefas propostas
neste manual debrugam-se sobre o nivel 10 da TPE, tal como o manual anterior, o que
demonstra, efetivamente, que o nivel de PE desenvolvido é pouco complexo. Verificou-
se ainda que sete questdes se classificam como nivel 7, o que significa que as questdes
orientam, essencialmente, para a utilizagdo de conceitos espaciais primitivos, raciocinio
cognitivo pouco complexo e ndo requerem o uso de representacdes espaciais. Nao foi
classificada qualquer tarefa como nivel 23 e 24. As duas Unicas tarefas que exigem o uso
de conceitos espaciais complexos sdo de nivel 22, envolvem processos cognitivos bdsicos
que induzem apenas a memorizagdo e recordacdo de informagdo e solicita a utilizagdo
das representacgOes espaciais. Neste manual, apurou-se que o nimero de atividades que
apelam ao uso de representagbes espaciais é superior aquelas que ndo apelam ao seu
uso.

Relativamente ao manual C constatou-se que, num total de 427 questdes, 80 foram
classificadas entre os niveis 7 e 24. Denota-se uma prevaléncia para questdes de nivel 10
e 16. Existem 9 casos que exigem o uso de conceitos espaciais complexos ainda que
apenas duas questfes apelem a sua utilizagdo, associado a um raciocinio espacial
sofisticado e com uso de representacSes. Neste manual, o nimero de atividades que
implicam a utilizagdo de conceitos espaciais primitivos € igual ao ndmero de atividades
que requerem a aplicacdo de conceitos espaciais simples, independentemente de
requererem ou nao o uso de representa¢des espaciais.

Partindo para analise do manual D verifica-se, novamente, uma diminui¢do do nimero de
atividades que potenciam os niveis 22, 23 e 24 da TPE. Das 372 propostas de atividade
revistas, apenas 43 potenciam o desenvolvimento do PE. Apenas uma questdo se
classifica como nivel maximo da taxonomia, num nivel de ensino em que os estudantes
jd compreendem conceitos espaciais complexos e, portanto, podem aplicad-los com maior
assiduidade. Neste manual escolar a prevaléncia das atividades continua a reincidir sobre
tarefas classificadas como nivel 10 e 16.
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No manual E foram examinadas 325 questdes e classificadas 89. Dos seis manuais
analisados, o manual E foi o que apresentou mais questdes orientadas para o uso de
conceitos espaciais primitivos (n=44) e complexos (n=37) e 0 que exige menos utiliza¢do
de conceitos espaciais simples (n=8). De todos os manuais utilizados este é o manual que
prop8e mais tarefas que requerem o uso de conceitos espaciais complexos, com 18
ocorréncias para o nivel 22, 5 ocorréncias para o nivel 23 e apenas 1 questdo classificada
com nivel 24.

Relativamente ao manual F foram analisadas 35 propostas de atividades, num total de
229 questdes. Neste manual, apenas duas questdes apelam a niveis mais altos de PE,
sendo que a maioria implica o uso de conceitos espaciais simples e solicitam a leitura e
interpretacdo de representagdes espaciais. A maioria das atividades apresentadas
recaem para o nivel médio de PE, embora no ano de escolaridade para o qual o manual
se destina se pressupde que os estudantes j& sdo capazes de fazer uso de conceitos
espaciais complexos aliados a investiga¢des geografica que impliquem levantar questdes
geograficas. Da mesma forma, neste ano de escolaridade os estudantes ja sdo capazes
de utilizar os conceitos espaciais primitivos, simples e complexos associados a raciocinios
cognitivos de nivel superior, envolvendo a leitura e criagao prdpria de representagdes
espaciais.

5. Consideragdes finais

A andlise de manuais escolares relativamente a extensdo em que o PE é desenvolvido por
estes recursos € algo relativamente recente na Educagdo Geogréfica e parece evidenciar
algumas lacunas (Scholz et al., 2014). O estudo de Jo & Bednarz (2011) sugere que as
atividades propostas em sala de aula sejam desenhadas com vista a exercitacao do PE
dos estudantes, ou seja, que resultem da aplicagdo de conceitos espaciais, do uso de
representacdes espaciais, como mapas e graficos, e que incluam a utilizacdo de
habilidades de raciocinio relevantes e complexas. Os estudos empiricos divulgados no
ambito da investigacdo do PE evidenciam que as atividades propostas pelos manuais
escolares de Geografia do EB e do ES (Martinha, 2013; Scholz, Huynh, Brysch, & Scholz,
2014) orientam para o desenvolvimento de niveis mais simples de PE. Relativamente ao
manuais escolares do 1.° e do 2.° CEB, em particular de Estudo do Meio e HGP, ndo foram
identificados estudos sobre a andlise dos manuais escolares destes ciclos, numa pesquisa
de estudo sobre este assunto.

O estudo exploratdrio realizado sugere que as propostas de atividades dos manuais
escolares portugueses analisados orientam para o desenvolvimento de niveis
relativamente baixos de pensamento espacial requerendo, em maior ndmero, o uso de
conceitos espaciais primitivos e simples. Nao é significativo o nimero de atividades que
orientam para o uso de conceito espaciais complexos. Os resultados obtidos
demonstram que a maioria das atividades implicitas nos manuais escolares exigem
raciocinios cognitivos pouco complexos.
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O estudo exploratério realizado veio reforcar a necessidade de diversificar os recursos
didatico-pedagdgicos utilizados nos diversos contextos de aprendizagem, incluindo nas
salas de aula. Nesta linha de pensamento vdrios estudos publicados recentemente
parecem corroborar com esta ideia, revelando que as Tecnologias de Informacdo
Geografica (Jo, Hong, & Verma, 2016) e a Realidade Aumentada (RA) (Carbonell Carrera
& Bermejo Asensio, 2017; George, Howitt, & Oakley, 2019) podem integrar-se no grupo
de recursos diddtico-pedagdgicos estruturantes para desenvolvimento de niveis mais
complexos de PE e do PE critico, auxiliando os estudantes a compreender conceitos
espaciais complexos. Neste sentido, o papel do professor em propiciar experiéncias de
aprendizagem diversificadas que promovam niveis mais complexo de PE, respeitando os
estilos de aprendizagem do grupo de estudantes é elementar.

Como proposta de trabalho futura, sugere-se a andlise das atividades adicionais dos
manuais escolares C e D, que surgem sob forma de caderno de atividades do aluno, onde
constam atividades puramente dedicadas a exploracdo do espago, aquando da
abordagem de diferentes acontecimentos/contextos da Histéria de Portugal.
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A EDUCAGCAO GEOGRAFICA NOS TERRITORIOS DE Z A ALPHA

Elsa Pacheco
Universidade do Porto

1. Da cidade&campo aos territérios dos prefixos, estrangeirismos, imagem e simbolos.
As inquietacoes pedagodgicas de sempre!

Ha mais de meio século Gusdorf (1963) questionava o ensino centrado num perfil de
formacdo dos alunos uniforme, chamando a atencdo para a necessidade de considerar
os conhecimentos prévios e as caracteristicas individuais de cada estudante como a base
para uma educacdo que deveria ter um carater mais holistico, tendo como pano de fundo
uma verte humanista (tal perfil do aluno de hoje!). Na sua principal obra “Professores para
qué: Para uma pedadgogia da pedagogia” (Gusdorf, 1963) chama a atencdo para a
necessidade de trazer para a escola o ensinamento de valores fundamentais para a vida
dos individuos (nossa cidadania?) e de refletir sobre a o saber fragmentado, disciplinar.

Na verdade, estas preocupagdes mantém-se atuais e, portanto, fazem parte das
reflexdes de hoje. Aideia de um processo educativo que parta dos saberes e experiéncias
dos alunos faz ainda mais sentido quando vivemos num mundo geografico repleto de
prefixos (1) que espelham a reformulacdo da leitura dos territdrios e a emergéncia de um
vocabuldrio tecnoldgico (2) por parte dos jovens, vocabuldrio esse pouco conhecido
pelas geragbes anteriores.

A exemplo da primeira perspetiva (1), o prefixo “des” remete-nos para o que esta
descontente, que € desigual, desnecessario ou desfavoravel. Ora, processos territoriais
bem conhecidos entre os gedgrafos como urbaniza¢do, ruraliza¢do, industrializagdo,
povoamento, entre outros, surgem agora associados ao prefixo “des” — desurbanizacao,
desruralizacdo, etc -, como se estivéssemos a atravessar uma fase de desconstru¢ao
territorial.

E claro que o “des”, tal como outros prefixos (“contra”, “inter”, “mega”...)
acrescentam-se aos conceitos territoriais tradicionais revelando a permanéncia de um
espaco geografico em mudanga, isto é, pode também admitir-se que existe um territdrio
base sobre o qual operam mudangas que cada vez mais correspondem a reconfiguragoes
e menos a altera¢des de fundo. Esta interpretacdo pode ser interessante para um dos
setores fundamentais do processo educativo: a comunicagao.

De facto, a diferenga geracional tem vindo a acentuar-se devido a rapidez com que se
operam as mudancgas na técnica e tecnologia com reflexos na sociedade, de tal forma
que hoje é comum os mais jovens conseguirem resolver mais facilmente problemas que
para as geracdes anteriores sdo extremamente complexas. Em paralelo, vao-se
acentuando as diferengas na comunicagdo que, como dissemos, consideramos
fundamental no processo educativo — quando palavras, a¢des, imagens como “hashtag”,

o« o«

“emoiji”, “selfie”, “skin”, entre muitas outras, passam a fazer parte de um contexto social
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onde a rapidez da reac¢do e o reconhecimento facil, nem sempre encontram educadores
capazes de acompanhar o sentido desta mudanca!

Seremos, portanto, estranhos para os nossos jovens, imigrantes no nosso territério!
(Prensky, 2001)

2. Sim, este pais é nosso, mas a maioria é imigrante nos territérios de Z a ALPHA!

Sim, é verdade que sempre fomos (i)migrantes na longa histéria do Homm e, segundo
atestam estudos recentes publicados na National Geographic de agosto passado, até a
nossa Europa resulta do legado artistico, cultural e econémico de imigrantes com origem
no Médio Oriente, Africa e Russia, ndo fazendo sentido falar em popula¢ées autdctones
e muito menos em pureza racial. (Curry, 2019)

Portanto, apenas vivemos num mundo em mudan¢a muito mais rapida onde a adaptagao
parece mais complicada!

Neste quadro, “[our] students have changed radically. (...) Today"s students have not
just changed incrementally from those of the past, nor simply changed their slang,
clothes, body adornments, or styles, as has happened between generations previously.
Areally big discontinuity has taken place.” (Prensky, 2001:1)

Em Portugal somos pouco mais de 10 milhGes e destes, apenas %, aproximadamente, é
nativo digital (0-24 anos) (Pordata, 2017), ou seja, somamos % de imigrantes digitais
portugueses a viver em Portugal.

Essas geracGes que antecederam as Z e Alpha (cerca de % da popula¢do portuguesa)
viveram em contextos significativamente diferentes, tanto mais quanto mais recuamos
no tempo. Os nossos avos e bisavds foram educados em ambientes onde os reflexos da
| e Il Grande Guerras e as ideologias subjacentes, resultaram numa educa¢do mais
controlada, militar, talvez, controle e repressdo que deu lugar a geragdes mais lutadoras
pela paz, direitos humanos, etc. Em linha com estes eventos, a reconstrucao estava na
ordem do dia e, com ela o planeamento e o ordenamento do territério, promovendo
sentimentos protecionistas e até nacionalistas.

Assim terd sido até a geracdo X - filhos dos Baby Boom -, porque a este associou-se uma
onda de mudanga de comportamentos caracterizada pela ultrapassagem dos limites
numa época de clara transi¢ao social que caracterizou os anos 60 e 70 do século XX.
Liberdade, anarquia, hippies, revolu¢do sexual, entre outros, foram acontecimentos
contemporaneos do aparecimento do computador e, com ele a crescente facilidade de
tratar informagao.

Ora, no momento em que novos problemas emergiam, nhomeadamente ao nivel da
expansdo dos territdrios urbanos e consolidagdo das suas periferias, do abandono dos
campos, da emigragao, etc, a quantificacdo facilitada pelo acesso aos computadores vem
introduzir uma nova dinamica nos processos de ordenamento do territdrio possibilitando
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o tratamento de grandes volumes de informagdo em pouco tempo, ou seja, permitindo
obter leituras mais vastas e precisas sobre o espaco geografico.

Mas seria a partir da década de 80 daquele século, com arevolugdo tecnoldgica associada
ao acesso generalizado aos computadores, telefones portdteis e Internet que ocorre
uma compressdo do tempo nas ondas de inova¢do ao determinar que a diferenca
geracional deixasse de ser intervalada por 40 ou mais anos e passasse para menos de 20.
A quantificacdo e enorme capacidade de armazenamento da informacdo (fig.1) continua
a ser importante, mas ndo € suficiente para explicar a “liquidez” em que a sociedade e
seus territdrios vivem: “[os] tempos modernos encontraram os sélidos pré-modernos em
estado avangado de desintegragdo; e um dos motivos mais fortes por trds da urgéncia
em derreté-los era o desejo de, por uma vez, descobrir ou inventar sdlidos de solidez
duradoura, solidez em que se pudesse confiar e que tornaria o mundo previsivel e,
portanto, administravel.” (Bauman, 1999: 10).

Figura 1. Evolu¢do da capacidade de armazenamento da informa¢ao no Mundo.

309 exabytes

Exabyte g e=analog w=digital TOTAL

96 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 2012 2014

Fonte: Hilbert e Lépez, 2011: 63

De facto, como resposta a mudanca imprevisivel no planeamento anterior, uma invasao
de prefixos tomou conta de variadissimos conceitos geograficos — desurbanizagao,
contraurbanizagdo, suburbaniza¢do, rurbanizagdo... -, enquanto os nativos digitais
(geragdo zapping, multitask, touch screen) comecam a desenvolver-se num mundo onde
0 acesso a escalas multiplas de leitura espacial sdo banalizados a partir dos equipamentos
mdveis que lhes permitem “estar” em todo o lado, com “toda” a gente e vivenciar, no
momento, experiéncias que nas geragdes anteriores demorariam muito tempo ou até
poderiam ser impossiveis.

195



A escala local, de tempo longo e baixa velocidade foi dando lugar ao global e a
instantaneidade, tornando as distribui¢bes ubiquas enquanto anula o efeito das
distancias (Cairncross, 1997). A consciéncia de que as agGes locais afetam o global vai
ganhando terreno nos discursos de estratégia e politica territorial, enquanto a afirmacao
do local procura reabilitar o que designam de identidade - ... a medida que os sistemas
de significacdo e representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada uma das
quais poderemos nos identificar — ao menos temporariamente.” (Hall, 2006: 13).

3. Estaremos preparados para cativar Z e ALPHA para a geografia?

O desenvolvimento técnico e tecnoldgico nas sociedades resultou em mudancas
profundas na forma como vivemos e como encaramos 0 nosso quotidiano. H& um
conjunto de mecanismos que faziam parte do dia-a-dia, como a necessidade de
memorizar, de organizar, de comunicar informacdo, que hoje estd fortemente
automatizado, libertando os individuos para o desenvolvimento de outras competéncias
que o tornam mais agil e talvez até mais inteligente (Lévy, 2004). Ou seja, a linearidade,
uniformizagdo e padroniza¢do que caracterizava muitos dos sistemas educativos (e ainda
assim é em muito casos), da lugar ao privilégio da diversidade, flexibilidade, hibridismo e
colaboragdo na formacdo de individuos mais criativos e mais adaptativos.

Em sintese, nascemos no Behaviorismo, aprendemos no Cognitivismo e teremos de
ensinar no Construtivismo ou no Conetivismo, e isso imp&e uma adequag¢ao das praticas
educativas. Retomando as palavras de Prensky, “...the single biggest problem facing
education today is that our Digital Immigrant instructors, who speak an outdated
language (that of the pre-digital age), are struggling to teach a population that speaks an
entirely new language.” (Prensky, 2001: 2)

Note-se, por exemplo, que no ambito do desenvolvimento da Geografia todos sabemos
que a Geografia encontra a sua base de consolidagdo enquanto area do saber cientifico
na Geografia geral e regional (de Tales de Mileto e ErastStenes), passou pela abordagem
determinista dos alemaes Humbolt e Ritter, pelo contraponto da escola francesa com o
possibilismo de La Blache, pela Nova Geografia, quantitativista, dos anos 50 do século
XX, Geografia critica... (Ferreira e Simdes, 1994) e ficamos deslumbrados com a
tecnologia proporcionada pelos SIG! S&o infinitas as possibilidades conferidas pela
representacdo rapida e precisa dos processos que tém lugar no espaco geografico, mas
também é verdade que, cada vez mais, software e aplicagdes diversas comegam a surgir
no mercado capazes de gerar representagdes do mundo, representacbes esta
manuseadas pelos nossos jovens a distancia de um toque de smartphone.

Entdo, se o espago geogréfico € o mesmo, serd a tecnologia que torna a sua utilizagdo
ubiqua e, portanto, complica tudo? A Carta Internacional da Educacdo Geogréfica
(29/10/2017) “... destaca a Geografia como sendo uma disciplina de importancia vital no
mundo cada vez mais globalizado do séc. XXI, pois permite formar os individuos para
aspetos importantes da vida em sociedade dos tempos atuais, tais como a localizagdo e
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tecnologias a ela associadas, o estudo das diferengas sociais e culturais das varias
populacdes em fungdo do espaco e a variacdo espacial de fenédmenos em geral, através
de andlises que tém em conta diferentes escalas, desde o ambito local ao global, bem
como as relagdes entre elas.”. Mas, como abordamos temas de orientacdo e localiza¢ao
geografica a jovens do 7° ano que tém “a solu¢do” na mao?

Do mesmo modo, a Cidadania faz apelo a construcao de territérios socialmente justos e
sustentaveis a todas as escalas (DGE, 2017), porém como se definem “territdrios
socialmente justos” se os (outros, eventualmente) conceitos de justica, sustentabilidade,
escala sdo transmitidos com a “gamificacdo” comercial em ambientes virtuais que
desconhecemos?

4. Mesmos profs (..., X e Y) para outros territorios e outras geografias (de Z a ALPHA)

As mudancgas que vimos referindo ndo sdo novas, apenas veem acontecendo com uma
velocidade cada vez maior, dificultando, muitas vezes, o necessario ajuste de pessoas e
estruturas. Esta afirmagdo é tanto mais verdadeira quando falamos em ensino e
educacao geografica e quando os conteddos em questdo nos remetem para os processos
de transformacdo dos lugares, das regides e do Mundo.

Figura 2. Do atomo ao byte: os territdrios c/hibridos
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Fonte: esquema elaborado a partir da leitura de Bauman, 1999; Cairncross, 1997; Castells,
1996; Lévy, 2011; Robertson, 1992

A figura 2 pretende sintetizar o processo de transicdo geracional no qual a evolugdo da
técnica se vem acrescentar agora a evolucdo rapida da tecnologia, fazendo com que se
sucedam alterag6es nas estruturas sociais no espaco & tempo e, portanto, originando
outros territérios!
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N&o hd, de facto, uma grande diferenga entre os métodos de observagao, tratamento de
dados e andlise geogréfica realizada em contexto analdgico e os que se processam em
ambientes digitais. Porém, a simples possibilidade de aceder a um manancial de
informagdo quase infinito, proporciona a sobreposicdo de mudiltiplas camadas de
informacao, proporcionando leituras mais ricas acerca dos nossos objetos de estudo.

E verdade que as perspetivas que decorrem das andlises geogréficas, por muita
objetividade que se queira introduzir, sdo pontos de vista sobre uma realidade com
inimeros angulos de leitura e, portanto, de interpretacdo. Ora, se assim é, de que forma
os nativos digitais constroem as suas concec¢des do espaco geografico e das dinamicas
que af tém lugar quando, desde muito jovens, estdo habituados a “viajar por todo o
mundo” digital, a localizar um lugar com um toque ou um comando de voz, a passear por
mundos virtuais que sé existem nos videojogos...?

E com essa enorme capacidade de aceder/juntar/ler informacdo que os nossos jovens
desenvolvem competéncias invulgares porque, como defende Downes (2007), a
aprendizagem sempre se situou nessa capacidade de fazer liga¢cSes, mas agora
alimentada por um enorme manancial de informacdo. Estaremos preparados para
promover essas ligacdes quando oferecemos resisténcia ao desmantelamento do saber
fragmentado pelo curriculo em disciplinas - separagao artificial do conhecimento?

Aos gedgrafos dedicados ao ensino e educacdo interessa, obviamente, perceber como é
que estes nativos digitais produzem conhecimento. E sobre estas matérias parece que
pouco se tem feito! De facto, pelo menos em Portugal, quando se define o “Perfil do
aluno a saida da escolaridade obrigatdria” (DGE, 2017(1)) e, decorrente dai, as
“Aprendizagens essenciais” (DGE, 2017), sem se fazer um estudo profundo sobre o que
mudou nos estilos de ensino e aprendizagem de professores e alunos (Dfaz Serrano,
2018), nomeadamente nas dltimas décadas, entdo estamos a remar contra a maré, a
perder a batalha que precisamos travar para manter a escola como um espaco
privilegiado de aprendizagem!

Professores para qué (Gusdorf, 1963) se os nativos digitais tém quase toda a informacao
no seu smartphone? Os professores tém de ter uma formacdo adaptativa que se
aproxime amplamente das caracteristicas fundamentais de vida das jovens geraces — sé
sabendo/conhecendo muito mais sobre e do que os Z e Alpha conseguiremos,

earticular o conhecimento no sentido da sua aplicacdo “liquida’” para eventos, profissoes,
desafios... que ainda ndo existem;

emais que ensinar, orientar as escolhas de forma critica para descodificar op¢des nas
leituras que os jovens fazem dos eventos que decorrem em todas as escalas geogréficas.
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PENSAR EL ESPACIO PARA EDUCAR GEOGRAFICAMENTE:
LA INTENCIONALIDAD DEL LENGUAJE CARTOGRAFICO

Francisco Rodriguez Lestegas
Universidade de Santiago de Compostela

1. Introduccién: algunos interrogantes previos
1.1. ;Qué es la Geografia?

Las sucesivas corrientes de pensamiento geografico han propuesto diferentes
respuestas a esta pregunta enfatizando en cada caso distintos aspectos del
conocimiento geografico: la capacidad de determinacion de las condiciones
medioambientales; la singularidad regional; las regularidades espaciales; las
representaciones espaciales; la no neutralidad del espacio; la comprensidn del espacio
personal y vivido experiencialmente; la revalorizacion del espacio para la construccion de
una teorfa social (Rodriguez Lestegds, 2000). Quizds podamos concordar en que la
Geografia es la ciencia del conocimiento del territorio, siendo su objetivo principal la
comprension del espacio. En todo caso, es dificil mejorar la definicidn, tan evidente como
indtil, formulada por John Morgan (2013, p. 273): “Geografia es lo que hacen los
gedgrafos”.

1.2. ;Para qué sirve la Geografia?

Lamentablemente, en demasiadas ocasiones la Geografia se nos presenta como un saber
absolutamente irrelevante, tal como en su momento habia denunciado Yves Lacoste
(1977). El gedgrafo francés hablaba de la “geografia de los profesores” para referirse a la
geografia académica, que transmite la imagen de un saber inocuo, enciclopédico y
enumerativo, sin aplicacion practica alguna al margen del propio sistema educativo. En
un sentido igualmente critico, Lacoste citaba la “geografia espectaculo”, es decir, la que
practican las agencias de turismo, los medios de comunicacidn o la publicidad, que
banaliza y mercantiliza los paisajes para su consumo masivo, desactivando la
comprension critica de las estrechas relaciones entre saber geografico, ideologiay poder.

Ambas geografias intrascendentes representan, segin el citado autor, un simple
subterfugio o cortina de humo para escamotear el papel de la geografia como un saber
estratégico que las minorfas dirigentes utilizan como instrumento de poder.
Estrechamente unida a las prdcticas politicas y militares, la geografia “sirve, en primer
lugar, para hacer la guerra y ejercer el poder” (Lacoste, 1977, p. 8). Como es sabido, el
planteamiento de Lacoste parte de una estancia suya en Vietnam, en el verano de 1972,
durante la cual tuvo la oportunidad de observar directamente cédmo la aviacién
estadounidense bombardeaba sistematicamente la red de diques que habia sido
construida en el delta del rio Rojo para proteger las llanuras que soportan una
elevadisima concentracion de poblacién (Figura 1). Estos diques “no podian ser objeto de
bombardeos masivos, directos y evidentes, pues la opinién publica internacional lo habria
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interpretado como la prueba de la perpetracién de un genocidio” (Lacoste, 1977, p. 12).

Figura 1. Puntos de bombardeo sobre la red de diques en el delta del rio Rojo (1972)
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Fuente: Lacoste, 1976.

Por consiguiente, a partir de un conocimiento detallado de la configuracién geografica
del delta y de la estructura de la red de los diques, se llevé a cabo un bombardeo tan
preciso como discreto (incluso a veces con bombas de espoleta retardada para que
explotasen tiempo después de su lanzamiento), de manera que la destruccién efectiva
de los diques no se pudiera relacionar directamente con las operaciones militares y
afectara exactamente a aquellos lugares donde la inundacién tuviese las consecuencias
mas desastrosas.

Afortunadamente, la catastrofe no llegé a producirse, al menos en toda su magnitud,
porque los vietnamitas, contando con la inminencia de la crecida, hicieron un esfuerzo
sobrehumano para reparar los diques al mismo tiempo que tenfan que trasplantar el
arroz y protegerse de los ataques militares, pero sobre todo porque las lluvias
monzdnicas del verano de 1972 cayeron en una medida muy inferior a lo habitual. Al
resistir los diques, el presidente Nixon se vio obligado a dar su conformidad a los
acuerdos firmados en Paris en 1973. De este modo, una estrategia directamente ligada al
andlisis geografico acabaria desembocando en uno de los episodios més trascendentales
de la guerra del Vietnam, que Lacoste (1976) califica, con suficientes razones para ello,
de auténtica “guerra geografica”.
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La geografia, ademds de ofrecer un cuerpo de conocimientos, es singularmente “una
forma de ver el mundo” (Gersmehl, 2014, p. 217) que guarda una estrecha relacién con el
alcance estratégico que le procura relevancia. Para demostrar la utilidad de la perspectiva
geografica como mirada a lo que ocurre a nuestro alrededor, utilizaremos dos ejemplos
en los que se ponen de manifiesto las circunstancias geograficas que explican la toma de
decisiones en dmbitos muy diferentes: un conflicto bélico y un proyecto empresarial.

a) La “Primavera drabe”: los casos de Egipto e Irak

Phil Gersmehl (2014) analiza de un modo muy sugerente la oleada revolucionaria que
comenzé en 2011, cuando la gente tomd las calles en todo el mundo musulman,
presionando a sus dirigentes para que pusieran fin a décadas de opresién. En el Norte de
Africa y en el Oriente Préximo hubo un estallido sin precedentes de manifestaciones,
protestas, levantamientos, exigencias de reformas e intervenciones encubiertas que
dejaron como resultado una reconfiguracion del mapa de esta estratégica region del
planeta. Esta gigantesca revuelta popular, conocida con el nombre de “Primavera
drabe”, comenzé en Tunez, ya a finales de 2010, y rapidamente se fue extendiendo a
otros paises, como Egipto, Yemen, Bahréin, Libia, Siria e Irak. Desde entonces, las crisis
internas han acabado por situarlos a todos ellos en un clima de inestabilidad permanente.

En realidad, los factores decisivos en el origen de esta insurreccién regional no debemos
buscarlos en la falta de condiciones democraticas y libertades politicas en esos paises, ni
en la escasa legitimidad de sus gobiernos despéticos, sino mas bien en su dependencia
econdmica y financiera, en el enorme endeudamiento inmobiliario de los hogares, en la
geopolitica de los hidrocarburos y en el intervencionismo de las potencias occidentales.
Y todo ello derivado de los programas de ajuste estructural o, si preferimos emplear una
terminologia actual, de las medidas de austeridad impuestas por el FMI. En definitiva, el
desencadenante de la “Primavera drabe” se situa en la profunda crisis econémica que
azotd a una region que practicamente habia vinculado su supervivencia a los ingresos
derivados de las exportaciones de petrdleo, lo que la condenaba a una estrecha
dependencia de las economias estadounidense y europeas.

En este escenario, las protestas multitudinarias fueron suficientes para derribar el
régimen del dictador egipcio Hosni Mubarak, sin necesidad de ninguna intervencién
extranjera. Podemos preguntarnos, pues, si las algaradas callejeras también hubieran
resultado suficientes para derribar el régimen del dictador Saddam Hussein en Irak. Si
hubiese sido asi, la terrible guerra de Irak, que se prolongd durante ocho afios y no
concluyé hasta finales de 2011, habria sido totalmente innecesaria. Pero la opinién de las
grandes potencias fue, sin duda, muy diferente, hasta el punto de tener que acudir a
falsos argumentos para justificarla. Recordemos que el presidente de los Estados Unidos,
George W. Bush, y sus aliados en la coalicidn sostenian que Irak poseia armas de
destruccidn masiva, que jamas llegaron a encontrarse y cuya existencia nunca quedd
demostrada.
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Pues bien, Gersmehl (2014) propone la utilizacién de una perspectiva geografica para
comparar estos dos paises, Egipto e Irak, y proporcionar una explicacién a la decision
adoptada. Para ello, se fija en un Unico factor: los ingresos que ambos gobiernos obtenian
de la venta del petréleo y que utilizaban, aparte de la compra de armamento, para
financiar ciertos servicios o ayudas sociales, tales como educacién gratuita o alimentos
subvencionados. Cuando Gersmehl compara las tendencias de los ingresos por la venta
de crudo entre 1970 y 2010, observa un comportamiento muy diferente entre los dos
paises (Figura 2).

Figura 2. Produccion y consumo de petréleo en Egipto e Irak (1970-2010)
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Fuente: Gersmehl, 2014.

En Egipto, la produccién de petrdleo alcanza su maximo en torno a 1990, con alrededor
de un millén de barriles por dia, para comenzar a declinar en los afios siguientes, hasta
situarse en unos 700.000 barriles diarios en 2010. Mientras tanto, el consumo continuaba
en ascenso, alcanzando también los 700.000 barriles por dia en 2010. Esto significa que
los beneficios derivados de las exportaciones de petréleo eran muy importantes hacia
1990, pero cayeron en picado a partir de esa fecha hasta desaparecer totalmente en 2010.
No deja de ser significativo que el presidente Hosni Mubarak, después de 30 afios en el
poder, se viese forzado a renunciar a su cargo precisamente en febrero de 2011.

Por su parte, en lIrak, tanto la produccién como el consumo de petréleo se vieron
gravemente afectados por el efecto desestabilizador de los sucesivos conflictos bélicos
en los que se vio implicado este pais: primero, la guerra contra Iran (1980); después, la
llamada Guerra del Golfo (1990) y, finalmente, la ofensiva de Estados Unidos y sus aliados
(2003). De este modo, la produccién iraqui de petréleo alcanzé en 2010 una cota similar
a la del afio 2000, superando los 2,5 millones de barriles diarios. Al mismo tiempo, dado
que Irak cuenta con un volumen demografico muy inferior al egipcio (37 frente a 95
millones de habitantes, respectivamente), el consumo de petrdleo en el pais es también
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mucho menor, lo que deja un excedente superior a los dos millones de barriles diarios.
Con la exportacién de crudo, Saddam Hussein, a diferencia de su homdlogo egipcio,
habria dispuesto del dinero necesario para financiar la adquisicién de armas, aumentar
los efectivos de sus fuerzas de seguridad, repartir subsidios e incluso pagar sobornos en
suficiente medida para evitar las protestas sociales que hubieran podido provocar el
colapso de su régimen. Asi, pues, es evidente que la verdadera razén del conflicto no
tiene nada que ver con la ficticia posesion de armas de destrucciéon masiva, sino con los
intereses geoestratégicos y econdmicos de las potencias occidentales, encabezadas por
Estados Unidos, que acabaron forzando la ejecucidén del dictador iraqui a finales de 2006.

En resumen, es la adopcidn de una perspectiva geografica sobre la produccién de
petréleo en Africa septentrional y Asia occidental la que nos permite aproximarnos a la
comprension de un conflicto que devastd Irak entre 2003 y 2011, con una cifra total de
muertos que se estima en unas 500.000 personas, de las cuales el 60 % serian victimas
directas de la guerra y el 40 % restante corresponderia a las defunciones derivadas del
colapso de los servicios de salud e infraestructuras propio del contexto bélico. Por otro
lado, los costes financieros de la invasion han sido estimados en unos 9.000 millones de
ddlares para el Reino Unido y mas de 845.000 millones de ddlares para los Estados
Unidos, con un impacto total para la economia de este ultimo pais estimado en una
cantidad comprendida entre tres y cinco billones de ddlares.

b) McDonald’s: los casos de China e India

Como se sabe, McDonald’s es una corporacién que ostenta el liderazgo mundial en
establecimientos de comida rapida. Sus mas de 36.000 restaurantes distribuidos en
alrededor de 120 paises convierten a esta cadena en el mayor consumidor mundial de
carne de vacuno. En 1992 McDonald’s se establecié en China y cuatro afios después lo
hizo en la India, si bien la trayectoria empresarial en ambos paises esta siendo muy
diferente. Por consiguiente, podemos preguntarnos (Sinton, Bednarz, Gersmehl,
Kolvoord & Uttal, 2013) cdmo es posible que, siendo dos paises que cuentan,
practicamente, con el mismo volumen demografico (1.400 millones de habitantes,
aproximadamente), el nivel de implantacién de esta empresa sea mucho mayor en China
que en la India.

En efecto, McDonald’s es una de las primeras marcas estadounidenses que triunfé
plenamente en la China comunista y sirvié para acreditar la apertura del gigante asidtico
al mundo occidental. El consumo de sus productos es sefial de modernidad y posicion
social distinguida para los chinos, aun en el caso de que no les guste este tipo de comida
(Williams, Meth & Willis, 2009). De ahi que, aunque se haya visto obligada a franquiciar el
negocio, la corporacién dispone actualmente de mds de 2.400 locales en la China
continental y 240 en Hong Kong, con unas perspectivas de ampliacién de hasta 2.000
restaurantes mas en los préximos afios.

En cambio, son menos de 300 los establecimientos que la cadena tiene abiertos en la
India. Ademas, es este el Gnico pais del mundo en donde los productos de McDonald’s
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no llevan entre sus ingredientes carne de vaca, sino de pollo, combinado con vegetales y
especias locales. La empresa incluso ha abierto locales totalmente vegetarianos para
adaptarse a las exigencias de los consumidores, una propuesta que resulta sorprendente
en un negocio cuya sefia de identidad son sus hamburguesas carnicas. Se trata, sin
embargo, de una estrategia comercial perfectamente comprensible si tenemos en
cuenta que en la India la mayor parte de sus habitantes evitan este tipo de comida.
Veamos: mas del 70 % de la poblacién practica el hinduismo, que considera las vacas
animales sagrados y prohibe comer su carne, y alrededor del 16 % profesa la religion
isldmica, que impide comer carne de cerdo.

La perspectiva geografica nos ayuda a entender por qué algo que se cumple en un lugar
puede no hacerlo en otro, incluso teniendo caracteristicas espaciales aparentemente
similares (Gersmehl, 2014). En este caso concreto, nos permite comprender las diferentes
estrategias comerciales y las variaciones del volumen de negocio y, por tanto, del
beneficio empresarial entre dos paises geograficamente préximos y con una dimensién
demogréfica semejante, lo que inicialmente podria hacer pensar en un nimero de
consumidores potenciales parecido. Como puede apreciarse, la realidad es muy
diferente, de manera que el conocimiento aportado por un enfoque geogréfico adquiere
la suficiente relevancia como para que de él dependa el éxito o el fracaso de un proyecto
empresarial en uno u otro pafs.

1.3. ;Para qué es necesario aprender Geografia?

La respuesta a este tercer interrogante depende de la perspectiva educativa (Pérez,
1992) en que nos situemos. La orientacion pedagdgica de corte tradicional y
“academicista” concebia la ensefianza como una simple transmisién de conocimientos y
el aprendizaje como un proceso de acumulacidn memoristica de los mismos, de manera
que “los estudiantes eran receptores de informacién de segunda mano” (Hall, cit. en
Morgan, 2018, p. 288) que luego deberian reproducir lo mas fielmente posible en el
examen correspondiente.

Los afios sesenta del pasado siglo significaron un periodo de importante innovacién
. El periodo de postguerra habia

”1

curricular, identificada como racionalidad “técnica
coincidido con un proceso de crecimiento y especializacién del conocimiento que
demandaba profundas reformas curriculares, al tiempo que nuevos avances en el campo
de la psicologia de la educacién (enfoque constructivista apoyado en las propuestas de
Piaget, Vygotsky, Bruner y Ausubel, entre otros) apuntaban la necesidad de cambios
drasticos en la ensefianza y el aprendizaje. Como disciplina escolar, la “nueva geografia”
no fue inmune a estas influencias, de manera que el anterior enfoque descriptivo cedié
el paso a una geografia conceptual orientada a la formacién de ciudadanos eficientes en
una sociedad moderna, racional y tecnolégica. En un contexto educativo expansivo, la

' El exitoso lanzamiento de los Sputnik 1y 2, en octubre y noviembre de 1957, sembré de inquietud a los
paises occidentales, especialmente Estados Unidos, al percatarse de su retraso cientifico y tecnoldgico
con respecto a su rival soviético.
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idea de que nifios y jovenes debian permanecer escolarizados durante un tiempo
prolongado exigia nuevas escuelas y un profesorado mds numeroso y mejor formado. A
su vez, en el mercado aparecen nuevos manuales sobre educacién geogréfica, de los
cuales los mas divulgados en nuestro pais quizds sean los publicados por Norman J.
Graves: La ensefianza de la geografia y Nuevo método para la ensefianza de la geografia®
(Morgan, 2018).

Por su parte, desde un modelo hermenéutico-interpretativo, la perspectiva “practica”
busca la coherencia entre la forma de educar y los fines a perseguir. Prioriza las
interacciones y relaciones interpersonales como objetivo y medio de aprendizaje, de tal
forma que la educacidn, en cuanto préctica social, debe justificar su valor en lo que hace
y no solo en los resultados que obtiene. Por consiguiente, la ensefianza de la geografia
que se propone desde este enfoque abandona el énfasis en la adquisicion de
conocimientos disciplinares y en la formacién de una conciencia civico-patridtica, para
centrarse en la vida y en los problemas reales de alumnos y alumnas. El conocimiento
geografico escolar, por lo tanto, no se concibe como un fin en si mismo ni tampoco como
un instrumento para intervenir eficazmente en la sociedad, sino que representa una
contribucién al desarrollo personal (Angulo, 1989; Pages, 1994).

Finalmente, la opcidn “critica” postula que la educacién no es un medio para lailustracién
individual, sino un modo de accién social colectiva encaminada al progreso de sociedades
democraticas (Carr, 1990). Por supuesto, la accidén de ensefiar a pensar criticamente el
espacio implica que el alumnado tiene que situarse ante el conocimiento geografico de
un modo radicalmente diferente a como lo hace en los modelos descritos anteriormente,
exigiendo ademas que ese conocimiento se articule de muy distinta manera, tanto en lo
que se refiere al disefio del curriculo como al desarrollo del mismo. La problematizacién
del conocimiento hace que los conflictos territoriales, las desigualdades e injusticias, la
diversidad de clases, géneros y etnias, las culturas y minorias marginadas, los derechos
pisoteados, etc. sean objeto de estudio preferente (Pages, 1994).

Sin embargo, esta sucesion de perspectivas pedagdgicas, que tedricamente supone una
progresién desde las posiciones mas tradicionales a las mas innovadoras, pocas veces se
corresponde con la realidad escolar. Incluso en aulas dotadas de modernos recursos
tecnoldgicos, el libro de texto contintia siendo la referencia metodoldgica principal y las
actividades intelectuales demandadas a los alumnos siguen casi siempre el mismo
itinerario: “primero, identificar el saber enunciado por el profesor y presente en el libro
de texto; después, reproducirlo en un examen. En resumen: observar, escuchar, estudiar,
(comprender?, memorizar, reproducir” (Rodriguez Lestegds, 2002, p. 179).

Es légico, pues, que los escolares sigan pensando que la geografia es una disciplina

* Graves, N. J. (1985). La ensefianza de la geografia. Madrid: Visor. Titulo original: Geography in Education
(2 edicién, 1980). Londres: Heineman.
Graves, N. J. (Coord.) (1989). Nuevo método para la ensefianza de la geografia. Barcelona: Teide. Titulo
original: New Unesco Source Book for Geography Teaching (1982). Harlow/Paris: Longman/UNESCO.
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cultural, un contenido escolar que sirve para adquirir una serie de conocimientos, quizas
vélidos para participar en un concurso de televisidn, pero de escasa aplicacién practica
en larealidad externa a la escuela (Cavalcanti, 1998, 2005). Al mismo tiempo, y a pesar de
que la Declaracién Internacional sobre Educacién Geogréfica, promulgada en Pekin en
2016, subraya que los conocimientos geograficos son indispensables para la
conformacién de una ciudadania responsable y activa, los estudiantes tampoco le
reconocen a la geografia ninguna influencia sobre su formacién como ciudadanos.
Definitivamente, los estudiantes tienen bastante claro que la Geografia que aprenden
conjuga la utilidad cultural con la inutilidad realmente formativa y profesional (Audigier,
1994), motivo por el que corre el serio riesgo de convertirse en una materia aburrida,
innecesaria, superflua, decorativa y, por lo tanto, perfectamente prescindible.

2. El pensamiento espacial: pensar “en”, “sobre” y “con” el espacio

El diagndstico no parece dificil: el menosprecio de la utilidad de la geografia como
disciplina escolar es una Iégica consecuencia de la desconexion entre ensefianza de la
geografia y educacion geogrdfica. La principal tarea de la educacidn geografica es
promover la “alfabetizacién geografica’”, cuyo componente de mayor rango es la
“alfabetizacién espacial”. Se trata de un concepto relativamente nuevo que incluye tanto
conocimientos como capacidades de actuacién en el espacio, es decir, competencias

espaciales que las personas poseen en diferente medida.

En realidad, la alfabetizacién espacial no es algo que deba adquirirse separadamente de
otros aprendizajes escolares (linglisticos, matematicos, cientificos, artisticos, motrices),
sino que todos ellos estan estrechamente relacionados y forman parte del mismo
proceso de aprender a pensar. En este sentido, podemos decir que una persona esta
alfabetizada espacialmente cuando es capaz de “pensar el espacio” de una manera
informada y critica, utilizando estas ideas y representaciones espaciales para resolver
adecuadamente las tareas y problemas que se le presentan en su vida diaria (Sinton et
al,, 2013).

Esta claro, pues, que el objetivo primordial de la alfabetizacién espacial es el desarrollo
del razonamiento o pensamiento espacial, un complejo proceso cognitivo basado en una
combinacién constructiva de tres elementos: conceptos espaciales (localizacidn,
posicidn, direccién, movimiento, distancia, orientacion), instrumentos de representacion
espacial (un mapa, pero también un modelo atémico o el diagrama tridimensional de la
estructura de una molécula) y procesos de razonamiento espacial (relacionados con la
percepcidn, la rotacién mental y la visualizacion) (National Research Council, 2006;
Sinton et al., 2013).

2.1. Pensar “en” el espacio

El pensamiento espacial estd presente en todo tipo de situaciones, a muy distintas
escalas y se manifiesta a través de diferentes acciones y estrategias. Lo estd, en primer
lugar, en nuestros espacios cotidianos, que es cuando pensamos “en” el espacio. Por
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ejemplo, cuando los jugadores de un equipo deportivo se sittian en el campo en funcién
de la tactica a desarrollar o de la jugada concreta a realizar, cuando somos capaces de
desplazarnos a oscuras por una habitacidn conocida sin chocar con los muebles, cuando
ajustamos los espejos retrovisores del automdvil, cuando entramos en una estacién de
servicio y situamos el coche del lado correcto junto al surtidor para repostar combustible,
cuando tratamos de aparcarlo, cuando pensamos cdmo bajar un piano por unas
escaleras, cuando ordenamos un armario o una estanteria, cuando tratamos de sacar el
maximo provecho a la capacidad de un lavavajillas, cuando preparamos nuestra maleta
para realizar un viaje, cuando intentamos acomodar nuestro equipaje de mano en el
compartimento superior de un avién, cuando una empresa de catering organiza las
bandejas de comida para ese mismo avién, cuando explicamos a alguien como llegar a un
lugar en una ciudad que desconoce, cuando mantenemos la distancia de seguridad entre
vehiculos... (Duarte, 2017; Sinton et al., 2013).

2.2. Pensar “sobre” el espacio

Existen otras circunstancias en las que pensamos “sobre” el espacio. Nos referimos al
tipo de pensamiento que corresponde a los espacios fisicos y sociales, en donde vivimos
y por donde nos desplazamos diariamente. Es el espacio que condiciona nuestras vidas
por sus rasgos climaticos, por las crecidas de los rios, por las variaciones de las mareas,
por las caracteristicas de los suelos o por los riesgos geoldgicos. La arqueoastronomia
nos muestra formidables ejemplos de modelos de organizacién espacial y social basados
en la cosmovisidn o sistema de creencias que las culturas antiguas tenifan sobre el
funcionamiento del universo: la estructura megalitica de Stonehenge en Inglaterra, las
piramides de la planicie egipcia de Gizeh, el templo de Angkor Wat en Camboya, la
piramide de Kukulcdn en el sitio arqueoldgico mexicano de Chichén Itz3, la ciudadela de
Machu Pichu en Perd, los “modi” de la isla de Pascua. Estas imponentes estructuras
arquitectdnicas o escultdricas se orientan siguiendo un patrdn astronédmico que toma en
consideracién las posiciones de las estrellas, los puntos del horizonte por donde se
observa la salida y la puesta del sol, los equinoccios y solsticios, u otros acontecimientos
astrondmicos significativos para la vida diaria de esas poblaciones.

En nuestros dias, pensamos espacial y geograficamente cuando tratamos de averiguar
cudl de las laderas de una montafia esta expuesta a las lluvias y cudl queda al abrigo, cual
serd la fachada soleada de una casa y cudl sera la sombria. Andlogamente, pensamos
sobre el espacio fisico cuando conducimos un vehiculo y tenemos que calcular el
momento en que debemos empezar a frenar para que se detenga justo en el lugar
apropiado, teniendo en cuenta la variacién de la distancia de frenada en funcidén de las
condiciones del asfalto (seco, mojado, nevado). También manejamos este tipo de
pensamiento cuando adquirimos entradas para un espectaculo al aire libre y queremos
elegir localidades de sol o de sombra, cubiertas o no. Asi mismo, es necesario prestar
atencidn a las condiciones fisicas del espacio cuando se disefian uniformes militares con
la intencidn de facilitar el camuflaje en el desierto o en la selva. El pensamiento sobre los
espacios fisicos es el que tienen que desarrollar los arquitectos que firman proyectos
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constructivos, los ingenieros que disefian el trazado de las vias de comunicacién y otras
infraestructuras, y los urbanistas o planificadores urbanos (Duarte, 2017; Sinton et al.,

2013).

Por otro lado, nos situamos en el dominio geogréfico de los espacios sociales cuando
elegimos un determinado restaurante, bar, cafeteria o discoteca para disfrutar de
nuestros momentos de ocio, o cuando decidimos vivir en un determinado barrio de la
ciudad. El pensamiento sobre los espacios sociales nos sirve también para analizar los
espacios de exclusién derivados de los procesos de segregacién socioespacial por
motivos econdmicos, de raza, género o cualquier otra condicidon. Y no estd de mds que
también piensen sobre los espacios sociales los ingenieros aeronauticos y los gestores
de las empresas de aviacién para que entiendan las implicaciones de Ia
compartimentacion de una aeronave entre las distintas clases o categorias (Duarte, 2017;
Sinton et al., 2013).

2.3. Pensar “con” el espacio

Finalmente, pensamos “con” el espacio cuando apelamos a los espacios intelectuales, es
decir, los que se utilizan para facilitar la comprensién de informaciones abstractas y la
organizacién del conocimiento, asi como la transmisién de su significado. Por ejemplo,
jugar al ajedrez supone el desarrollo de una estrategia espacial que tiene por objetivo
atacar al rey del oponente de modo que se imposibilite totalmente su defensa. Por otro
lado, los mapas conceptuales presentan los conceptos ordenados jerarquicamente por
orden de importancia o inclusidn, situdndolos en la estructura grafica siguiendo una
secuencia espacial desde la parte superior a la inferior. La organizacién espacial también
estd presente en los drboles genealdgicos, representacion grafica que muestra de forma
sistemdtica las relaciones parentales que unen a los miembros de una familia. Del mismo
modo, los organigramas de empresas o instituciones también muestran en un formato
espacial su estructura departamental, asi como las relaciones jerdrquicas vy
competenciales entre las personas que las dirigen. La tabla periédica de los elementos
quimicos representa otro buen ejemplo de herramienta grafica que obliga a pensar con
el espacio, ya que los elementos que contiene se encuentran ordenados por filas en
orden creciente de su nimero atémico, al tiempo que este ordenamiento muestra
tendencias periddicas que permiten agrupar en columnas los grupos de elementos con
propiedades quimicas parecidas. Para terminar, acudimos a la geografia de nuestros
espacios intelectuales cuando nos sorprendemos ante el modelo de doble hélice del
ADN, que esquematiza la estructura molecular del dcido desoxirribonucleico, una
macromolécula que consiste en dos cadenas de polinucledtido con cuatro bases
nitrogenadas hacia dentro, formando parejas (adenina-timina y guanina-citosina) unidas
entre si mediante puentes de hidrégeno (Duarte, 2017; Sinton et al., 2013).

En el ambito escolar, los alumnos tienen que utilizar el pensamiento espacial en
numerosas ocasiones: cuando realizan construcciones con bloques, cuando sefialan la
direccién que tienen que seguir para ir desde su casa hasta la escuela u otros
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emplazamientos importantes de la localidad, cuando adquieren conocimientos escolares
(no solo geogréficos) de diversaindole... El progreso académico implica necesariamente
la utilizacién de una creciente gama de competencias espaciales, pero a pesar de ello el
pensamiento espacial esta insuficientemente reconocido, escasamente valorado y, por
lo tanto, cuenta con una débil presencia en los curriculos escolares, estando
practicamente ausente de la relacion de objetivos y resultados de aprendizaje (Sinton et
al.,, 2013).

3. El mapa, un poderoso recurso para pensar el espacio: la intencionalidad del lenguaje
cartografico

Sefialemos, en primer lugar, que no es posible entender la Geografia sin Cartografia y,
ademas, perderia toda su identidad como ciencia. Los mds acreditados representantes
de las diversas corrientes de pensamiento geografico reconocen que el mapa es una
herramienta fundamental en la explicacion geogrdfica, un instrumento basico para el
trabajo de los gedgrafos y “la forma de representacion geogréafica por excelencia”
(Lacoste, 1977, p. 7)- Y es que, en realidad, estamos hablando de un instrumento
imprescindible para la comprensién de los fendmenos espaciales, para almacenar la
informacién eficientemente y para entender las distribuciones y relaciones geograficas
(Thrower, 2002).

En el plano educativo, tampoco es posible ensefiar ni aprender geografia sin hacer
referencia a un mapa o a algun otro tipo de representacidon espacial. Sin ninglin género
de dudas, el alumnado se encontrarfa con innumerables dificultades para asociar la
realidad fisica, humana y econdmica con territorios concretos (Macia, Rodriguez-
Lestegds & Armas, 2016). Por eso, ademas de sefia distintiva del gedgrafo, el mapa es “el
documento basico de gran parte de la ensefianza de la geografia” (Bailey, 1981, p. 36).
Parafraseando las palabras de Richard Hartshorne (1939), podemos afirmar que, si un
problema no es susceptible de ser ensefiado y aprendido mediante mapas, debemos

albergar serias dudas de que pertenezca al dmbito de la didactica de la geografia.

Junto a otras disciplinas escolares, la Geografia contribuye al desarrollo del pensamiento
o0 razonamiento espacial singularmente a través de la llamada ‘‘alfabetizacién
cartografica” (Cavalcanti, 2012, p. 25; Duarte, 2017, p. 32; Luque, 2011, p. 185), un proceso
formativo que requiere el empleo de una metodologia especifica orientada al desarrollo
de las estructuras cognitivas y habilidades que permitan interpretar y comprender el
lenguaje cartografico, asi como construir significados a partir del mismo (Jerez, 2006).
Ahora bien, “leer” el mapa, es decir, comprender, interpretar y utilizar, no solo toda la
informacién que proporciona, sino también la que ignora, oculta o distorsiona, exige un
complejo proceso de ensefianza y aprendizaje (Thrower, 2002).

3.1. El mapa como construccion social etnocéntrica

Los mapas no solo nos permiten localizar puntos en el espacio, orientarnos, comparar
dimensiones y otras actividades de cardcter matematico que el enfoque neopositivista
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se ha encargado de priorizar, sino que también nos ofrecen la posibilidad de transmitir
una determinada visidn o interpretacion sobre la organizacién del espacio humanizado.
En este sentido, lejos de proporcionar una imagen fiel, objetiva y neutral de la realidad
espacial, los mapas son construcciones sociales que transmiten mensajes ideoldgicos,
culturales y politicos.

Dibujar un mapa no es, pues, una operacién tan aséptica como pudiera parecer. Por el
contrario, la intencionalidad del lenguaje cartografico adquiere un interés prioritario, ya
que cada mapa pretende dar respuesta a un asunto concreto, lo que representa una
determinada seleccién y presentacién de la informacién para lograr una visualizacién
eficaz de la cuestién que lo ha justificado. El proceso de adquisicién de las habilidades
cartogréficas no debe quedar, pues, reducido a una simple familiarizacién con el lenguaje
convencional que presentan los mapas, sino que debe enfocarse hacia la comprensién
del sistema de comunicacién gréfica (Benejam & Comes, 1994).

En primer lugar, tenemos que asumir la certeza de que los mapas siempre han ofrecido
una visién etnocéntrica del mundo. En la época de las cruzadas, desarrolladas entre 1096
y 1291, el gran objetivo de la cristiandad era la liberacién de los Santos Lugares de la
dominacién musulmana, por lo que la ciudad de Jerusalén se convirtié en el lugar de culto
por excelencia y ocupaba, por ello, el centro de los mapas producidos por los cartégrafos
cristianos, que representaban la Tierra como un disco plano de acuerdo con las
ensefianzas de Isidoro de Sevilla. De manera andloga, la cartografia drabe, entonces muy
superior técnicamente a la europea, situaba la ciudad santa musulmana de La Meca en el
centro de sus planisferios, tal como podemos observar en el mds completo de los atlas
confeccionados en tiempos medievales, el dibujado por Al-Idrisi en el siglo XIl, que
presenta ademds una orientacién “inversa”, es decir, con el sur en la parte superior del
mapa (Figura 3).

De este modo, tanto en Occidente como en Oriente se impuso un criterio cartogréfico de
inspiracion religiosa segun el cual los lugares de culto ocupaban el centro de los mapas.
Los mapas medievales eran, de este modo, tan bellos como erréneos y falsos, porque su
propdsito no era representar la realidad espacial, sino ofrecer un producto iconografico
que proporcionase una determinada imagen etnocéntrica del mundo (Peters, 1992).

Pero las visiones etnocéntricas configuradas a través de los mapas perduran en la
actualidad. Sile preguntamos a alguien de nuestro entorno cémo es el mundo, suimagen
mental probablemente no serd muy distinta de esta: América a la izquierda, Europa en el
centro y Asia a la derecha. Esto es debido a que los mapas europeos occidentales han
tendido a representar el mundo con su eje oeste-este centrado sobre Europa Occidental
y el meridiano de Greenwich, adoptado en 1884 como meridiano 0° (Figura 4). De hecho,
es muy frecuente que los escolares piensen que la eleccién de este meridiano como linea
de referencia internacional se debe al hecho de que esta justo “en el medio” de la Tierra
(Grataloup & Fumey, dirs., 2016). Por otro lado, la amplia extensién del Océano Pacifico
es dificil de visualizar, al estar dividida en dos sectores, y los casquetes polares
desaparecen sin mas.
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Figura 3. Mapas de Ebstorf (izquierda) y Al-ldrisi (derecha), centrados en torno a Jerusalén
y La Meca, respectivamente

Fuente: https://www.labrujulaverde.com/2016/06/los-mapamundis-de-hereford-y-ebstorf-los-
mapas-medievales-mas-grandes-del-mundo y https://www.caminandoporlahistoria.com/al-
idrisi

Figura 4. El mundo visto desde Europa

Fuente: https://www.geografiainfinita.com/2014/08/visiones-del-mundo-el-mapamundi-
segun-cada-cultura

La vision estadounidense del mundo (Figura 5), como es de esperar, sitta el eje oeste-
este centrado sobre Estados Unidos, lo que provoca que Eurasia quede dividida por la
mitad. En estas circunstancias, es 1égico que la antigua Unién Soviética, cuyo enorme
territorio se extendia a lo largo de once husos horarios, resultase bastante dificil de
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percibir para los americanos. Conscientes de estas limitaciones, los disefiadores de este
mapa llevaron a cabo algunas correcciones, entre ellas la duplicacién de la parte central
de Asia, lo que conlleva que la India aparezca dos veces en el mapa. Ademas, Groenlandia
aparece cartografiada con un tamafio mayor que Sudamérica, cuando en la realidad es
ocho veces mas pequena.

Figura 5. El mundo visto desde Estados Unidos

Fuente: https://www.geografiainfinita.com/2014/08/visiones-del-mundo-el-mapamundi-
segun-cada-cultura

Por su parte, el mapamundi de China (Figura 6) centra el mundo en el Océano Pacifico,
que es la aproximacién mas cercana para situar a China en medio del eje oeste-este. Esta
proyeccidon presenta la singularidad de que realza la curvatura de los bordes, lo que
acentua la lejania, a ojos de los chinos, tanto de Europa occidental como de Estados
Unidos.

Finalmente, la vision desde Australia (Figura 7) ofrece una perspectiva del mundo de
abajo a arriba o, lo que es lo mismo, el mundo al revés. Es una forma de mostrar que la
orientacidon convencional, con el norte en la parte superior del mapa, es totalmente
arbitraria y que podria estar en cualquier otra posicién. “Norte” y “arriba” no son
sinénimos, de igual manera que tampoco lo son “este” y “derecha”.

No obstante, lo habitual en los mapas construidos hasta finales del siglo XV era que la
Tierra se representase orientada hacia el este, con Asia situada en la parte superior del
mapa, tal como podemos observar en el mapa del Beato de San Severo (Figura 8), del
siglo Xl y que se conserva actualmente en la Biblioteca Nacional de Francia (Parfs). Al fin
y al cabo, “orientar” viene de “oriente”. Ademas, el este se preferia en muchas culturas
por ser la direccién por la que sale el sol, en tanto que el oeste se asociaba con la
decadencia y la muerte, y el norte con la oscuridad y la maldad. Fue el uso de la brdjula
como instrumento de orientacion lo que estimuld la orientacién de las cartas marinas
hacia el norte. Luego, la jerarquia entre culturas se encargd de establecer el norte como
techo del planeta, lo cual contribuye decisivamente a percibir donde se encuentra lo
valioso y a introducir un sesgo negativo hacia el sur.
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Figura 6. El mundo visto desde China

Fuente: https://www.geografiainfinita.com/2014/08/visiones-del-mundo-el-mapamundi-
segun-cada-cultura

Figura 7. El mundo visto desde Australia

Fuente: https://www.geografiainfinita.com/2014/08/visiones-del-mundo-el-mapamundi-
segun-cada-cultura
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Figura 8. Mapa del Beato de San Severo, orientado hacia el Este

Fuente: https://es.wikipedia.org/wiki/Beato_de_Saint-Sever

Como puede observarse, detras de la eleccién de una mirada para el mapamundi siempre
hay unas connotaciones relacionadas con el ejercicio del poder, sea este del signo que
sea. La superficie esférica terrestre no tiene un centro, pero su proyeccién sobre una
superficie plana supone la eleccién de un centro y de unos bordes o limites, algo nada
ingenuo y de persistentes consecuencias (Grataloup & Fumey, dirs., 2016). La eleccion de
una u otra perspectiva marca la visién que sucesivas generaciones, nacidas y educadas
en un determinado territorio, tienen del planeta. Una cuestidn decisiva, que nace a partir
de los mapas.

3.2. Elegir una u otra proyeccién cartografica no es indiferente

No es posible unarepresentacién fidedigna de la superficie terrestre en dos dimensiones.
Pasar de una superficie curva a otra plana viene a ser una especie de ‘“domesticacién del
espacio” que supone elegir necesariamente entre dos cualidades excluyentes entre si: o
bien se respetan las formas conservando los angulos, pero deformando las superficies
(proyeccion conforme), o bien se respetan las superficies, pero deformando los perfiles
de los continentes (proyeccién equivalente) (Grataloup & Fumey, dirs., 2016).

En este sentido, es sabido que los mapamundis suelen estar confeccionados a partir de
la proyeccién ideada por Gerardus Mercator y ampliamente difundida por ser la mas
adecuada para la navegacién. Su tolerancia hacia el protestantismo le valié ser
perseguido y encarcelado en su pais natal, Flandes, por lo que huyd a Alemania para
instalarse en Duisburg, donde en 1569 cred la proyeccién cartografica que sirvié para
configurar una imagen del mundo que perdurarfa hasta la actualidad. Siendo su propdsito
mostrar la imagen que se tenia del mundo en el siglo XVI (Peters, 1992), el cartégrafo
flamenco utilizé en sus mapas una proyeccién cilindrica conforme que conserva los
angulos a cambio de distorsionar las superficies, por lo que resulta poco adecuada para
representar las distribuciones geogréficas sobre la Tierra (Thrower, 2002). Al imaginar la
Tierra como un cilindro en el que los polos tienen la misma circunferencia que el ecuador,
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todos los meridianos y paralelos se cruzan en angulo recto, y los polos se desplazan hacia
el infinito. Ademas, el ecuador no divide el planeta en dos mitades iguales, sino que dos
tercios del mapa se emplean para representar el hemisferio norte y se dedica solo el
tercio restante al hemisferio sur, de manera que los paises nortefios ven reforzada su
preeminencia sobre los meridionales (Figura 9). Asi, América del Sur aparece
representada con un tamafio menor que Europa, a pesar de que aquélla tiene el doble de
superficie que ésta; América del Norte y la antigua Unidn Soviética se cartografian como
si fueran mayores que Africa, cuando en realidad ocurre todo lo contrario; Alaska es como
si tuviera mayor tamafio que México, cuando no es asi, y lo mismo ocurre con
Escandinavia respecto de la India o con Groenlandia en relacién con la peninsula arabiga
(Peters, 1992). Como vemos, las distorsiones de superficie favorecen a los territorios
situados en la zona templada del hemisferio norte, donde se ubicaban las potencias
coloniales habitadas por poblaciones blancas, motivo por el cual, ademas de
eurocentrista, el mapa de Mercator fue acusado de colonialista e, incluso, de racista.

En cambio, el aleman Arno Peters cred en 1974 un mapamundi basado en una proyeccion
equivalente que conserva las superficies, aunque distorsiona los perfiles de los
continentes?. Peters considera que la cualidad mds importante de un mapa es la fidelidad
de superficie, porque facilita las comparaciones entre paises, continentes y océanos, al
tiempo que otorga el mismo rango a todos los pueblos (Peters, 1992). Para ello, sitda el
ecuador dividiendo el planisferio por la mitad y consigue que un centimetro cuadrado en
cualquier punto del mapa represente los mismos quilémetros cuadrados en la realidad.
Al tratar de representar un mundo poscolonial con una mayor equidad, esta proyeccién
fue adoptada por numerosas organizaciones y utilizada en materiales educativos, pero
no pudo librarse de ser considerada un producto absurdo, provocador y falsificador.

Evidentemente, el uso de una u otra proyeccién no resulta indiferente. Pensemos, por
ejemplo, en un mapa que tenga por objeto la representacién de la desigualdad de la
distribucién de la riqueza en el mundo*. La cartografia realizada con la proyeccién
Mercator escamotea gran parte de la gravedad del problema, mientras que si se utiliza el
mapa de proyeccion Peters los desequilibrios se nos presentan con mayor rotundidad
(Figura10). Y lo mismo podrfa decirse respecto a la esperanza de vida, mortalidad infantil,
consumo de calorias, poblacién que vive en ciudades, promedio de ingresos por persona,
trabajo infantil, analfabetismo o cualquier otro indicador que exprese las desigualdades
sociales en el mundo (Calaf, Sudrez & Menéndez, 1997).

3 La proyeccidn de Peters quizas debiera llamarse, mds correctamente, de Gall-Peters, porque
el mapa presentado a la Sociedad Cartogréfica Alemana se basaba en la proyeccién que
James Gall ya habia publicado en 1856 en el Polish Geographical Magazine y que mas tarde
(1885) mostré a la Asociacidn Britanica para el Avance de la Ciencia.

4 Habitualmente, en este tipo de mapas el “Norte” y el “Sur” aparecen separados por la “Linea
de Brandt”, asi llamada en honor a Willy Brandt, que presidié en 1980 la comisién de la ONU
sobre el didlogo Norte-Sur, después de haber sido canciller de Alemania Occidental entre
1969y 1974.
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Figura 9. Comparacion de las proyecciones Mercator y Peters
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Fuente: Peters, 1992.

Figura 10. La distribucién de la riqueza, segtin las proyecciones de Mercator (izquierda) y
Peters (derecha)

Fuente: https://www.en.wikipedia.org/wiki/Brandt_Report y https://www.didadada.it/La-
linea-di-Brandt.html

Es evidente, pues, que tanto las personas como las organizaciones siempre han usado los
planisferios para sus propios fines simbdlicos, ideolégicos y politicos, al margen de los
criterios técnicos de exactitud que persiguen los cartégrafos. Los mapas siempre son
representaciones selectivas y parciales del territorio, por lo que su utilizacién no puede
escapar de los prejuicios personales ni de la manipulacién politica (Brotton, 2014).

3.3. La distorsién intencionada de las superficies para desarrollar la conciencia social del
espacio

La interpretacion del territorio a través de la utilizacion de mapas temdticos resulta
determinante para comprender los problemas y conflictos espaciales. Al usar la
cartografia tematica para reflejar temas sociales, politicos y econémicos, en ocasiones
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conviene distorsionar intencionadamente las superficies para proporcionar una imagen
fuertemente expresiva de la realidad. Por ejemplo, en un cartograma de la poblacién
mundial que muestre los tamafios de los paises en proporcién a su volumen demogréfico,
Australia y Canadd estardn casi ausentes, en tanto que la India aparecera cartografiada
con un tamafio superior al de Africa (Figura 11). De manera semejante, si se ajustan los
tamafios de los paises en relacién directa a las tasas de poblacion encarcelada, destaca la
enorme dimension que alcanza este problema en Estados Unidos (Figura 12). En todo
caso, hay que sefialar dos certezas: por un lado, no existe una correlacién directa entre
los indices de encarcelamiento y de criminalidad; por otro, las minorias étnicas y sociales
estan sobreencarceladas (Grataloup & Fumey, dirs., 2016). Y en un mapa distorsionado
de acuerdo con la riqueza de los pafses, el Sur practicamente no existe (Figura 13).

Figura 11. Mapa distorsionado de la poblacién mundial
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Fuente: https://www.researchgate.net/figure/Geographical-world-map-top-and-world-
population-cartogram-bottom-In-the-cartogram_fig2_ 221025187

Figura 12. Mapa distorsionado de la poblacién encarcelada
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Fuente: https://verne.elpais.com/verne/2015/04/14/articulo/1429016086_681676.html
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Figura 13. Mapa distorsionado de la riqueza de los paises

e

Fuente: https://www.euribor.com.es/foro/economia-bolsa-y-actualidad/33884-mapa-del-
mundo-distorsionado-segun-riqueza-de-pais.html

4. Reflexiones finales

Desde hace unos afios, en los foros de discusion sobre la geografia escolar se viene
reclamando con cierta insistencia un regreso al “‘conocimiento” y, en relacién con ello,
un consenso en torno a un conocimiento geografico bésico que se incorpore al curriculo
(Morgan, 2918). Quizas la voz mas significativa en este debate sea David Lambert?, quien
insiste en la necesidad de delimitar las relaciones entre los nuevos desafios del
conocimiento geogréfico y los contenidos de la geografia escolar a la hora de disefiar el
curriculo. Lambert busca establecer el conocimiento fundamental que sirva para sentar
las bases de un curriculo escolar apoyado en conceptos que capaciten a los estudiantes
para desarrollar la capacidad de “pensar geograficamente” (Lambert, 2017), es decir,
aplicar el conocimiento y los conceptos geograficos a las nuevas situaciones propias de
un mundo en cambio permanente e interconectado a diferentes escalas, desde lo local a
lo global, pero teniendo en cuenta que lo local es global (lo local es donde los procesos
globales tocan tierra) y lo global es local (las firmas transnacionales son mas multi-locales
que globales), como acertadamente sefialan Lambert y Morgan (2010)°.

Si queremos que la geografia como disciplina escolar deje de estar condenada a la
irrelevancia, tendremos que apostar por una educacién geografica que tenga como
principal objetivo lograr que el conjunto de la ciudadania, y no solo la poblacidén escolar,
razone geograficamente y piense el espacio (Clary, 1992; Souto & Ramirez, 1996), es
decir, use el razonamiento espacial para desenvolverse en el mundo y para mejorar
nuestra relacién con el territorio (Gersmehl, 2014). En efecto, la geografia “ofrece una

> Nos referimos a la leccién inaugural pronunciada en 2009 en el Instituto de Educacién de la Universidad
de Londres, bajo el titulo “Geography in Education: lost in the post?”

© A este respecto, es interesante el esquema que propone Taylor (1993), cuando distingue la escala de la
“realidad” (lo global), la escala de la “ideologia” (la nacién-estado) y la escala de la “experiencia” (lo
local), a las que en estos momentos habrfa afiadir algunas escalas adicionales, como la “escala
universal” (Google Earth) y los “mundos virtuales” a los que podemos acceder a través de Internet sin
abandonar nuestro sillén favorito (Lambert & Morgan, 2010).
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perspectiva particular para ayudarnos a comprender criticamente el mundo real,
contribuyendo asf a la educacién de la ciudadania” (Lambert & Morgan, 2010, p. 49).
Dicho de una forma si se quiere mds presuntuosa: “Es cierto que la biologia tiene seres
vivos, pero la geografia tiene el mundo. Es (...) la asignatura del mundo” (Lambert &
Morgan, 2010, p. 39), y de ahi el papel distintivo que le corresponde en el curriculo
escolar.

Pues bien, como vimos, el mapa representa un poderoso aliado para alcanzar esta meta,
ya que el lenguaje cartografico es el cédigo idéneo para la transmision de la informacidn
geografica. A su vez, la alfabetizacién cartografica es un componente de la alfabetizacion
grafica (lo que en el ambito anglosajon se denomina “graphicacy”), entendida como la
capacidad de comprender y presentar informacién en forma de gréficos, diagramas,
imdgenes, fotografias, croquis, planos, mapas y otros formatos no textuales (Sinton et
al., 2013). No obstante, siendo el mapa el lenguaje especifico y la principal opcién
metodoldgica de la geografia, paraddjicamente no es el medio mds utilizado para la
transmisién y recepcién de la informacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
esta disciplina. La razén es muy sencilla: lo que ocurre, simplemente, es que el
profesorado encargado de gestionar este proceso no ha recibido la formacién adecuada
para utilizar la cartografia como instrumento de comunicacién. Por consiguiente, buena
parte del alumnado desconoce las claves necesarias para extraer e interpretar
adecuadamente toda la informacién que los mapas contienen o esconden. Y no lo hacen,
basicamente, porque sus profesores no les proporcionan suficientes oportunidades para
desarrollar este tipo de competencias.

Es cierto que el afio 1972, con la puesta en drbita del primer satélite de la serie Landsat,
marcé el inicio de una nueva era para la cartografia. La posibilidad de captar
continuamente imagenes en alta resolucién de cualquier parte del mundo, unida a la
utilizacién de cada vez mas sofisticadas técnicas de procesamiento informatico de una
abrumadora cantidad de datos geoespaciales, permiten la elaboracién de mapas que
ofrecen una imagen muy precisa de la superficie terrestre. Las imagenes satelitales,
fusionadas con fotografias aéreas, datos SIG y modelos informéticos, sirven para
componer los mapas que se pueden visualizar a través de populares aplicaciones
tecnoldgicas.

Asi, Google Maps ofrece imdgenes de mapas desplazables, asi como la ruta entre
diferentes ubicaciones o imdagenes a pie de calle mediante Google Street View. Sin
embargo, los documentos filtrados en 2013 por Edward Snowden revelaron que Google
Maps estd relacionada con la red de vigilancia mundial operada por las agencias de
inteligencia y empresas tecnoldgicas de varios paises occidentales. Contamos también
con Google Earth, creada en 2001 por la empresa Keyhole, que quebrd poco después y
fue rescatada por un fondo de capital riesgo cuyo propietario era la CIA, lo que explica
que el software sirviese de apoyo al ejército estadounidense para derrocar al dictador
iraqui Saddam Hussein. La compafifa fue adquirida finalmente por Google en 2004, con
el compromiso de absorber también al menos una parte del personal de la CIA implicado.
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Quizas esta circunstancia explique el hecho de que en los mapas de Google Earth nos
encontremos con lugares ocultos, censurados, distorsionados o falseados, coincidentes
con bases e instalaciones militares, carceles de maxima seguridad y plantas industriales
para la produccién de energia. Como vemos, los mapas del siglo XXI, a pesar de su
precision técnica, siguen siendo artefactos ideoldgicos y politicos (Bonnett, 2008), sin
que los escolares dispongan de herramientas apropiadas para interpretar correctamente
esta circunstancia.

El aprovechamiento didactico de los mapas suele limitarse mas bien a su papel como
soporte de localizaciones que sirven para verificar el discurso enunciado por el profesor
o0 escrito en el libro de texto que manejan los alumnos y que, en definitiva, contiene la
informacién que hay que aprender (Fontanabona, dir., 2000), constituida en la mayor
parte de las ocasiones por enunciados obvios y explicaciones convencionales. En efecto,
si nos fijamos en la presencia de los documentos cartograficos en los libros de texto,
aparte de que muchos mapas topograficos y tematicos solo cumplen una funcidén
meramente ilustrativa —lo que les vale ser sistemdticamente ignorados tanto por el
profesorado como por los estudiantes—, las actividades de aprendizaje propuestas para
trabajar con esos recursos ni siquiera requieren, en la mayor parte de las ocasiones,
observar el documento: basta con recoger la informacion solicitada directamente del
texto que lo acompafia o, como mucho, efectuar alguna comprobacién en relacién con
su localizacién cartografica. A lo que habria que afiadir las numerosas actividades que
remiten a la utilizacidn de mapas mudos con la Unica finalidad de localizar y nombrar
determinados puntos geograficos, ya sean paises, ciudades, montafias, rios o cualquier
otro emplazamiento mencionado en la correspondiente leccion (Rodriguez Lestegas,
2003).

Esto hace que los mapas en la escuela se utilicen a menudo solo para la realizacién de
actividades que priorizan la localizacion y la descripcion sobre cualquier otro
procedimiento, renunciando a su potencialidad para aprender a pensar el espacio y
adquirir el dominio del razonamiento geografico, las dos orientaciones esenciales de la
didactica de nuestra disciplina.

Frente a estarealidad, es responsabilidad de la escuela esforzarse en lograr una adecuada
alfabetizacién cartografica de los estudiantes que les permita el desarrollo del
pensamiento espacial. Leer e interpretar mapas, y entenderlos como representaciones
espaciales, es una parte esencial del aprendizaje geografico. Es preciso que el alumnado
diferencie entre la realidad espacial y su representacién simbdlica a través del lenguaje
cartografico, y que el profesorado conozca las secuencias y dificultades en el aprendizaje
de las habilidades cartograficas (Souto, 1999). Centrandonos en las responsabilidades
docentes a este respecto, no es discutible la necesidad de una sélida formacién de
maestros y profesores en relacién con las competencias necesarias para conducir el
proceso de ensefianza y aprendizaje del lenguaje cartografico en la escuela. Saber “leer”
un mapa es un conocimiento necesario, pero en ningin modo es automatico ni
espontaneo, sino que tiene que ser aprendido (Thrower, 2002). De igual modo que
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existen métodos y enfoques para la adquisicién del lenguaje oral y escrito, la
alfabetizacion cartografica exige también el empleo de una metodologia especifica que
permita el desarrollo del pensamiento espacial.

Y, sobre todo, desde un planteamiento critico resulta determinante tener muy presente
que la cartografia nunca es inocente. Por el contrario, los mapas son artefactos cargados
de poder, sea este de naturaleza politica, religiosa, militar o de cualquier otro signo. Asi,
pues, una adecuada alfabetizacién cartogréfica posibilitard que la educacién geogriéfica
se convierta en un instrumento idéneo para combatir el etnocentrismo, el colonialismo,
el imperialismo, la xenofobia y el racismo (Biddulph, Lambert & Balderstone, 2015). Por
consiguiente, el mapa debe ser un recurso didactico que permita formular hipdtesis
explicativas y juicios criticos, convirtiéndose asi en “un buen instrumento para desvelar
problemas del andlisis sociopolitico de la realidad” (Calaf, Sudrez & Menéndez, 1997, p.
155), esto es, para la problematizacién de los contenidos escolares y para ayudar a
construir un conocimiento valorativo.
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FORMANDO MAESTROS SOBRE LOS CAMBIOS CLIMATICOS: LA GEOGRAFIA
COMO EJE VERTEBRADOR DE LA GRAN HISTORIA
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Universidad de Salamanca

1. Introduccidon

De acuerdo con los dltimos informes del Panel Intergubernamental sobre Cambio
Climdtico (IPCC, 2014), el cambio climético es inequivoco y supone el mayor riesgo
medioambiental, econdmico y politico al que se enfrenta la sociedad actual. Los efectos
negativos del calentamiento global sobre los sistemas naturales y humanos hacen
necesario movilizar a la sociedad en general, y a cada individuo en particular, para crear
una respuesta coherente y coordinada ante el grave problema. Para ello, surge la
necesidad de formar y educar a la ciudadania de una manera adecuada, para que pueda
tomar decisiones, tanto en el presente como en el futuro, de una manera formada e
informada.

En el caso concreto de nuestro pais, los informes del IPCC sefialan un probable aumento
del desarrollo de fendmenos atmosféricos extremos. Espafia es uno de los paises
europeos que globalmente se ve mds afectado por los peligros de la naturaleza, y el
riesgo ante peligros naturales se ha incrementado debido a un aumento del grado de
vulnerabilidad (Olcina, 2009).

La falta de determinados conocimientos puede influir en las actitudes de las personas
hacia el cambio climdtico, asi como en su voluntad para actuar y apoyar politicas de
mitigacién; por esta razén resulta necesario incidir tanto en la complejidad de sus
fundamentos cientificos, como en el estudio de los diferentes procesos que intervienen,
las causas y las consecuencias a corto y largo plazo. De hecho, mejorar la educacién sobre
este problema es fundamental para involucrar a los mds jévenes en el debate publico
actual y futuro de manera critica y responsable. En este sentido, la UNESCO, en la Agenda
de la Educacidn para el Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2014), reconoce que para adoptar
medidas urgentes para combatir el cambio climatico y sus efectos es necesario “mejorar
la educacidn, la sensibilizacién y la capacidad humana e institucional respecto de la
mitigacion del cambio climatico, la adaptacién a él, la reduccién de sus efectos y la alerta
temprana” (Objetivo 13.3).

Paralograr este objetivo de mejorar la educacién en materia de cambio climatico se debe
incidir de manera especial en la formacién de los futuros maestros, que seran los que
tengan que trabajar con las generaciones futuras de alumnos. Actualmente, en los grados
de Maestro en Educacién Primaria, se analiza el cambio climatico desde algunas
asignaturas de Ciencias Naturales y de Ciencias Sociales sin que haya una conexién o una
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complementariedad entre ambas disciplinas, compartimentando asi un fenémeno ya de
por si muy complejo.

Dentro de las posibles alternativas para trabajar en materia de cambio climatico en la
formacién de maestros parece razonable plantear un abordaje multidisciplinar en el que
se incluyan explicaciones cientificas del fenédmeno, sus repercusiones ambientales y
sociales, asi como el contexto temporal y espacial en el que actdan los cambios
climaticos. Y a la hora de estructurar los contenidos vinculados con este tema, la
disciplina geografica se muestra como auténtico eje en torno al que pivotan las
cuestiones de tipo climatoldgico, econdmico, ambiental, paisajistico y humano.

Uno de los métodos de trabajo novedosos y que permite organizar este analisis holistico
y multidisciplinar es la Gran Historia (o Big History, en inglés), ya que plantea una
secuencia didactica que integra contenidos propios de las distintas disciplinas con el
objetivo de analizar este fenémeno. En concreto, la Gran Historia “surge como un intento
de integracion de todo el conocimiento que el ser humano posee en la actualidad sobre
todos los aspectos que conciernen al Universo conocido. [...] Es el intento de entender,
de manera unificada e interdisciplinar, la historia del Cosmos, la Tierra, la Vida y la
Humanidad” (Garcia-Moreno, 2014). Este enfoque general, se pone en practica a través
de las denominadas “pequefias Grandes Historias”, que son secuencias didacticas que
permiten poner un tema concreto dentro de un contexto mas amplio desde el punto de
vista espacial y temporal, aportando asi nuevas formas de trabajar determinados
contenidos del curriculo que habitualmente se abordan desde distintas disciplinas.

En el caso del cambio climédtico se acabaria con la compartimentacién del conocimiento
entre ciencias y humanidades, planteando el andlisis de un fendmeno actual desde
diversas escalas temporales y espaciales. Ademds, una de las fortalezas de este
planteamiento para el caso concreto del cambio climdtico es que permite situar este
fendmeno dentro de una perspectiva mas amplia, para tratar asi de crear el “mapa del
conocimiento actual en el cual podemos entender qué lugar ocupa todo aquello que
conocemos en el Universo” (Christian, 2005).

La Gran Historia fomenta la adquisicién de una idea general de toda la Historia puesto
que los alumnos aprenden a pensar histéricamente al percatarse de la magnitud del
tiempo y el espacio (Alvarez, 2017). De manera general, la Gran Historia propone la
division de la historia del Universo en 8 umbrales: 1) el Big Bang; 2) la formacién de las
estrellas; 3) los nuevos elementos quimicos; 4) el nacimiento del Sistema Solar y la Tierra;
5) el surgimiento de la vida; 6) el aprendizaje colectivo; 7) la agricultura; 8) la sociedad
moderna (c. 1500 hasta la actualidad). Y a partir de estas divisiones se establece también
una particién en 4 regimenes, que estdn en relacién con el Cosmos, la Tierra, la Vida y la
Humanidad.

En esta investigacién se ha empleado la Big History para tratar de mejorar la formacién
de los futuros maestros en lo que respecta al cambio climatico actual. Para ello se ha
implementado una secuencia didactica desde dos asignaturas del Grado en Maestro de
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Educacién Primaria en la que se ha analizado este fenédmeno, asi como otros cambios
climdticos ocurridos a lo largo de la Historia de la Tierra; sus causas y consecuencias en la
historia de la vida y de las sociedades humanas; cémo se generaron las capas fluidas del
planeta; qué factores contribuyeron en su desarrollo; cémo fueron evolucionando hasta
su composicion actual, etc. Es decir, se ha intentado comprender, desde un punto de
vista unificador, toda la historia que hay detras de una problematica ambiental actual.

Por tanto, el objetivo principal de este trabajo fue disefiar una intervencién educativa real
en la que se profundizara en los contenidos referidos al cambio climético dentro de la
formacién de maestros, incorporando la perspectiva multidisciplinar que ofrece la Gran
Historia. Una vez realizado este paso, se implementaron las sesiones de trabajo
disefladas en un contexto académico real, para posteriormente, analizar el grado de
satisfaccion y el aprendizaje del alumnado involucrado en este proyecto.

2. Metodologia

La secuencia didactica que se detallard a continuacion se llevé a cabo en la Escuela
Universitaria de Magisterio de Zamora (EUMZA) de la Universidad de Salamanca durante
el primer cuatrimestre del curso 2018/2019 en el Grado en Maestro en Educacién Primaria.
Através de ella se analizé y estudié el cambio climatico actual, pero también se situd este
fenédmeno dentro de un contexto temporal mds amplio, a través del planteamiento
sugerido por la Gran Historia. De esta forma, partiendo de un hilo conductor comun que
sitia este fendmeno climdtico dentro de la historia del Universo, se ha articulado una
secuencia diddctica que integra la docenciay las practicas curriculares de dos asignaturas
diferentes del segundo curso del grado: Fundamentos de Geografia e Historia y Ciencias
de la Naturaleza y su Didactica I. Dentro de este planteamiento didactico también se han
incluido contenidos relativos al cuidado del medio ambiente y la sostenibilidad, ya que,
aunque no son especificos de estas dos disciplinas, si se trabajan de manera transversal
alolargo de toda la etapa de Educacién Primaria.

Como se menciond anteriormente, la idea de partida era tratar de mejorar la docencia
universitaria vinculada con unos contenidos concretos a través del desarrollo de una
secuencia didactica novedosa. Uno de los pilares basicos sobre los que se sustenta esta
propuesta es la puesta en prdctica de una metodologia de aprendizaje activo e
interdisciplinar, que pivota sobre la Geografia pero que abarca también otras ramas del
conocimiento como la Historia y la Geologfa, y que ademas estd basada en la indagacién.
De tal modo que, para mejorar la formacién de los futuros maestros sobre el cambio
climatico actual y sobre la educacidn ambiental para el desarrollo sostenible, se
plantearon sesiones de trabajo en las que el alumnado tenia que trabajar de forma
cooperativa, incorporando actividades en las que se trabajaron competencias
relacionadas con la comunicacién oral y escrita, asi como con la gestién de informacién,
toma de decisiones y resolucién reflexiva de problemas.
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2.1. Disefio de un plan de trabajo: “la pequefia gran historia de los cambios climaticos”
y puesta en practica

La secuencia diddctica planteada parte de la realidad presente y de las predicciones
manejadas por el IPCC de cara al futuro. Es el contexto para comenzar un viaje hacia atras
en el tiempo para analizar los grandes cambios climaticos ocurridos en el pasado, como
por ejemplo el del Cuaternario, cuyas huellas mds evidentes se encuentran en los paisajes
y morfologias glaciares originadas durante la dltima glaciacion (Wirm). Como hito
intermedio se ha tomado como referencia otro cambio climético relativamente cercano
que tuvo lugar durante “La Pequefia Edad de Hielo”. Este término fue acufiado por el
glacidlogo Frangois Matthes y alude, de forma general, a una etapa de enfriamiento del
clima que, segiin Comellas (2011) coincidiria a grandes rasgos con la Edad Moderna y
parte del siglo XIX (c. 1450-1850).

Por tanto, las sesiones de trabajo partirdn de los acontecimientos mas cercanos hasta
alcanzar los mas lejanos en el tiempo, es decir, desde el cambio climatico actual hasta las
glaciaciones paleozoicas y precambricas. Durante la secuencia se ira reconstruyendo
poco a poco la historia pasada de los cambios climaticos dentro de los umbrales 8, 7, 6, 5
y 4 de la Gran Historia.

2.2. Instrumento para evaluar la satisfaccién del alumnado involucrado

Para verificar el grado de satisfaccién de los alumnos involucrados en esta experiencia
didactica, se suministré un cuestionario en la tltima sesién de la misma. Durante el curso
2018-2019 fueron un total de 82 los alumnos los participantes en dicha experiencia, de los
que Unicamente 61 aceptaron responder de manera voluntaria al cuestionario de
satisfaccion (74,4% de los alumnos). De los que si participaron el 57,4% eran mujeres y el
42,6% hombres, y de todos ellos Ginicamente un 29,5% habian cursado un bachillerato de
ciencias.

En dicho cuestionario se preguntd, entre otras cosas, por el grado de satisfaccion de los
alumnos con la experiencia docente de la Gran Historia a través de 18 items planteados
mediante una escala de tipo Likert, en las que los alumnos debian indicar su grado de
satisfaccion, utilizando una escala de 1 a 5, donde 1indica que no les habia gustado nada
y 5 indica que les habia gustado mucho.

3. Desarrollo de la propuesta didactica

En la siguiente propuesta se detallan las sesiones de trabajo llevadas a cabo en la
secuencia diddctica denominada “una pequefia gran historia de los cambios climaticos”.

3.1.1 Sesién 1. Introduccién

Durante la primera sesién se explicd la estructura y organizacién de la secuencia
didactica, aclarando cualquier duda que pudiera surgir, y se realizé el primer
acercamiento a la Big History analizando sus principales caracteristicas.
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3.1.2 Sesidn 2. El cambio climdtico actual: clima, ciclo de carbono y efecto invernadero

La segunda de las sesiones tiene como referentes otras experiencias como las
desarrolladas por Morote y Molté (2017) en el Museo del Clima de Beniarrés (Alicante),
las cuales se han demostrado Utiles para reforzar los conocimientos y las competencias
delos alumnos con respecto a la climatologia. Asi pues, la sesiéon comenzd con un analisis
del concepto de clima, en contraposicidn al tiempo atmosférico, en el que se trabajé con
ejemplos reales de las mediciones que realizan las estaciones meteoroldgicas durante
periodos de tiempo de 30 afios para obtener las caracteristicas climaticas de un
determinado lugar. Posteriormente se planteé una préctica en la que los alumnos
analizaron el mapa climatico de Espafia de los periodos 1961-1991, 1971-2001 y 1981-2010,
localizando los principales cambios en los climas de nuestro pais durante un periodo de
tiempo reciente.

A continuacién, se trabajé con la definicién de cambio climatico manejada por el IPCC
(2014), analizando las causas que motivan este fenémeno y destacando la repercusion
que tiene en los distintos sistemas naturales, dedicando una mencién especial a la
emision de gases efecto invernadero. Ademas, se hizo hincapié en la faceta educativa con
el objetivo de concienciar a los futuros maestros sobre la necesidad de dominar este
tema en su futuro laboral y de transmitirles la responsabilidad de instruir a las nuevas
generaciones sobre esta tematica.

Por ultimo, se realizd la practica titulada “;Por qué esta cambiando el clima? Aprender a
interpretar gréficas”, basada en Pedrinaci (2008). En esta, los alumnos tenfan que
responder a una serie de preguntas a partir de la interpretacién de varias gréficas
obtenidas de los informes del IPCC (IPCC, 2007, 2014). Para fomentar la indagacién y la
resolucion de problemas en el ejercicio, se seleccionaron varias preguntas que
orientaban a los estudiantes en la observacién, bisqueda y recopilacién de informacion
y el establecimiento de hipdtesis.

3.1.3 Sesién 3. Consecuencias, adaptacion y mitigacién del cambio climdtico

Para el desarrollo de esta sesidn se empled la aplicacién Nearpod, que permite conectar
todos los dispositivos electrénicos de los alumnos (ordenadores, tablets o teléfonos
mdviles) con el del profesor, fomentando asi el desarrollo de una sesién de trabajo
cooperativo. A través de esta aplicacidn el profesor dirige la sesién proponiendo
actividades y tareas que se resuelven de manera cooperativa por el conjunto de alumnos,
ya que cada alumno puede ver y comentar lo que plantea el resto de los compafieros,
siempre bajo la supervisién del profesor.

En concreto se analizd la influencia humana en el cambio climatico actual, prestando
especial atencidn al caso de nuestro pais. Ademads, se plantearon distintas actividades de
investigacion en las que los alumnos debian analizar los tipos de energia empleados para
cubrir la demanda eléctrica. Se analizé el caso concreto del carbdn, atendiendo a su
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produccidn y utilizacién para la generacién de electricidad, asf como su peso especifico
en el total de emisiones que genera dentro de la produccidn energética de la Peninsula.

Después, se trabajé sobre el concepto de huella ecoldgica y de huella de carbono, se
calculd la huella de carbono de cada alumno y se analizaron diversas webs en la que se
proponen buenas practicas en nuestro dia a dia para reducir nuestra huella de carbono.
Para finalizar se realizé una propuesta individual real de posibles alternativas o de cambio
de habitos y sus repercusiones en la huella de carbono de cada uno.

3.1.4 Sesion 4. Los cambios climdticos y el ser humano

Esta sesidn tuvo como objetivo analizar los cambios climaticos en la Edad Moderna,
concretamente el periodo de enfriamiento del clima asociado cronolégicamente al
reinado de Luis XIV de Francia (1643-1715). La sesién combiné teorfa y praxis de cara a
abordar las repercusiones del clima y sus variaciones en las actividades y formas de vida
del ser humano desde una perspectiva histdrica. En este sentido se trabajé con fuentes
histéricas y patrimoniales primarias y secundarias relacionadas con el clima. La sesién se
dividid en tres partes, las dos primeras mas tedricas y la restante de caracter practico.

En la primera parte se procedié a indagar sobre los conocimientos previos de los alumnos
acerca del cambio climatico actual y sus repercusiones, lo cual genera un pequefio debate
en donde el profesor moderard las opiniones sobre la importancia del clima para la
evolucién del hombre. También se les cuestiona acerca de otros cambios climaticos a lo
largo de la historia.

La segunda parte se centrd en contextualizar tedricamente la Pequefia Edad del Hielo
dentro de la Gran Historia con una vision interdisciplinar y holistica del desarrollo del
cosmos y de la humanidad.

En tercer lugar, se llevaron a cabo actividades practicas: se tratd de buscar las causas que
pudieran explicar el enfriamiento del clima en la Edad Moderna, para lo cual se les dio
tres tipos de fuentes: estadisticas y graficas extraidas de la documentacién histdrica que
hablan de fendmenos climaticos (por ejemplo, las procesiones de rogativas);
documentales (crénicas en donde se describen cambios drdsticos en la naturaleza, tales
como crecidas, sequias, heladas...); patrimoniales (registros de crecidas fluviales, marcas
en edificaciones...) e iconogréficas (obras de arte relacionadas con cambios climaticos
en la época).

3.1.5 Sesidn 5. Los cambios climadticos en la historia de la Tierra

Esta sesidn se centrd en trabajar las diferentes escalas temporales en las que suceden los
cambios climaticos, haciendo una introduccién al tiempo césmico y geoldgico. En primer
lugar, se hizo una revisidn sobre el origen de nuestro planeta, de su atmdsfera y la
hidrosfera (Umbral 4), para que los alumnos entendiesen bien el funcionamiento de
estos dos subsistemas que componen el sistema climatico. La segunda parte se centré
en los principales cambios climaticos que han ocurrido en la historia de la Tierra,
analizando sus principales causas: astronémicas, atmosféricas y geolégicas. Por ultimo,
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se realizd un taller por equipos de trabajo basado en la indagacién, en el que se trabajé
con las evidencias de los cambios climaticos del pasado (rasgos geomorfoldgicos
glaciares del lago de Sanabria y sus alrededores). Con este taller, ademas de introducir la
indagacién como practica metodoldgica, se pretendia reforzar el concepto de Naturaleza
de la Ciencia (evidencias empiricas) asi como introducir a los alumnos en la practica de
campo que se desarroll6 en la sesién 7 (ver a continuacion).

3.1.6 Sesion 6. Elaboracién de una linea del tiempo geoldgico y los cambios climdticos

En esta sesion los alumnos elaboraron una linea temporal que comprendia desde el
origen del Universo hasta la actualidad, trabajando asi con los cuatro regimenes del
estudio de la Gran Historia: la Historia del Cosmos, la de la Tierra, la de la Vida y la de la
Humanidad. En la linea temporal se situaron 25 eventos clave de la evolucién biolégica,
geoldgica y climatica (representados mediante tarjetas), asi como algunos hitos
destacados de la Historia de la Humanidad contemplados en la Gran Historia, como por
ejemplo la aparicion de la agricultura, el comienzo de las sociedades modernas en el afio
1500 o0 el minimo de Maunder de la Pequefia Edad de Hielo. Para construir el modelo, los
alumnos primero trabajaron en equipos de 4 o 5 personas; a continuacién, discutieron el
modelo entre tres o cuatro grupos poniendo en comun toda la informacién, y finalmente
se analizé y discutié entre toda la clase al finalizar la sesién. En la primera parte del
ejercicio, tenfan que colocar en orden cronoldgico los 25 eventos seleccionados. Y para
finalizar, los colocaron a lo largo de la linea temporal, utilizando una escala de 1
milimetro/1 millén de afios (su longitud total fue de casi 14 m).

La elaboracidon a escala ayuda a comprender y asimilar la dimension del tiempo
transcurrido desde la formacién del Universo hasta la actualidad. Ademas, fomenta el
trabajo con escalas y relaciona medidas fisicas de longitud con medidas abstractas de
tiempo. Para introducir la indagacién en todo el proceso, el docente fue planteando
cuestiones clave sobre cada evento, estableciendo uniones, relaciones, cambios,
significados y procesos.

2.1.7 Sesién 7. Salida de campo

Esta sesion se dedicd a realizar un itinerario didactico por la provincia de Zamora,
siguiendo el disefiado por Gémez, Corrochano y Parra (2017), pero centrado en la visita y
analisis del lago de Sanabria, que es el mayor lago de origen glaciar de la Peninsula Ibérica.
Estd situado a poco mas de cien kildmetros de la ciudad de Zamora y, aprovechando que
es un espacio protegido bastante familiar para el alumnado, se analizaron sobre el
terreno los efectos en el paisaje de la glaciacién Wiirm, la ultima del Cuaternario.
Partiendo de ese analisis se pusieron en contexto los cambios climdticos producidos de
manera natural y el actual cambio climatico cuya génesis se encuentra en las actividades
antrépicas. También se plantearon los posibles riesgos que amenazan la supervivencia
del propio lago debido al cambio climatico en si, pero también a las conductas
desarrolladas por un turismo intenso que se concentra, especialmente, en los meses de
verano.
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2.1.7 Sesién 8. Cuestionario final

La sesidn final se dedicé integramente a la realizacién de un cuestionario sobre distintos
aspectos de la secuencia didactica implementada, recogiendo también sugerencias de
mejora por parte de los alumnos involucrados en la misma.

4. Resultados y conclusiones

Una vez llevada a cabo la propuesta didactica se les pregunté a los alumnos implicados
sobre su grado de satisfaccidn en el proyecto y otros aspectos, como la metodologia
empleada o las competencias adquiridas (ver Figura 1). En términos generales, los
resultados obtenidos muestran una respuesta muy positiva por parte del alumnado.
Cerca de un 80% valoré de manera positiva 0 muy positiva la experiencia, y el 73,8 % de
los encuestados dijo que estaban de acuerdo o muy de acuerdo en repetir experiencias
docentes similares durante sus estudios de grado y cerca de dos tercios de los alumnos
otorgd una puntuacién de 4 o 5 puntos a la motivacion durante la experiencia (Figura 1).
A su vez, se les pidié que valoraran la manera de organizar los contenidos de las
diferentes asignaturas implicadas. Los resultados muestran que los alumnos que estaban
de acuerdo o muy de acuerdo alcanzaban el 80,3% de los encuestados. Esta cuestion
parece refrendar el método de trabajo interdisciplinar en el que se combinaban dos
asignaturas diferentes del Grado en Maestro en Educacién Primaria para abordar los
contenidos anteriormente mencionados y que trataban de explicar el cambio climatico
actual con una perspectiva novedosa basada en una secuencia propia basada en la Gran
Historia.

También se preguntd a los alumnos sobre cémo habia influido la metodologia empleada
en diferentes aspectos del proceso educativo. Por ejemplo, en la pregunta sobre si la
metodologia en la organizacién, disefio e implementacion del proyecto habia favorecido
la comprensién de contenidos (item 10), las respuestas demostraron que el grado de
satisfaccidn fue relativamente alto: un 47,6% otorgd una puntuacién de 4 y un 31,2% de 5
puntos (Figura 1). A su vez, cerca del 80% estuvo de acuerdo o muy de acuerdo en que la
metodologia habia sido adecuada para motivarles. Es decir, la metodologia basada en los
planteamientos de la Big History fue bien acogida, aunque es cierto que todavia existe un
amplio margen de mejora que conviene no desatender.

Por dltimo, se pregunté por cdmo las competencias adquiridas mejoraban diferentes
aspectos de la formacidn del alumnado. Estos resultados fueron también muy positivos
(Figura 1), resaltando por ejemplo que cerca del 90% considerd que las competencias
adquiridas favorecian o favorecian mucho el disefio, planificaciéon y evaluacién de
procesos de ensefianza y aprendizaje, tanto individualmente como en colaboracién con
otros estudiantes y/o profesionales. Por tanto, y a modo de conclusién, se puede afirmar
que la puesta en practica y la metodologia de trabajo empleada en “la pequefia gran
historia de los cambios climaticos” ha sido positivamente valorada por el alumnado
directamente involucrado. Esta respuesta contribuye a impulsar este tipo de iniciativas,
dentro de las cuales la Geografia juega un papel fundamental al permitir conectar los

234



contenidos de otras ciencias mediante un hilo conductor comtn que ha permitido
analizar el cambio climdtico actual dentro de una perspectiva mas amplia, tanto desde un
punto de vista espacial como temporal.

Figura 1. Resultados de la encuesta de satisfacciéon docente

1. Experiencia educativa en su conjunto 1
2. Aprendizaje durante la experiencia
3. Motivacion durante la experiencia 1
4. Reflexion sobre el Cambio Climatico
5. Reflexion sobre el futuro enfoque docente

6.0 ion de contenidos

7. Fomento del trabajo cooperativo
- 8. Te gustaria repetir experiencias similares m
9. Metodologia aumenta el interés por los contenidos
10. ia favorece la comprension de los

w
Escala Likert

11. Metodologia adecuada para motivar 1
12. Metodologia promueve la participacion en clase i
13. Metodologia promueve la reflexion entre teoria y practica
14. Competencias mejoran identidad, ética y desarrollo profesional

15. Competencias permiten desenvolverte mejor 1
16. Comp permiten { sobre practicas i d [ |
17. C la enelaula

[N)

| 18. Competencias favorecen el disefio y la planificacion de la evaluacion 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fuente: elaboracién propia.

Para finalizar conviene remarcar que, a través de esta experiencia, se ha conseguido
trabajar sobre un tema de actualidad utilizando para ello una metodologia que ha situado
al alumno en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que en cada una de las
sesiones el alumno ha manejado fuentes primarias, construyendo asi su propio
conocimiento, mientras que el rol del profesor se limitaba al de gufa durante este proceso
de andlisis y descubrimiento. Y todo este proceso metodoldgico y pedagdgico ha sido
valorado positivamente por los futuros maestros, demostrando, al menos en esta
ocasion, que una pedagogia interactiva no esta refiida con un trabajo riguroso y en
profundidad de los contenidos y procesos de cardcter cientifico.
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1. Nos Propomos! el proyecto

Portugal, 2011. El dénde y el cudndo. Esta es la parte de la partida de bautismo de un
proyecto que “no ha dejado de crecer” (Rodriguez-Domenech, 2018, p. 15). Hasta el curso
2016/2017 no llega su irradiacién a Espafia gracias al contacto que en el VII Congreso
Ibérico de Didactica de la Geografia (Alicante, 2015) mantiene la profesora Dra. M?
Angeles Rodriguez-Domenech (UCLM) con el ideador e impulsor, el profesor Dr. Sérgio
Claudino (IGOT, UL)". Tras la presentacién en Espafia del proyecto, “M* Angeles (...)
elogié el proyecto y manifestd su interés en comenzar el proyecto en Ciudad Real”.
(Rodriguez-Domenech y Claudino, 2018, p. 7). A esto, se le adiciond un contexto favorable
como fueron el ‘V Congreso Internacional de Competencias Bdsicas’ y el ‘Seminario
Ciudades Educadoras: acciones locales, visiones globales’, celebrados en abril y octubre
de 2016, respectivamente, en Ciudad Real.

Si a ello se le antepone la primigenia vocacién de que el proyecto adquiriese “una
supuesta identidad iberoamericana” con una mirada indefectible al mundo brasilefio por
un lado. Y, de otro, la vinculacién que su creador tenia desde 2008 con Geoforo (http//:
geoforo.blogspot.com), el terreno estaba abonado suficientemente para que la semilla
germinase por otros pagos del pais, y fue Ciudad Real la “ciudad pionera en Espafia”
(Rodriguez-Domenech y Claudino, 2018, p. 16). La capital manchega inspira a Claudino
“porque es la primera vez en la puesta en marcha del proyecto [que] existe un

' Sérgio Claudino presenté en dicho congreso la comunicacién “Projeto Nés Propomos!: tentar mudar a
educacdo geografica em pequenos passos” (2016, pp. 661-667). Su lectura es ciertamente
recomendable y necesaria para entender el aterrizaje del Proyecto en Espafia ya que fue la carta de
presentacién. El indice, aclaratorio del sentido de la comunicacién, se estructuraba del siguiente modo:
1. Dinamizar el estudio de caso. 2. La expansidn rdpida, mds desigual, del proyecto. 3. Identificar
problemas locales, realizar el trabajo de campo y presentar propuestas. 4. Pequefios grandes pasos. No
nos resistimos a recoger alglin pasaje que consideramos de una importante relevancia: “Con este
pequefio/gran paso, se pretende contribuir a la renovacion de la educacién geografica” (661);
“...sentfamos, por un lado, el desafio de un planeamiento territorial participado y el despliegue de la
gobernanza (...) y, por otro lado, la necesidad de promover la renovacion de la educacion geogréfica,
una perspectiva de una efectiva ciudadania territorial (...), entendiendo la ciudadania en la Educacién
como accidn efectiva...” (662); “Hay, en realidad, una distancia entre los discursos educativos sobre
una escuela abierta a la comunidad y la adhesién efectiva a la renovacion de las practicas educativas”
(666).
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compromiso firme entre la universidad, las escuelas y el municipio” (Rodriguez-
Domenech y Claudino, 2018, p. 9).

Alo largo de la lectura de la excelente monografia de referencia encontramos sobrados
elementos para conformar nuestra propia definicién, que en ningtin caso mejoraria, y en
todo caso completaria, las nociones que los actores implicados, bien en su desarrollo,
bien en su analisis proyectual, arguyen. Veamos:

El proyecto educativo «jNosotros proponemos!» es un programa de ambito universitario
escolar internacional que surge en la Universidad de Lisboa, en el que se ofrece
metodologia para trabajar con escolares sobre los problemas de la ciudad y abordar
propuestas de resolucién de problemas sociales desde un enfoque participativo.

Este proyecto ha sido trasladado a Ciudad Real, donde se establecieron los canales
necesarios de colaboracién entre el Ayuntamiento de Ciudad Real y la Universidad de
Castilla-La Mancha (UCLM) mediante un convenio de colaboracién firmado por ambas
entidades con el fin de trabajar de forma coordinada en el proyecto (p. 235).

Abstrayendo ambas y ateniéndonos a los grafismos de elaboracién propia, el proyecto lo
que pretende es abordar problemas urbanos localizados en la ciudad, estudiarlos y
trabajarlos in situ de manera investigativa, y elaborar soluciones rigurosas, reales y
participativas allegandolas a los poderes municipales (u otros) con competencia
territorial®.

Implicitos o sobreentendidos estdn los objetivos, indudablemente ambiciosos vy
descarados que, por ser asimismo prolificos en base al propio avance del proyecto,
debemos acotar abreviadamente. A saber:

- Educar significativa y competencialmente buscando creatividad en soluciones a
problemas contextuales.

- Fomentar la apertura de cancelas (Pedraza, 2018), esto es, que las familias entren en los
proyectos y el alumnado abra sus mentes y sus corazones a sus (ignotos) entornos.

- Favorecer la interinstitucionalidad, la interdisciplinariedad y la intergeneracionalidad.

- Trabajar desde esa cooperacidn e innovacién en retos para los que la investigacién es
un buen cauce para unir procederes y comportamientos.

- Crear una ciudadania activa, efectiva y enredada (de red) que incida con su voz (por
escrito) en las mejoras espaciales y sociales (hacer tribu pudiera decirse, si se nos
permite) desde una interpretacién racional de los factores y elementos vivenciales.

> Como expresan los autores: “... en este proyecto hemos agrupado en tres grandes objetivos:
- Identificar problemas urbanos en la ciudad.
- El estudio y trabajo de campo o investigacién in situ.
- Aportar soluciones participativas”. (Rodriguez-Domenech y Claudino, 2018, p. 24-25).
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Metodoldgicamente, una de las patas articuladoras del proyecto es la claridad y la
incidencia en las fases aludidas tanto desde la incumbencia del profesorado como del
alumnado. El proceso metodoldgico a grandes rasgos se organiza asi:

- En la fase de iniciacién se comienza con una sesién informativa a la que sigue la
inscripcién de los grupos, la formacién metodoldgica universitaria con la consiguiente
asignacion tutorial, sensibilizacién y formacidn a través de agentes municipales;
identificacién asamblearia de problemas, y formacién de grupos de alumnado.

- En la fase de desarrollo, el profesorado identifica (recoge, consensua) los problemas
urbanos detectados, forma grupos de trabajo, apoya el contacto exterior, perfila el
disefio de la investigacion tematica (bases procedimentales) y compila los resimenes; el
alumnado elige el problema, elabora el resumen de la idea y la proposicion, hace el
contacto con los agentes y organismos, y realiza propiamente la investigacion a partir de
los recursos y técnicas apropiadas.

- En la fase expositiva, el profesorado valora la comparticién publica grupal y selecciona
para su comunicacién universitaria e internacional; el alumnado expone siguiendo los
parametros dados, haciendo hincapié en el proceso y especialmente en la solucién o
paliamiento del problema.

Los agentes implicados en las fases, como es facil de presuponer es permanentemente
el centro educativo, al inicio mas ayuntamiento y universidad, al igual que en la fase final,
en la que suma desde la fase investigativa la sociedad, el conjunto de ingredientes que
han cooperado de cualquier modo en la investigacién, agentes que escuchardn las
propuestasy que, en el mejor de los casos, disfrutaran de las mejoras que en su momento
acontezcan.

El resto de patas que sostienen la estructura procesual van desde la aplicacion de las
pautas del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), llegando a tomar maneras de
Aprendizaje por Servicio (ApS), hasta el Aprendizaje Cooperativo en el que el peso
fundamental del proyecto recae sobre el alumnado, centrdandose lo mds posible en
tematicas atractivas en las que se investiguen desde un prisma resolutivo y en el que no
falten las consecuentes actitudes criticas en el paradigma de construir (o intentarlo al
menos) una ciudadania civica, valga la redundancia, en la que la competencia sea dptima
en cuanto a sus propias relaciones sociales o ecoldgicas, de lo que fiel reflejo sera el
espacio geogréfico.

En estas coordenadas, inexcusablemente la metodologia pasa por las precisas,
programadas y continuadas salidas de campo, la investigacion in situ. No hay otra manera
que conocer el objeto de estudio para acometer respuestas veraces. En este entronque
es donde el curriculo se hace util, una educacién pragmatica que debe procurar aunar
esos hermosos fines que cualquier predmbulo legislativo augura como deseable: evitar
el abandono escolar, formar una discencia motivada, forjar un pensamiento critico,
auténomo vy libre, converger en los objetivos competitivos comunitarios, afianzar el
emprendimiento y el sentido de la iniciativa personal y colectiva, etc., etc.
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El proyecto ha ido tomando unos caracteres propios como es el ensanchamiento
geografico y académico, esto es, la creacién de los comités nacionales de Portugal
(Lisboa), Brasil (Tocatins y Santa Catarina) y Espafa (Ciudad Real y Valencia) con sus
respectivas ciudades participantes, y, por otro lado, la ampliacién del alumnado al que va
dirigido, desde la Secundaria a la Primaria (la iniciativa espafola animé a Portugal a
desarrollar el proyecto con los “pequefios grandes ciudadanos” de 7 a 10 afios).

Caracter propio es el conocimiento personal de sus miembros viajando, alumnado y
profesorado, a los congresos internacionales o en las fases finales para exponer sus
experiencias a los colegas iberoamericanos. O disfrutando de los premios en las fases
domésticas gracias al patrocinio municipal (como veremos en el caso del viaje a Cérdoba)
(Figura1).

Figura 1: Visita del alumnado de Ciudad Real a Cérdoba

Fuente: De los autores

El ndmero de universidades y participantes sigue aumentando y ahi es donde reside una
de las mayores dificultades; la coordinacién. Ello lleva aparejado, para un mas facil
progreso, la adaptacién del disefio a las peculiaridades de cada situacién y circunstancia
(a las “condiciones especificas”).

Caracteriza esta empresa la dualidad local-global que cualquier problema doméstico
tiene hoy en dia, esa glocalidad en la que hay que enmarcar todo proceso social.
Podriamos tildar de lujo el alejamiento de la escuela a su comunidad. La educacién y su
institucién no puede vivir de espaldas a su realidad por mdiltiples motivos: la pérdida del
potencial cientifico, la necesidad de sinergias ciudadanas ante un mundo competitivo y
cambiante, el desajuste formativo profesional, por sélo citar tres.

Claudino y Rodriguez-Domenech asf lo entienden (2018, p. 25):

240



En la intervencion educativa, el conocimiento del entorno inmediato tiene una notable
importancia (...), del entorno se extraen los objetivos, recursos y contenidos que se
pueden utilizar en el aula (...) y, por otro lado, uno de los objetivos de todo proceso
educativo es ayudar al discente a desenvolverse en su entorno natural y sociocultural y a
desarrollar las capacidades necesarias para adaptarse e integrarse en su medio social y
cultural, lo cual implica su conocimiento (... ).

2. La experiencia en el distrito sur de Cérdoba

El proyecto de innovacién, que sigue las bases conceptuales y pedagégicas de Nosotros
Proponemos!, fue puesto en practica por el alumnado de tercer curso de Educacién
Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Cérdoba en el
ambito de la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales, durante el primer
cuatrimestre del curso 2018-2019.

El 3mbito espacial escogido seria el Distrito Sur de Cérdoba, en los Centros de Educacion
Primaria de los barrios que comprenden dicho distrito: el Campo de la Verdad-Miraflores,
Fray Albino, Sector Sur y Poligono del Guadalquivir. Los centros educativos elegidos
fueron: el Centro de Educacidn de Infantil y Primaria (CEIP) Albolafia, el CEIP Jerénimo
Luis Cabrera, el CEIP Federico Garcia Lorca, el CEIP San Fernando, el CEIP Andalucia, el
CEIP Fray Albino, el CEIP San Juan de la Cruz, el Colegio Cérdoba, el CEIP Abderraman y
el Colegio Nuestra Sefiora de las Mercedes.

El Distrito Sur comprende la margen izquierda del rio Guadalquivir a su paso por la ciudad
de Cdérdoba, en el tramo comprendido entre el puente de la autovia A-4 y el puente de
Andalucia. En el dltimo Censo de Poblacién (2011) contaba con una poblacién de 36.939
habitantes, de los cuales 18.868 son hombres y 18.071 mujeres. La poblacidn es joven,
pues su pirdmide presenta su maxima anchura entre los 20 y los 44 afios. Un 4,07% de los
efectivos es nacido en un pais no perteneciente a la Unién Europea, América del Sury
Central y Asia, y un 4,07% ha nacido en Africa o América (excepto USA y Canada). La
poblacién activa es de un 60,71% (del cual 54,93% son mujeres), la poblacién ocupada
supone un 53,82% frente a un elevadisimo porcentaje de poblacién parada (46,18%). El INE
en su Urban Audit (2017) situa al Distrito Sur de Cérdoba como el quinto barrio mas pobre
a escala nacional seguin la comparativa del nivel de renta entre las distintas ciudades
espafiolas.

Las administraciones publicas, en consonancia con las particularidades del distrito,
vienen realizando actuaciones de diverso signo relacionadas con la vivienda (VIMCORSA),
el urbanismo (Junta de Andalucia), el desarrollo econdmico, la integracién social y la
aplicacién de diferentes programas educativos y culturales (Consejeria de Educacidn,
Delegacién de Participacién Ciudadana del Ayuntamiento de Cérdoba, etc.) o proyectos
que integran los aspectos anteriores, como el URBAN SUR, que ha sido apoyado por la
Unién Europea. También son importantes las iniciativas de ONGs y asociaciones vecinales
(como la de Amargacena, Guadalquivir del Campo de la Verdad y Fray Albino, La Unidad,
Puente Romano y Huertos Familiares) o el Centro Social Rey Heredia.
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Nuestros referentes a la hora de plantear esta innovacién educativa se corresponden,
ademas del proyecto Nosotros Proponemos!, con el contexto socioeducativo descrito,
con el curriculum de Educaciéon Primaria de Andalucia (Orden de 17 de marzo de 2015), y
con el desarrollo de competencias clave. También, con los principios explicativos de las
Ciencias Sociales desde un paradigma critico, que entiende el espacio y la sociedad como
el resultado de procesos a través de los cuales las personas y los grupos humanos los han
modificado y organizado de manera intencionada. La didactica de las Ciencias Sociales es
una didactica especifica que organiza y da sentido a los hechos de caracter geografico,
histdrico o social que confluyen en los espacios de vida y convivencia del alumnado de
Educacién Primaria del Distrito Sur de Cdérdoba. De esta forma la ensefianza de las
Ciencias Sociales constituye una actitud de compromiso en la vida social y politica,
enfocada a la transformacién y a la resolucién de problemas sociales o territoriales
relevantes, a partir de una educacién critica que supere los enfoques curriculares
tradicionales (Souto, 1998). También, en esta etapa resulta imprescindible trabajar las
categorias espacio-temporales y la comprensidn de los conceptos sociales (Hannoun) en
relacién con el barrio, fundamentadas en la experiencia vivida por el alumnado. Esto
permitira el desarrollo de principios como el de conexién o el de la percepcién de la
existencia de elementos espaciales desde mas de un punto de vista en relacién con su
colegio o barrio. A partir de aqui es cuando se podria trabajar el fomento de la
participacion critica y activa del alumnado, siempre propiciando la motivacidn, asi como
permitiendo el didlogo y la discusidn entre el alumnado mismo o entre el alumnado y el
profesorado.

La metodologia tiene un cardcter fundamentalmente activo, motivador y participativo, a
partir de los intereses del alumnado, favoreciendo el trabajo individual y cooperativo, e
integrando en todas las dreas referencias a la vida cotidiana y al entorno inmediato,
mediante el desarrollo de actividades relevantes, haciendo uso de recursos y materiales
didacticos diversos (Decreto 97/2015, de 3 de marzo).

Teniendo en cuenta el contexto sociocultural del Distrito Sur y los referentes educativos
como el curriculo de Educacién Primaria, se plantearon los siguientes objetivos didacticos
comunes de cara a las diferentes actuaciones realizadas en el aula:

- Que el alumnado conozca su entorno proximo (Vygotsky, 1964), en donde se desarrolla
el devenir diario del alumnado y de sus familias, asi como las posibles carencias que pueda
presentar, proponiendo mejoras a realizar.

- El fomento de una ciudadanfa territorial critica y participativa que empodere y beneficie
al alumnado, no sélo en el marco de su comunidad educativa, sino también en la misma
ciudad, contribuyendo al desarrollo sostenible de su barrio, distrito y municipio.

- El desarrollo de propuestas metodoldgicas innovadoras en el ambito de las Ciencias
Sociales que motiven a alumnado y profesorado, y que visibilicen las propuestas de las
generaciones mas jévenes.
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- Que se realicen propuestas viables de mejora del entorno inmediato (escuela, barrio).
- Fomentar redes de cooperacidn entre los actores locales, la escuela y la Universidad.

En cuanto a los contenidos trabajados en las diferentes experiencias, se consideraron los
bloques de contenidos del Area de Ciencias Sociales de Primer Ciclo y Segundo Ciclo,
particularmente el bloque 2: “El mundo en el que vivimos” y el bloque 3: “Vivir en
sociedad”. Respecto a las competencias clave, fueron las competencias sociales y civicas
el eje central de las mismas. En su tratamiento se hizo una doble consideracién: por un
lado, el de las relaciones préximas (la familia o los compaferos), que precisan el
desarrollo de actitudes de comunicacién, didlogo y la resolucidon de conflictos con
asertividad; y, por otro lado, un segundo ambito que trasciende las relaciones proximas
al alumnado hasta llegar al barrio, comprendiendo sus funciones, su organizacién y los
mecanismos de participacién de la ciudadania.

Los elementos curriculares seleccionados se fueron materializando en un completo plan
de actuaciones que partian de actividades iniciales de motivacion y deteccién de ideas
previas, y continuaban con un tratamiento de la informacién ofrecida y la puesta en
practica de diferentes talleres, para finalizar con la elaboracién de propuestas y
actividades de sintesis. Como denominador comun en todas las actividades prevalecid la
gamificacidn, irrenunciable en esta etapa educativa, puesto que el juego acrecienta el
interés por los objetos de estudio, poniendo en préctica la creatividad y sosteniendo un
ambiente de esfuerzo conjunto y de colaboracién.

En sintesis, las actividades mds significativas llevadas a cabo fueron:

- Actividades de motivacidn inicial que pretenden crear un clima de cercania con el
alumnado y despertar el interés por la actividad. La Pelota curiosa fue una dindmica de
presentacién, que consistia en pasarse una pelota presentandose y diciendo alguna frase
relacionada con uno mismo, por ejemplo: “me llamo Pablo y me gusta mi barrio”. A
continuacidn, se proyectan una serie de imdgenes (Figura 2) sobre las que se realizan una
serie de preguntas para conocer qué sugiere la foto. Después, se vuelve a pasar la pelota
respondiendo otra serie de preguntas sobre la misma foto o sobre otra que esté
proyectada: ¢hay algun arbol cortado cerca del colegio? ;cdmo podriamos arreglarlo?...

- En Mi tesoro, mientras suena de fondo la cancién de Green Valley titulada de la misma
manera, todos deben bailar por la clase sujetando un tesoro entre las manos. Este tesoro
es un cofre que contiene una carta con la respuesta a una de las diferentes preguntas
que el docente formulard de forma misteriosa cuando pare la musica. En ese momento
s6lo se puede decir a la persona mas cercana nuestro nombre y cual es nuestro tesoro.
Tras varios reinicios e interrupciones de la cancién, el alumnado debe identificar a los
compafieros que guardan en su cofre las respuestas correctas.
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Flgura 2: Zona verde deterlorada

Fuente: De los autores

- Si'y no versd sobre cuestiones diversas relacionadas con su barrio y cémo actidan los
alumnos en él. Se dividi6 el aula en 2 sectores: uno de ellos denominado Si (en el que se
situaran los discentes que estén de acuerdo con la afirmacién), y otro denominado NO.
Por ejemplo, ante la afirmacidén: “siempre que me como una bolsa de chucherias la tiro al
suelo y no reciclo, porque me da igual que los mares y rios estén llenos de plasticos”. El
alumnado se posiciona con un si o un no. En fila, es una actividad similar a la anterior que
consistia en colocar a los alumnos de la clase en una unica fila para que, a continuacion,
el docente se pusiese delante de ellos y realizara una serie de preguntas. Unicamente se
podia responder con un si 0 con un no. Por un lado, si la respuesta era un si, el alumno
debia dar un paso hacia su derecha. Mientras, si por el contrario los alumnos respondian
con un no, daban el paso a la izquierda. Una vez situado el alumnado en sus respectivos
lados, dependiendo de su respuesta, se decia la respuesta adecuada.

- Me pica, permitié conocer los intereses personales de cada nifio mediante una secuencia
de afirmaciones como: “me pica que haya personas sin hogar en el barrio”, es decir,
entiende que la existencia de mendicidad en su barrio es una injusticia y un problema que
las diferentes instituciones deben resolver.

- En las actividades de tratamiento de la informacién o de produccién o manipulacién de
informacién predomind el lenguaje grafico y cartografico, imprescindible para identificar
y localizar a diferente escala y perspectiva los componentes visuales y geogréficos de los
barrios. El empleo de mapas o croquis ayudaron a la conceptualizacidon espacial,
permitiendo recrear en parte los espacios reales a partir de imagenes o volimenes que
actuaron como puente cognitivo entre la representacién y la realidad. Todo ello en
consonancia con la idea de que el espacio concebido no es un conocimiento innato ni
concluido, y que los alumnos de siete a once afos (segundo y tercer ciclo de Primaria)
deben ir adquiriendo nociones espaciales proyectivas. Etapa que Piaget denominé de
descentracién, en cuanto que supone una superacién del egocentrismo infantil y el
alumnado va siendo capaz de aceptar la nocidn de la existencia de elementos espaciales
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desde diferentes puntos de vista que, sin embargo, van a depender también de aspectos
tales como la educacidn recibida, la competencia espacial del individuo y su contexto
sociocultural (Trepat y Comes, 2000).

Figura 3: Necesidades del barrio (CEIP Albolafia)

Fuente: De los autores

- Los mapas y planos utilizados fueron adaptados para ser reconocidos por el alumnado,
sobre todo ampliando el tamafio de edificios significativos como el colegio, o espacios
publicos como las zonas verdes (Figura 3). A partir de ahi, se organizaron diferentes
grupos de alumnos de quinto de Primaria en Stand (infraestructuras, servicios publicos,
comercios, puntos verdes...) que deberian completar el mapa del barrio con pegatinas
de colores, segin el color de su Stand, para ir cubriendo las carencias previamente
detectadas. Otra actividad similar se realizé sobre otro mapa de barrio de grandes
dimensiones, localizando mediante puntos de colores, a modo de leyenda, aquellos
lugares en los que el alumnado habia observado problemas medioambientales (vertidos
incontrolados de residuos, contaminacion, etc.) o sociales (delincuencia, infravivienda,
etc.). Sobre la imagen de una calle se colocaron recortables (de papeleras, fuentes,
seméforos, etc.) para recrear un espacio ideal.

- También se recurrié al juego para acrecentar el interés por las representaciones
espaciales de los barrios mediante una especie de Monopoly con 4 grupos de alumnos
que dispusieron de 2.000 puntos cada uno para emplearlos en la compra de nuevas
propiedades o elementos para su barrio. La gamificacién como recurso didactico estuvo
presente en esta actividad, como en casi todas ellas, creando un ambiente de esfuerzo
conjunto y de colaboracién para vencer retos u obtener una recompensa.

- En la Estrella de 6 puntas, el alumnado de quinto de Primaria fue conformando una
constelacion de planetas alrededor de la estrella principal. En los planetas o satélites de
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color azul iba escrito aquello que aprueban del barrio y, en color amarillo, aquello que les
gustarfa cambiar del barrio.

- Con el alumnado de segundo ciclo de Primaria se monté un Taller de reciclaje (Figura 4)
en donde todos los nifios y nifias confeccionaron recipientes de colores para albergar los
materiales de desecho que se fueron aportando y de manera competitiva ir
depositandolos en sus correspondientes contenedores (mediante cafias de pescar).

Figura 4: Taller de reciclaje en el CEIP Cérdoba

Fuente: De los autores

- Pero también se trabajaron en el aula las emociones, creando vinculos de solidaridad o
de afecto con su propio barrio y con los diferentes colectivos ciudadanos que residen en
él. La implicacién personal y el compromiso social del alumnado se manifesté en
dindmicas de clase como la realizacién de una Encuesta entre el alumnado y sus familias.

- En Las Emociones se fueron repartiendo por las paredes del aula unos carteles que tenian
el encabezamiento de diferentes emociones (alegria, tristeza, afecto, enfado,
desconfianza, miedo, vergiienza, asombro, repulsion). A cada alumno se asigné una
emocién que debfa interpretar en relacién con su barrio, de forma que aprendian a
relacionar cada emocidn con las causas, las situaciones y los comportamientos que mds
frecuentemente se daban al sentir esas emociones y en qué momentos de su vida se
despertaba cada una de ellas, si era compartida y qué consecuencias positivas o
negativas podian acarrear.

- Como actividades de sintesis se pueden destacar, entre otras, las propuestas de mejora
grupal de Un cole ideal, que recoge dichas propuestas y las organiza a partir de 4 grupos
heterogéneos de clase. Cada grupo debatia dichas propuestas que finalmente se
expresaban en un poster confeccionado de manera grupal con diferentes técnicas. En
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otro centro se prepard la realizacién de una Carta a la alcaldesa que recogia de forma
individual las propuestas de mejora de nifias y nifos.

El desarrollo de las iniciativas fue valorado muy positivamente por parte del alumnado de
Grado, por los equipos educativos de los centros donde se llevaron las experiencias, asf
como por el alumnado de Primaria implicado. En sintesis, los resultados mas destacables
han sido los siguientes:

- El alumnado fue capaz de reconocer elementos propios de las calles de su barrio, pero
en ocasiones no fue capaz de diferenciar el estado en el que se encuentran, o la carencia
de elementos importantes, ya que en algunas actividades se manifesté la incapacidad de
idear nuevos elementos, lo que indica el desconocimiento de lo que es el mobiliario
urbano o los servicios publicos.

- En general, el alumnado manifiesta estar satisfecho con el entorno en el que vive, sibien
es consciente de los problemas y conductas incivicas, aunque no tanto de la ciudadania
como derecho.

- Como temas mdas comentados fueron: la suciedad en las calles, la escasez de
contenedores, el maltrato animal o la ausencia de espacios adecuados para el juego.

- Se aprecia cierta pasividad y desanimo para intentar resolver las dificultades de sus
barrios por lo que, en principio, la implicacién por su mejora fue minima. Por ello se
trabajé en el aula la motivaciéon como fruto de la relacién que ellos mismos se inculcan
con respecto al tema a tratar. Durante el desarrollo de las dindmicas, se ponia de
manifiesto, una vez mas, la necesidad que presentaba el alumnado de trabajar la
autorregulacién emocional y la convivencia escolar.

- Aprendieron en el transcurso de las actividades que su aportacién a la ciudadania, por
pequefa que fuera, seria importante. Se puso de manifiesto la importancia y los buenos
resultados que se obtienen mediante el trabajo cooperativo a la vista de los materiales
elaborados o las propuestas realizadas.

- El barrio, el colegio, poco a poco, empiezan a ser entendidos como espacios de vida de
una colectividad que trasciende al propio alumno, a sus compafieros o a sus familias, y
aunque desconocen el principio de la globalidad espacial o que el territorio no es sélo un
trozo de espacio apropiado por un grupo social, sino que corresponde a una extension
regulada por una serie de actores como el Estado o las administraciones locales con sus
estrategias y sus intereses, vimos que cada discente tiene una percepcién diferente del
mismo en funcién de su subjetividad y del entorno sociocultural en que se mueven.

- A modo de conclusién, logramos que el alumnado se interesase por la situacién de su
barrio-centro y los alentamos a participar en el cuidado de ambos haciendo que fuesen
conscientes de la capacidad e importancia que tienen en ello.
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3. Visita de ciudad Real a Cérdoba

Forma parte troncal del proyecto el intercambio, la visita, el viaje, el reencuentro. El
contacto primero que tuvimos en Lisboa y que nos permitid entrar en la onda
geopropositiva, trajo consigo la posibilidad, en una fase iniciatica, de que Cdérdoba
acogiese al alumnado manchego que fuese distinguido en la fase expositiva universitaria.
Dicho y hecho.

Tras las pertinentes correspondencias que aunasen posturas y que conformasen el
definitivo programa académico y ldidico, el 22 y 23 de marzo de 2019 se produjo tal
encuentro.

La mafiana sirvié para celebrar el acto institucional en el salén de actos de la Facultad de
Ciencias de la Educacién, en el que se expusieron los trabajos finalistas de Ciudad Real,
asi como se sintetizaron y proyectaron las investigaciones del alumnado universitario
cordobés (figura 5).

Figura 5: Acto en la Facultad de Ciencias de la Educacién de Cérdoba

Ciudad Real:

o - w38 & Y 5
Fuente: De los autores

La tarde sirvié para recorrer parte del vasto casco histérico cordobés, fundamentalmente
la zona declarada Patrimonio de la Humanidad. Partiendo de la Torre de la Calahorra 'y del
Puente Romano callejeamos por el dédalo laberintico del centro de la Juderia: Puerta de
Almoddvar, calle Judios, Sinagoga, Zoco, Capilla de San Bartolomé, Facultad de Filosofia
y Letras, alrededores de la Mezquita-Aljama, Museo Arqueoldégico, Portillo, calle La Feria,
San Francisco, Plaza Mayor de la Corredera, Plaza de las Cafnas, del Potro, y marcha hacia
la residencia de Nuestra Sefiora del Trabajo (Cerro Muriano), en la que se hospedarian los
expedicionarios.
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El sdbado tuvo dos partes bien diferenciadas: el Alcdzar de los Reyes Cristianos por la
mafiana y la Mezquita-Catedral por la tarde3.

4. Conclusiones

Lo escrito hasta ahora es el comienzo, el punto de partida. “La expansién del Proyecto
en direccion a Andalucia” de la que hablaba Sérgio Claudino (7.2.2019) es una realidad, si
bien entendemos que los pasos deben darse firmes para que el camino sea seguro.
Queremos y creemos entender este curso 2018/2019 como un afio cero en el cual hemos
afianzado las relaciones con los comités nacionales del Proyecto con nuestra presencia
en Lisboa y con la estancia de los manchegos en Cérdoba.

Las experiencias realizadas en los CEIPs del Distrito Sur han sido en todos los casos muy
positivas, de manera que el barrio y el colegio han empezado a ser entendidos por buena
parte del alumnado como espacios de vida, de sostenibilidad y de encuentro que precisan
de una participacién ciudadana territorial.

En este punto, podemos afirmar que tenemos los fundamentos pedagdgicos
indispensables para continuar el proyecto en otros distritos de la ciudad y en espacios
rurales y periurbanos que nos permitan crear, mas pronto que tarde, una red provincial
cordobesa desde Sierra Morena a las Subbéticas, pasando por la Vega y la Campifia. Esa
fundamentacidn e inspiracién nos vienen dadas por el ahinco y confianza que desde la
Universidad de Castilla-La Mancha, de la mano de la profesora Rodriguez-Domenech, nos
llegan a raudales.

Formamos parte del proyecto, de su idiosincrasia, que no es otra que el crecimiento, que
alos deseos se les da forma y que el futuro se hace presente. La expansion del proyecto
es una recurrencia en cualquier conversacién que se tenga, personal o telematicamente:
“...hemos ido trazando una estrategia para intentar involucrar a otros centros a partir de
las Jornadas de Intercambio de Experiencias Didacticas en CCSS que tenemos en mayo”
(20.3.2019). Y, por supuesto, la perspectiva de futuro, la busqueda de nuevos horizontes:
“El Congreso de 2020 se llevard a cabo en Brasil y en 2022 en Espafia, porque son dos
paises en los que el proyecto jNosotros proponemos! ha adquirido un notable desarrollo.
El colega peruano expresé su deseo de que el congreso de 2024 surja en su pais”.
Exultantes palabras del profesor Claudino (24.9.2018) tras el | Congreso Iberoamericano
de Lisboa, historia en la que, si las circunstancias confluyen, queremos estar.

3 Destacar aqui la magistral interpretacién que este monumento hizo nuestra compafiera la profesora M*
José Leal Calero (IES Averroes, Cérdoba).
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ANALIZAR LA SOSTENIBILIDAD DE LOS ESPACIOS PUBLICOS:
ESTUDIO DE CASO PARA UN APRENDIZAJE DE CIUDADANIA GLOBAL

Anna Serra-Salvi
Rosa M. Medir Huerta
Lada Servitja Tormo

Universitat de Girona

1. Introduccidén

El plan de estudios de la titulacién de Maestro/a de Educacién Primaria de la Universidad
de Girona contempla una asignatura obligatoria de tres créditos ECTS de nombre
Sociedad, Ciencia y Sostenibilidad que se imparte desde el drea de Didactica de las
Ciencias Sociales. La finalidad principal de dicha asignatura se centra en profundizar en el
concepto de Sostenibilidad, especialmente desde un punto de vista social y aportar las
lineas basicas de lo que es la Educacidn para la Sostenibilidad. Para ello, dicho concepto
se trabaja de la mano de los Objetivos del Desarrollo Sostenible dado que ambos ejes
troncales conllevan implicitos un compendio de contenidos, competencias y capacidades
que de forma transversal se enriquecen y se retroalimentan.

La globalizacidn planetaria con las problemdticas que la envuelven (y nos fijamos en las
mas sociales como desigualdades humanas, violencia, guerra, dificil gobernabilidad y
mds) forman parte del disefio inspirador de la asignatura y decidimos que algunas de ellas
deben de tomarse en consideracién dentro del plan docente concreto. Pensamos que
uno de los objetivos clave de la Educacidn para la Sostenibilidad es favorecer el
entendimiento de las causas y consecuencias de cuestiones globales para llegar al
compromiso personal.

Los gobiernos, a través de la Naciones Unidas y en el marco de la Conferencia de Rio +20,
marcaron diecisiete objetivos para avanzar hacia un desarrollo sostenible a nivel
planetario. Dichos objetivos, se plantean como la carta guia de la ciudadania para avanzar
en su favor. Para trabajar en la consecucién de un futuro sostenible es esencial el
establecimiento de alianzas desde distintos organismos. La universidad juega un papel
fundamental en la formacién de personas y como institucion debe implicarse en la
consecucion de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS). De una forma mas
concreta y desde la asignatura que se contextualiza, no se puede hablar de Educacién
para la Sostenibilidad sin poner en relevancia dichos Objetivos (ODS), también
denominados Objetivos de la Agenda 2030. Los estudios de magisterio son especialmente
indicados para contribuir a la formacién de una ciudadania global, entendiéndola como
reflexiva, critica, competente y comprometida. Una ciudadania que en breve ejercerd la
docencia y sera transmisora de conocimientos y valores. Un papel imprescindible a
desarrollar por parte de toda persona docente, puesto que, de acuerdo con Moreno
(2014) “La escuela, que ocupa un lugar primordial como base de la socializacion del
alumnado, tiene la responsabilidad ineludible de educar desde unos planteamientos
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criticos, democraticos y responsables que den como resultado un modelo de ciudadania
acorde a las necesidades de las nuevas realidades mundiales”. Es desde esta justificacidn,
que se han trabajado los Objetivos del Desarrollo Sostenible principalmente sociales, a lo
largo del curso.

2. Marco tedrico de la experiencia de formacién inicial

Con la voluntad de trabajar el objetivo nimero once de la Agenda 2030 que persigue la
construccidon de ciudades y comunidades sostenibles, una de las practicas que se
propone es el analisis de la sostenibilidad en los espacios publicos, pues “la ciudad es
antes que nada espacio publico y el espacio publico es la ciudad” afirma Borja (2013:101).

El espacio publico es el espacio de la ciudadania por excelencia, el espacio propio de las
relaciones y las iniciativas entre grupos, los intercambios, una zona de estimulo, algo mas
que un simple lugar de transito de un sitio a otro (Lefebvre 1978:135-136). Se configura
un tejido urbano concreto, de mujeres y de hombres, de nifios, de jévenes y de personas
mayores en funcién de las posibilidades de desarrollar la vida que el espacio publico
ofrece. No en vano, el espacio urbano es la expresiéon propia de los valores que identifican
la comunidad que lo rodea. Como afirma Tello (2002:16) “El espacio publico define la
calidad de la ciudad, porqué indica la calidad de vida de la gente y la calidad de la
ciudadania de sus habitantes”. En este sentido, el concepto de sostenibilidad en relacién
a la ciudad coincide con el concepto de calidad de vida.

Consideramos el nivel escalar de barrio y la concrecién de una plaza o un parque publico
el ambito iddneo en el cual valorar los elementos que aportan calidad de vida a los
vecinos y a la ciudadania en general. Efectivamente, el pardmetro de sostenibilidad en la
ciudad contempla muchos aspectos que tienen que ver con las viviendas, la accesibilidad
universal, el transporte, los roles econémicos, las desigualdades sociales, la ausencia o la
presencia de conflictos, etc.

Buscamos la comprensién de que todos los principios de la sostenibilidad deben
concretarse en la realidad. No son una idea abstracta o tedrica. Hemos observado que,
con frecuencia los estudiantes dan al concepto de sostenibilidad un enfoque
mayormente ambientalista, es decir, que comprende el cambio climético, la gestién de
los residuos y la atencidn a la biodiversidad principalmente, olviddndose de los valores
sociales que dan sentido pleno al término. El concepto de sostenibilidad, mas alla de los
importantes valores de la ecologia, integra los valores de justicia social, diversidad
cultural, respeto intergeneracional, igualdad de géneros. En general, a los alumnos les
cuesta entender y/o traspasar dichos principios de la sostenibilidad en todos aquellos
aspectos que se llevan a cabo. Ya sea desde la planificacién urbana hasta las formas que
tienen ellos mismos de relacionarse con el mundo. Consideramos importante ampliar la
mirada del concepto de sostenibilidad y para ello empezamos por analizar e interpretar
espacios cotidianos. Es decir, queremos hacer un ejercicio de concrecién del concepto de
sostenibilidad (bdsicamente partiendo de los aspectos sociales) en el entorno de una
plaza o parque publico.
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Partimos de la idea, que todo espacio publico sostenible es aquel que da calidad de vida
tanto a la vecindad como a los paseantes. Y por tanto, en conjunto favorece la calidad de
vida de la ciudad. No son pocos los autores que han analizado y teorizado sobre cudles
pueden ser los indicadores objetivos para medir la calidad de vida de las ciudades y mas
concretamente de los espacios publicos (Elizalde, Hopenhayn i Max-Neff 1986; Holden,
2006; Alguacil, 2008; Ballas, 2013). La organizacién Project for Public Spaces' describié en
2002 las cuatro cualidades indispensables que debia tener todo espacio publico: 1) que
fuera un espacio sociable, 2) polivalente en cuanto a usos y actividades que se pueden
llevar a cabo, 3) confortable, visualmente atractivo, con valor histérico, 4) bien
comunicado y accesible.

El espacio urbano hace posible la integracion social de la ciudadania y se entiende como
un lugar sostenible y de calidad de vida, siempre que pueda dar respuesta a nivel de las
necesidades humanas que se van dando a lo largo del ciclo de la vida. Partiendo de las
cualidades antes descritas concretamos el andlisis de la sostenibilidad de las plazas a
través de siete conceptos clave: seguridad, sociabilidad, autonomia, identidad,
accesibilidad, calidad y multifuncionalidad.

Seguridad: se relaciona con la idea de permanecer en un lugar y desplazarse sintiendo
confianza, sentirse cémodo, sin temer ser molestado/a por otras personas. También se
afiaden a este concepto, aspectos de visibilidad y sefializacién del espacio publico.

Sociabilidad: significa si el espacio favorece o no las relaciones sociales, las posibilidades
de desarrollar actividades, de ser un punto de encuentro y de compartir el tiempo
personal en un espacio publico.

Autonomia: nos referimos a si todo el mundo puede realizar sus actividades sin sentirse
excluido. Se tienen en cuenta tanto los elementos que favorecen la autonomia, la libertad
de movimiento y de accién, como los que pudieran perjudicarla.

Identidad: la podemos identificar con las opiniones, juicios y descripciones que se
relacionan con el sentido de pertenencia a un barrio, de estima hacia el lugar vivido y de
rasgos simbdlicos compartidos en el seno de la comunidad.

Accesibilidad: nos referimos a todas las cuestiones que posibilitan o dificultan (incluso
impiden) lallegaday el desplazamiento interior en cualquier espacio publico. Se observan
concretamente: transporte publico, zonas de aparcamientos de todo tipo de vehiculos
de motor y bicicletas, posibles barreras arquitecténicas que impidan el acceso para
colectivos de personas.

Calidad: la relacionamos con la confortabilidad del espacio publico, en el sentido de si es
agradable pasear y/o permanecer en él, si es limpio, si tiene zonas verdes, si dispone de
bancos para el descanso, si es percibido como “bonito”.

' El Trabajo de Project Public Space ha sido traducido al espafiol por el organismo Plataforma Urbana. Se
puede ver en la web citada en la bibliografia.
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Multifuncionalidad: o la presencia de servicios complementarios que cubren necesidades
0 gustos de los transelntes. Por ejemplo, la presencia de comercios, equipamientos
lddicos, sociales, deportivos y de salud para todos los colectivos, espacios de juego y
puntos de encuentro.

3. Desarrollo de la practica geografica y de educacién para la sostenibilidad

La préctica geografica se lleva a cabo con 160 alumnos que cursan primero de Maestro/a
de Educacion Primaria y se desarrolla en la ciudad de Girona. Se persiguen los siguientes
objetivos: identificar y reconocer conceptos clave relacionados con la sostenibilidad
(sector social) que puedan ser aplicados en plazas y parques publicos; valorar el grado de
acercamiento a la idea de sostenibilidad de los espacios publicos analizados; contribuir a
la formacidn inicial y ciudadana de los estudiantes de Maestro/a.

Contextualizamos el ejercicio practico en el marco de la Educacidn para el Desarolllo
Sostenible que describe la profesora Daniella Tilbury (2011:7) en el documento de la
UNESCO Educacion para el Desarrollo Sostenible. La metodologia de trabajo contempla
tanto un proceso de aprendizaje activo y participativo de los alumnos, como un proceso
de colaboracién y didlogo. Asi mismo, se pretende llevar a cabo una experiencia de
aprendizaje integral en el sentido que lo definen Morales, Souto, Caurin y Santana (2015),
es decir que favorezca una interaccién con el entorno solidaria y sostenible. Dicha
practica, a la vez, supone un proceso de innovacién en el plan de estudio y una
experiencia de docencia y aprendizaje.

La practica se desarrolla en tres etapas. La primera —desarrollada con posterioridad a las
clases del concepto de Sostenibilidad- consiste en responder un cuestionario individual a
través de la plataforma Moodle, que requiere la primera atencién del alumnado acerca
de la identificacién de los conceptos que puedan definir un espacio publico sostenible.
Como punto de inicio se parte de la experiencia de los propios alumnos, de como ellos
perciben el espacio publico y que razones motivan su uso. Esta fase, permite a las
profesoras identificar cuales son los conceptos previos de los estudiantes acerca del
objeto de estudio (la sostenibilidad en el espacio urbano) y pueden presentar resultados,
con lo cual se convierte dicho ejercicio practico en una pequefia investigacion. Para cada
pregunta se presenta un listado con posibles respuestas.

Edad/ Género

;Qué tres aspectos consideras esenciales cuando te mueves por el espacio publico (es decir,
por una calle o por una plaza)?

- Buena iluminacidn

- Sensacién de seguridad

- Entorno limpio, bonito, con drboles y vegetacion
- Tiendas y escaparates

- Ausencia de barreras arquitectdnicas
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- Disponibilidad de bancos para el descanso

- Presencia de mucha gente

- Otros

Senala tres situaciones por las cuales no saldrias a la calle o no irias a una plaza
- Si hay mucho transito

- Si hace mucho calor en verano

- Si es una plaza dura sin vegetacidn

- Si observa un ambiente enrarecido (prostitucién, trafico, policia...)
- Si por la noche no hay buena iluminacién

- Si siento que no es un sitio seguro

- Si considero que el entorno es feo

- Si me percibo muy diferente a la gente que frecuenta el lugar

- Si hay muchos hombres

- Si hay muchas mujeres

- Si hay muchos nifios y nifias

- Si no hay un bar donde tomar algo

- Sino hay un banco donde sentarse

- Otras

(Qué tres motivos te llevan a escoger una plaza'y permanecer en ella?
- Encontrarme con mis amistades

- Ir a tomar el sol, estar alli, leer

- Acompafar nifios y nifias a los juegos infantiles

- Participar en actos que tienen lugar en la plaza (conciertos, cine...)
- Nunca voy a la plaza como lugar dénde permanecer un rato

- Sélo voy a la plaza si he quedado con alguien para tomar algo

- Para mi, la plaza es un punto de encuentro para ir a otro sitio

- Que sea emblemdtica y tenga vida

- Que sea muy bonita

- Los comercios que tiene alrededor

- El acceso facil. Que quede cerca de donde vivo o en un punto intermedio entre los
amigos que nos damos cita en ella

- Que no tenga barreras arquitectdnicas y que el desplazamiento sea facil
- Que tenga espacios verdes
- Que disponga de un bar, con mesas al aire libre

- Otros
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Finalmente, se pide al alumnado extraer de las distintas respuestas dadas, cinco aspectos
que consideren puedan definir un lugar urbano como sostenible. Dicho de otra forma,
;qué aspectos debe contemplar una plaza o un espacio publico para que dé respuesta a
las necesidades humanas?

En la misma etapa y una vez finalizado el cuestionario, se lleva a cabo una puesta en
comun con el alumnado partiendo de las respuestas obtenidas. Se presentan los
resultados de las tres preguntas del curso 2017-18 en los gréficos 1, 2, 3.

Grafico 1. Aspectos considerados importantes al moverse por el espacio publico

Ausencia de barreras arquitectonicas — —
Sensacion de seguridad S ————————
Buena iluminaciéon e ——
Entorno limpio, bonito, con arboles y... n———————————
Tiendas y escaparates ==
Disponibilidad de bancos para el descanso —
Presencia de mucha gente mm
Otros ®

B Numero de respuestas

Fuente: Elaboracién propia

Grafico 2. Situaciones por las que no irian a un determinado espacio publico

Si no hay un bar donde tomar algo
Si hay muchas mujeres

Si me percibo muy diferente a la...
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Fuente: Elaboracién propia
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Gréfico 3. Motivaciones para escoger una plaza
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Fuente: Elaboracién propia

Fruto de la compilacién de los aspectos resaltados por el alumnado, las profesoras
establecen y definen los conceptos clave definidos anteriormente que serdn los que se
observan y se evalian en la segunda parte de la practica geografica: seguridad,
sociabilidad, autonomia, identidad, accesibilidad, calidad y multifuncionalidad.

En la segunda etapa, se realiza la salida de campo en dos franjas horarias distintas. Se
recomienda al alumnado, personarse en la plaza en algiin momento de la mafiana y de la
tarde, con el fin de ver los distintos usos que tiene la plaza a lo largo del dfa. El alumnado,
organizado en pequefios grupos de trabajo, se distribuye en diferentes plazas de la
ciudad con el encargo de fotografiar y de tomar notas, evidencias, en definitiva, de los
conceptos consensuados con anterioridad (ver figura 1). Cada grupo conoce con
antelacién el nombre y la ubicacién de la plaza a observar pues se les ha dado un mapa
con la localizacion de cada una de las que se van a estudiar (ver mapa 1).

En la tercera etapa, los estudiantes deben plasmar sus resultados y conclusiones en una
presentacién textual y grafica. Es en este Ultimo proceso en el que se puede comprobar
el nivel de comprensién de los conceptos citados y de la internalizacién del significado de
sostenibilidad en la concrecién del espacio publico. Cada equipo debe exponer y justificar
su opinién de grupo acerca de la sostenibilidad de la plaza. Esta Ultima tarea busca
favorecer el pensamiento critico y la formulacién de preguntas ante la realidad urbana.

Las presentaciones realizadas, en la mayoria de los casos, demuestran una comprensién
profunda de los siete conceptos surgidos, asi como un buen nivel de planteamientos de
preguntas relacionadas con los usos urbanos de los espacios publicos.

N
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Mapa 1. Localizacién de las plazas objeto de estudio

DEVESA P O g % C%Smp, ©
ESPAI CIVIC # ViersiVves, 8 % l‘:% % gy,
JLAROSALEDAL & wTiATs % cont den). % e
iy oL Qe o e % %
< CORREUS S *—F TORRE » 7o,
o A ¥y - £ s . GIRONELLA @,
oo™ o %25 i 2 ZToal o
& 2% i3
4 ,ﬂwﬁ“" s @ 3 Veweom g
) 2o Ry, % deles Dones
4 c‘%‘ e 82’4 BARRIVELL o5 = UNVERSTATOEGIRONA
SESCOLA & e 2™ o o BARRIVELL
¥ J0AN %, e @’ ¥ b LOCAL S|
< BRUGUERA ' 7 °u°¢5 & 5 & 3 1 PUNT DE|
(a3 OFICINA A civic 3 = TORRE Gl|
“®, Omcaeer ®  , MERCADAL b BARRI VELL MERCADAL - &S o
ESTRANGERS™ Pl de Jordk Py 3 ¥ £ S $
G, * '_L,‘lasnh:d‘\ P tde, O o F & $
EsCHLA ES @' ey tres | 0 & = Y
EXMENIS . 3. o8 CAP -y &g oA §
2 o Z santZ cLara & DE GIRONA
- i G5 go1O0® Lo e
s sara ¥ & 08 o C.dela F,
b N OFICINA MUNICIPALS % Vg,
porefs ELCNEMATA, S\ DESCOLARITZAC! %,
o z G %,
@ {d Y $ & %
5 AD Y NTAMENT e %
o L g Pont de Ped’ GIRONA =~ s, %
00 o "
3 o Sant Francys, 5 e
zfPel \, i %, Q Mirador de
AT s €. de Pore 81 Corprors ! Ia Tome dAlfons )|
s NySefGa0e SC g 0"“’6'
50% cutturag ¢ Goe - b
2 o NTRECULTURALLAMERCE © & 3
G T —"d COLA MUNICIPALDHUMANTATSE. 2 §
e L Pompeu ESCOLA MUNICIPALART g g &
HISENDA® GENERALTAT dbea <
fig . “osCASBAsLUNVA‘ 2 -8
p® i s
ol T3t DESQUADRA §5 & ARPOR
NICIPAL 5 g2 ‘—‘?‘”—Lg R-Feminazt &
® PaehnZa @ i < o ﬁmuww‘{n 2
ey & ] > [ 5
% RSk S %PM P et 2
47,,% de Forsa 557 g Em-u 2 {;é 3 % £ PAR(|
é s Se
Euivica #7900, o & s zogce 3 2 o
PR. BOFILL °/§ ) 3 % Tunivers &% ge g Torre
< oF ( Plc.del Lled o %
CAGRONA ¢ « ke LIRS
couvegRamNE ou,.:,"""‘_‘“ ) R
(s ) a0t || INSTITUT JAUME  C- dhaabel 0© %
~ & Arony VICENS VIVES EscoLANNE xa. 8 Polvorns

Fuente: Elaboracién propia. Ayuntamiento de Girona. UMAT 2010

Figura 1. Fotografias de grupos recogiendo evidencias en las plazas
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Fuente: docentes del curso
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3. Conclusiones

La practica geogrdfica realizada demuestra a los estudiantes cémo construir el
conocimiento partiendo de las propias asunciones (respuestas dadas a las preguntas de
la primera etapa) y cémo se cotejan con los conocimientos geogréficos, los cudles son
descritos principalmente por las profesoras. La coordinacién entre los dos dmbitos nos
aporta el objeto de estudio de la practica: la valoracién de la sostenibilidad en los espacios
publicos urbanos. Los estudiantes han de ser, por tanto, conscientes que los aprendizajes
de esta practica son participativos y colaborativos.

Hemos verificado que la practica integra el triple enfoque del estudio del medio, definido
por Arthur Maurice Lucas en 1979, como Educacidn Ambiental, y que tan bien sigue
adaptandose al concepto de Educacién para la Sostenibilidad de nuestros dias.

El triple enfoque cita la educacién sobre el medio: se ha comprobado que los alumnos
han desarrollado habilidades de observacién, identificacién, descripcién y analisis. Han
profundizado en el concepto de sostenibilidad.

En segundo lugar, la educacién en el medio: la plaza se ha presentado como un recurso,
un medio para la investigacion y el descubrimiento a la vez que ha facilitado la
experimentacién y el crecimiento personal en contacto con el entorno.

Finalmente, la educacién para el medio: la participacién activa en dicha practica, el
conocimiento y el andlisis de la sostenibilidad estaba claramente orientada a la accidn, a
latoma de concienciay alaresponsabilidad. Los alumnos han manifestado su satisfaccion
en aprender a observar y leer el espacio publico desde otra perspectiva.

La mayorfa de ellos ha afirmado que nunca antes habian hecho atencién a los criterios
presentados en el entorno de una plaza, pero que haberlo hecho en el curso de la
practica, ha supuesto adquirir elementos de andlisis critico ante las acciones de
planificacién urbana que se llevan a cabo no solo en el contexto de la ciudad universitaria
sino también en los municipios donde viven. Asi mismo han apuntado que gozar de un
conocimiento mas amplio del concepto de sostenibilidad en el ambito social, les dota de
recursos y herramientas para tener un papel mas activo cuando se les hace participes en
la toma de decisiones o se les invita a tomar parte en procesos participativos. Por todo
ello, constatamos que la realizaciéon de la practica geografica ha conseguido un
acercamiento palpable a los valores de una ciudadania global, activa y responsable.
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MOVILIDAD, ACTIVIDAD FiSICA Y SALUD: LA EDUCACION EN SOSTENIBILIDAD
FRENTE A LA EDUCACION VIAL EN EL MARCO DEL CONOCIMIENTO DEL
MEDIO NATURAL, SOCIAL Y CULTURAL

Héctor S. Martinez Sdnchez-Mateos
Julio J. Plaza Tabasco
Universidad de Castilla-La Mancha

1. Introduccion

Este trabajo pretende cubrir un hueco en materia de educacién en movilidad: ;qué
hacemos cuando nos desplazamos? ;simplemente nos movemos de un sitio a otro, o
aprovechamos el tiempo para ser mas sociales? El desplazamiento es un tema complejo
y multifacético en nuestra sociedad, de una relevancia notable y creciente y con una
evidente dimensidn diddctica. El objetivo es plantear un enfoque interdisciplinar que une
la educacidn vial y la actividad fisica a través de la educacién en movilidad sostenible y la
educacién geografica, especialmente en las etapas de primaria e infantil.

El ambito de la educacién vial y la actividad fisica se trabajan a diferentes niveles e
intensidades a lo largo de la etapa educativa y, habitualmente, de forma independiente.
Nuestro punto de partida es que la integracién de estos elementos ofrece ventajas
didacticas, empleando a la Geografia como eje vertebrador y el conocimiento del medio
natural, social y cultural como enlace que permite trabajar la movilidad a diferentes
niveles.

Cada dmbito tal y como se trabaja habitualmente ofrece espacios comunes y comparten
objetivos, lo que abre opciones para programaciones conjuntas que mejoren la eficiencia
y potencien los objetivos de cada drea. El conocimiento del medio natural, social y cultural
tiene un fuerte componente aglutinador (Pastor et al., 2015: 88) y permite encontrar los
elementos comunes y reforzar tanto los objetivos individuales de la educacidn vial, de la
actividad fisica y del conocimiento del medio; al tiempo que ampliarfa los mismos
permitiendo incorporar a su vez pardmetros de sostenibilidad urbana y valores de
ciudadania.

La educacion vial forma parte de programas educativos en una u otra forma desde que
el vehiculo a motor se alza con el protagonismo en las ciudades. La convivencia entre
modos de transporte en las ciudades es relevante por varios motivos, desde la seguridad
a la correcta organizacién de flujos y prioridades. La educacién vial es el dmbito mds
habitual de trabajo de estos conceptos, pero ha dado prioridad absoluta a la seguridad y
eliminacién de la siniestralidad, es decir, si bien ambos objetivos son necesarios (Trillo,
2014), no dejan de ser incompletos en tanto que educan para saber circular pero no para
interactuar con el espacio y facilitar la relacién social, en otras palabras, para conquistar
el medio como apuntaba Hannoun (1977).
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Por su parte, la actividad fisica es una faceta siempre relevante en la evolucién del
alumnado, y cuenta con una nutrida y diversa linea de trabajo. En términos generales se
subraya la necesidad de mantener niveles minimos recomendados de actividad fisica para
obtener beneficios en términos de salud y un crecimiento éptimo (Aznary Webster 2006)
y cuenta con la materia Educacién Fisica en el epicentro de la educacién formal. No
obstante, podriamos situar el concepto de salud en el eje de este dmbito, y que implica
elementos complementarios como el estilo de vida, habitos, actividad fisica e intensidad
y alimentacién. En resumen, la actividad fisica en las primeras etapas genera beneficios
numerosos en tres categorias bdasicas: beneficios fisicos y mentales, beneficios que se
trasladan a la edad adulta y un “remanente conductual” sobre habitos de actividad que
se mantienen (Aznary Webster 2006: 24-25) y que actualmente estdn amenazados por el
uso excesivo del vehiculo privado para desplazarse a todos los sitios (Vidal y Fontoura,
2016).

El conocimiento del entorno es un elemento esencial que forma parte indisoluble de
cualquier etapa educativa, sea cual sea la forma en la que se conceptualice. En base
consiste en incorporar el entorno dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto
como contenido como en su capacidad de continente. Algo en lo que se ha insistido a lo
largo de la Historia de la Educacién y que actualmente se defiende desde el novedoso
campo de la Neuroeducacién, es decir: identificar y aprovechar escenarios de vida
enriquecidos, que no hiperestimulados, y experiencias que faciliten la integracion del
individuo y el desarrollo pleno de sus capacidades. Los ambientes empobrecidos son
calificados como perjudiciales para un buen desarrollo intelectual. El deporte y la
motivacién forman parte de los factores esenciales para un buen aprendizaje (Ortiz,
2009; Anaya, 2014).

En la década de los 90 surge el enfoque de la movilidad sostenible, contrapuesto al
modelo urbano disperso y que se propone revertir la ciudad hecha para el flujo del
automovil y los vehiculos a motor en favor de los modos de transporte sostenibles:
peatdn, bicicleta y transporte colectivo. Frente a la movilidad motorizada que comienza
amodelarlas ciudades desde la Carta de Atenas de 1933 surge un nuevo paradigma desde
los afios 90 que se consolida con el Libro Verde titulado Hacia una Nueva Cultura de la
Movilidad (Comisién Europea, 2007) que propone medidas para reducir la dependencia
de los vehiculos a motor en las ciudades y conectar este dmbito dentro de las politicas de
reduccién de carbono.

Por tanto, entendemos que la movilidad sostenible combina estos tres enfoques en su
propuesta de repensar los desplazamientos cotidianos en las ciudades para afadir la
variable sostenible en la reduccidn de los trayectos con vehiculos a motor. Por una parte,
defiende no sélo conocer las condiciones viales, sino tomar decisiones proactivas en base
a ello para limitar los desplazamientos a motor, por lo que supera la adaptacién de la
educacidn vial para llegar a un compromiso como sujetos y como ciudadanos, tanto hacia
el medio ambiente como a la propia comunidad local. Esto implica optar por opciones de
movilidad sostenibles que tienen como epicentro al peatdn o la bicicleta, con vertientes
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activas innegables que forman parte de la actividad saludable cotidiana (Bauman et al.,
2012; Romero, 2007). Todo ello dentro de ciudades en reformulacién y en las que el
ciudadano pasa a ser sujeto protagonista, donde el trabajo didactico en conocimiento del
medio es un activo relevante como contenido y como experiencia (Garcia, 1998).

Figura 1. La Educacién en Sostenibilidad como marco integrador transdisciplinar

Educacién vial
Adaptacion al trafico

Salud en el
desplazamiento

Seguridad en el
desplazamiento

Educacionen
sostenibilidad

Actividad fisica
Actividad intelectual
Normas y valores

Conocimiento del medio
Relacion social
Plenitud personal

Cultura en el
desplazamiento

Fuente: elaboracidn propia.

En resumen, nuestra propuesta combina tres elementos que usan la educacién
geografica y el desplazamiento como ejes para una nueva relacién con el medio: la
seguridad, la salud y la cultura (Figura 1). El primero de ellos recoge la esfera tradicional
de trabajo de la Educacidn vial, situando la adaptacién y conocimientos necesarios para
reducir el riesgo y eliminar la siniestralidad en las calles. La salud y el bienestar provienen
de desplazamientos que aprovechan la capacidad activa de la poblacién y reducen el uso
de vehiculos en pro de desplazamientos peatonales y/o en bicicleta. En tercer lugar, la
cultura en el desplazamiento incorpora el conocimiento de la ciudad y el medio en dos
escalas; lalocal, que implica un desplazamiento inteligente y adaptado al entorno dentro
de un cambio de modelo urbano, y la global, que integra la sensibilidad ambiental y la
necesidad de conductas mas sostenibles.

Los tres epigrafes siguientes exponen las claves didacticas en el marco del objetivo que
nos planteamos de la educacién vial, la actividad fisica y el conocimiento del medio en su
conexién con la movilidad sostenible. Esta se trata en el quinto apartado, que construye
un enfoque de Didactica de la Geografia y Educacién en Sostenibilidad de sintesis y
conclusiones en el sexto y ultimo epigrafe.
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2. La educacion vial en la normativa.

El Cédigo de la Circulacion de 1934 sefialaba la necesidad de incorporar las normas de
circulacion y elementos de precaucion ante el trafico rodado en la ensefianza de los
centros escolares. Es el primer precedente legislativo que expresa la necesidad de
aprender los cédigos de la circulacién en alumnos de educacidn primaria, enfatizando el
elemento de seguridad ante la peligrosidad.

La implementacién de esta recomendacion fue practicamente nula hasta que la Ley
General de Educacion de 1970 introduce un cambio importante en contenidos y
metodologias docentes. Bajo esta legislacidon se aprueban en 1973 las Orientaciones
Pedagdgicas para el desarrollo de la Educacion vial en los ciclos inicial, medio y superior
de la Educacion General Basica (EGB). En 1980 y 1981 se publican los Programas
Renovados para Preescolar y EGB, y se incorpora la Educacidn vial dentro del area de
Ciencias Sociales en el Ciclo Medio y en la subérea de Educacién Etica y Civica en el Ciclo
Superior.

La aprobacién de la LOGSE en 1990 supone el inicio de la diferenciaciéon entre los
conceptos de educacién y formacidn vial, pero esta propuesta no se concretd y en la
practica quedd reducido a una implementacion esporddica, circunscrita a la forma en la
que las editoriales de los libros de texto lo incorporaran. La LOCE en 2002 acentua el
tratamiento transversal de la educacidn vial dentro del curriculo educativo, incorporando
varios objetivos en diferentes etapas educativas.

En todas estas referencias se ha mantenido una idea base relacionada con la seguridad
de los escolares en su relacién con la movilidad urbana. Prevalece la educacidn en la
adaptacién respecto al flujo de vehiculos a motor en un entorno urbano orientado a
priorizar este flujo, en el que el peatdn, particularmente los escolares, es dependiente y
vulnerable. El enfoque de esta formacién es adaptativo, consiste en que los alumnos
aprendan todo lo relacionado con la presencia de vehiculos en la ciudad y sepan adoptar
comportamientos seguros en las calles, pero no se complementa en ningln caso con una
educacidn paralela que aproveche lo que ofrece la ciudad andando o en bici y con una
actitud sensible a los problemas ambientales que genera el automdvil. La Direccién
General de Trafico trata la Educacidon vial como la herramienta para reducir la
siniestralidad y aumentar la seguridad en las calles.

La LOE de 2006 no supondrd un cambio de enfoque, sino al contrario, la presencia de la
educacién vial se reduce, apareciendo como contenido dentro de los objetivos de
educacién primaria (el dltimo de ellos): “Fomentar la educacién vial y actitudes de
respeto que incidan en los accidentes de trafico” (Articulo 17.n). En este caso, la
formacidn vial que se propone es exclusivamente aquella que conduce a reducir la
accidentalidad. En conclusidn, la educacidn vial tiene un objetivo sectorial y no integral,
centrando los esfuerzos en el aprendizaje adaptativo al entorno urbano, dominado por
el coche, hacia la que se vuelca la necesidad de reforzar un conocimiento del trafico que
generay la ciudad orientada a él.
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La mas reciente LOMCE de 2013 supone una modificacién articular de la LOE y no hace
mencién ni modificacion del articulo que menciona la educacién vial (17.n), y el Real
Decreto que desarrolla el curriculo de Educacién Primaria (RD 126/2014) mantiene la
educacion vial como un objetivo de la Educacién Primaria (Articulo 7.n) e incluye de forma
especifica contenidos de educacidn vial en el bloque 4 de Ciencias Sociales, y en el bloque
3 del drea de Valores Sociales y Civicos.

Asi pues, en suma, las referencias a la educacién vial han sido inconstantes en las
diferentes normativas y parece un proyecto inacabado o incompleto, aunque siempre ha
mantenido el perfil transversal y la orientacién en seguridad. Con la transferencia de
competencias a las autonomias, cada una de ellas ha tenido la iniciativa de incorporar
estos contenidos de forma explicita, aspecto que no podemos desarrollar en este
trabajo, pero que serfa de gran interés en futuros estudios comparados. En el contexto
europeo, el Consejo de Europa y la Conferencia Europea de Ministros de Transportes
impulsaron las conferencias de 1963 y 1971 en Paris y Viena que incluia como
preocupaciones acuciantes el incremento de accidentes de trafico y fijaron el
planteamiento de preparar a futuros conductores de vehiculos (bicicletas, ciclomotores
y automdviles) dentro del sistema vial (Trillo, 2010: 70-71)

En consecuencia, en la practica, lo habitual ha sido que cada localidad haya ido
estableciendo su propio programa de educacién vial en mayor o menor grado, vinculado
alas caracteristicas del municipio y los recursos disponibles, tanto propios como el apoyo
que la administracion autondmica haya podido establecer en esta materia: reforzar la
seguridad ante el aumento de los parques automovilisticos, el aumento de la congestidn,
el incremento de los accidentes, etc. En general, visiones reactivas y no proactivas.

Diversos trabajos empiricos han demostrado la importancia de mantener el acento en la
accidentalidad, sobre todo dentro del grupo de infancia, para lo que la percepcién del
riesgo es algo esencial (Garcia et al., 2001) y debe ser trabajado de una forma mas
sistematica en las aulas. La dificultad que tiene esta materia es similar a la del resto de
materias transversales: la discontinuidad, la necesidad de formacién e implicacién del
profesorado, la metodologia de trabajo en el aula y la interferencia con las materias
tradicionales. No obstante, pensamos que cefiir en exclusiva la educacidn vial al enfoque
de adaptacion al coche, reforzandolo como referencia de la movilidad, nos aleja de los
objetivos de sostenibilidad y la educacién en valores, salud fisica y cultura que persigue
la educacion.

3. Actividad fisica y salud

Dentro de la educacién formal, la Educacién fisica se reconoce como asignatura
especifica de la Educacién primaria (LOE, Articulo 18) estableciendo la necesidad de que
el profesorado que la imparte cuente una cualificacién especifica en esta drea, reglada
en los curriculos y con una didactica desarrollada y epistemologia propia (Romero, 2007).
Por tanto, el ejercicio fisico se reconoce con relevancia dentro del sistema educativo
espafiol, tanto actualmente como en las legislaciones anteriores.
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No obstante, el dmbito de la actividad fisica excede el marco de la formacién reglada y
son multiples los estudios y trabajo que recomiendan intensificar el trabajo en esta area.
La actividad fisica es el principal factor implicado en la mejora de la salud a través de
beneficios diversos en un amplio marco (MSCBS - FEMP 2018: 8):

- Reduccidén del riesgo a padecer enfermedades cardiovasculares, diabetes de tipo 2,
hipertensidn u osteoporosis entre otras.

- Mejora en la evolucidn de problemas de salud como la obesidad, las dislipemias y otros.
- Reduccion del estrés, de los sintomas de ansiedad y mejora del bienestar emocional.

- Mantenimiento de la calidad de vida y la agilidad fisica y mental.

Estos beneficios contrastan con la evolucidon reciente de nuestra sociedad, tendente a
conductas cada vez mas sedentarias y menos saludables. Bauman et al. (2012) analizaron
una extensa muestra de trabajos sobre los determinantes que afectan al desarrollo y
promocion de la actividad fisica, planteando cinco escalas de relacion (individual,
interpersonal, entorno, politica nacional y/o regional y global) vinculadas a su vez con
diferentes etapas vitales, de la infancia hasta las etapas de la vida adulta. En la etapa
infantil y adolescente tienen un mayor impacto dos esferas: la interpersonal (el contexto
social inmediato) y el entorno local (que seria el espacio vital del alumno). En el contexto
de nuestra propuesta resulta de especial interés este protagonismo del entorno en la
actividad fisica durante la infancia, ya que nos permite conectar con el enfoque de la
Educacidn vial y del conocimiento del medio natural, social y cultural (Figura 2), pues en
este espacio encontramos elementos de seguridad y adaptacidn a la ciudad, al tiempo
que influye en la actividad que desarrollan los individuos, facilitando o dificultando el
ejercicio fisico.

A partir de cinco afos se recomienda una actividad diaria de al menos 60 minutos con
intensidad media o vigorosa (MSCB-FEMP 2018: 13), con una importancia crucial en el
bienestar infantil fisico y también psicoldgico (Aznar y Webster 2006: 25). El deporte y la
actividad fisica en la infancia tienen una presencia destacada en los programas escolares,
siendo relevante la experiencia durante los afios escolares a la hora de consolidar
conductas saludables. No obstante, para un adecuado desarrollo de los beneficios de la
actividad fisica, ésta no debe circunscribirse exclusivamente a la Educacién Fisica como
ensefianza formal. Es aqui donde encontramos una relacién con la movilidad y el
desplazamiento, incorporando el mismo como actividad fisica, de intensidad leve en el
caso de los desplazamientos peatonales o moderada si hablamos de bicicleta como modo
de transporte urbano (que puede llegar a ser una actividad vigorosa en su modo
deportivo), y tanto andar como ir en bicicleta al centro escolar estdn contempladas como
actividades dptimas para fomentar el ejercicio dentro de un habito cotidiano. Estos
mismos autores recogen iniciativas en el aula relacionadas con el fomento del ejercicio
extracurricularmente y de forma complementaria en otras materias, destacando la
propuesta de promocién de la movilidad peatonal o en bicicleta como parte integrante
de la estrategia municipal de movilidad sostenible (Aznar y Webster, 2006: 62,66).
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Figura 2. Determinantes del entorno para la actividad fisica en la
etapa infantil y adolescente.

* Modelos de ¢ Disefio urbano * Vegetacion,
comportamiento: ver « Facilidad peatonal topografia, climay
la actividad en otros tiempo atmosférico
Buenas practicas en * Espacios naturales,
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educativos, barrios,
comunidades, etc.)
Comportamiento
civico, actitud frente
al trafico

e Transporte publico

e Espacios verdes y de
recreo

* |nstalaciones
peatonales y ciclistas

¢ Seguridad peatonal y
cruces

Fuente: Bauman et al. 2012: 259. Adaptado.

Pero no debemos dejar de lado el punto de partida del uso de la actividad fisica dentro
de una estrategia mas amplia. El cuerpo es el espacio mds préximo de la persona, es el
primer elemento de percepcion de larealidad y laidentidad en un proceso de aprendizaje
que se va consolidando desde los 4 o 5 afios hasta los 11 0 12 (Pastor et al. 2015: 88-89).
Estos mismos autores afirman la utilidad de trabajar desde la educacién del sistema
corporal, que incluiria no sélo la actividad fisica, sino aquellos elementos relacionados
con los estimulos y percepciones como primer eslabén de una cadena que lleva al
conocimiento del entorno como ese espacio representativo y significativo del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Es mas, los aspectos comportamentales del entorno social (Figura 2) y la configuracién
urbana respecto a la seguridad del peatdn y del ciclista se relacionan directamente con
las bases de la Educacidn vial que se trabajan en este ambito. Ademas, los elementos del
espacio construido directamente entroncan con el conocimiento del medio y de la ciudad
por parte del alumnado, asi como su participacién en el comportamiento espacial y la
toma de decisiones a través del mapa mental, como veremos a continuacidn.

4. La geografia y el conocimiento del medio

El conocimiento geografico en las primeras etapas plantea un reto importante, ya que
podemos entenderlo en una doble dimensién: como contenido de conocimiento y como
ambito de relacion de cada individuo con su espacio cotidiano. En esta segunda
aproximacién, la educacién geografica ofrece potencialidades incuestionables y
reconocidas desde hace décadas, tal y como expresa Pinchemel (1989, citado en Tonda,
2009: 3): los alumnos deben aprender a desenvolverse en el espacio y adquirir el hdbito
dereconocery comprender el entorno en el que viven y sus problemas. En consecuencia,
desde edades muy tempranas se deben trabajar conceptos geograficos como la
localizacidn, la distribucidn y las relaciones entre elementos en el medio. El trabajo en
estos aspectos permite integrar el desarrollo cognitivo en el espacio vital de los alumnos

267



y fomentar la interrelacién con otras dreas, ademds de impulsar la educacién en valores
a través de elementos experimentales préximos a los nifios (Tonda, 2009: 6).

En la Educacién Primaria, la geografia como tal se implementa en el drea de Ciencias
Sociales, incorporando contenidos sobre poblacion, poblamiento, estructura espacial o
la identificacién y localizacién de lugares. Curricularmente comparte contenidos con
historia, arte, economia, derecho, politica o antropologia. Ademas, cuestiones del trabajo
geografico como el medio ambiente, la sostenibilidad, clima o riesgos naturales se
incorporan en el drea de Ciencias de la Naturales. Como ya comentamos anteriormente,
el Real Decreto 126/2014 que establece el curriculo incluye en el Bloque 4 de Ciencias
Sociales contenidos especificos de educacién vial en su faceta de seguridad. Todo ello
demuestra el caracter interdisciplinar de la geografia, lo que supone una oportunidad
para desarrollos didacticos, con especial mencidn al uso del trabajo de campo y del medio
local que permite incorporar la experiencia directa de los alumnos como espacio
cotidiano (Souto, 1998) y que tanto en el espacio natural como en el urbano ofrece
diferentes ventajas (Garcia, 1998), que ademds combinan aspectos naturales, sociales y
culturales que se imbrican en lo que conocemos como “mapa mental”’, adecuando los
estimulos esencialmente visuales (Pastor et al. 2015: 98) y que se puede trabajar desde
edades tempranas con diversas herramientas como los deep maps (Plaza et al. 2017) que
permiten conectar la epistemologia con el factor aplicado, las tecnologias y las
emociones.

Una ventaja determinante es la de aportar un contexto para el aprendizaje y el
descubrimiento (Tonda 2009: 8), cuyo conocimiento les permite ser individuos activos,
mejorar la interrelacién con los demds, conocer otras experiencias, iniciarse en
habilidades varias y conocer y valorar los elementos que componen los espacios en su
proximidad (casa, escuela, calles, barrio, etc.). De forma afiadida hay que destacar el
concepto de entornos enriquecidos que aporta la neuroeducacion, y que habla de una
mejora en el desarrollo cerebral en contextos estimulantes y variados; tanto en aula
como en el uso de entornos significativos para los alumnos. Ortiz (2009) define los
ambientes enriquecidos (que no hiperestimulados) como aquellos disefiados para
mantener estimulos positivos en el grupo de aprendizaje con actividades que permitan
la interaccion con el medio fisico, social y cultural que le rodea. Esto es, ademas,
especialmente relevante durante la adolescencia, periodo en el cual se comienza a
consolidar la identidad personal y la interaccién con el medio que les rodea es
fundamental, englobando el desarrollo de intereses y valores (Anaya, 2014: 24, 133).

5. La movilidad urbana y la sostenibilidad.

Como hemos constatado, la vision de la Educacién vial no ha experimentado
practicamente ningln cambio en las ultimas décadas, mientras que la sociedad ha
mantenido su transformacién y cambio. Las formas y estilos de vida son los elementos
sociales que experimentan adaptaciones y transformaciones con el desarrollo de los afios
Yy, en este sentido, el modo de vida urbano se ha extendido a practicamente todos los
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espacios, desde la gran metrépoli a la pequefia aldea, y la movilidad urbana y sus
elementos son hoy en dia un factor considerado en diferentes esferas de la sociedad. En
palabras de Cabrera et al. (2015: 430): “la movilidad es el mayor desafio de la vida urbana
contemporanea”.

La forma en la que nos desplazamos por nuestros municipios ha sido siempre un
elemento de interés, pero progresivamente ha adquirido mas y mas protagonismo, sobre
todo enlos espacios urbanos y a diferentes escalas. El Consejo Mundial para el Desarrollo
Sostenible sefialé en un informe prospectivo sobre la movilidad que ésta seguiria
creciendo de forma global, y de forma mas significativa en el mundo desarrollado, sobre
todo dado el importante efecto de los beneficios del incremento de la movilidad
individual en materia de acceso a oportunidades (World Business Council for Sustainable
Development, 2004). Sin embargo, el Libro Blanco del transporte en Europa sefala la
insostenibilidad del sistema en cuanto a la capacidad de gestionar la demanda y la
congestién al mismo tiempo que se pretende reducir la huella ecoldgica y la dependencia
del petrdleo (Comision Europea 2011: 5). En otras palabras, estamos en una encrucijada
donde la ecuacidn entre el aumento de movilidad y la conservacién del planeta parece
realmente compleja de resolver.

Los sistemas urbanos y territoriales se encuentran de una u otra forma dentro de este
debate. Incorporan politicas e iniciativas para mejorar y adaptar su espacio a una
movilidad cada vez mas explicita, y en el contexto europeo esos cambios van en la linea
de incorporar la variable de la sostenibilidad dentro del desplazamiento en las urbes, al
menos en sus discursos. Hasta los afios 9o del siglo XX las ciudades se han venido
pensando y adaptando al constante crecimiento y dominio del vehiculo privado. Factores
de diverso tipo, econémicos, energéticos, politicos y también culturales introdujeron una
perspectiva critica en la consolidacién de la ciudad dispersa sustentada en el coche. No
ha sido hasta 2007 cuando nos encontramos una referencia consistente en Europa frente
a esta tendencia, con el Libro Verde sobre una nueva cultura en movilidad (Comisidn
Europea 2007), que reproduce practicamente los mismos elementos y objetivos
planteados por la Comunidad Econémica Europea en 1993.

La critica implicita a la movilidad motorizada se cristalizé en la introduccién de los Planes
de Movilidad Urbana Sostenible (PMUS), que se formularon como herramientas
estratégicas en el dmbito local para revertir el modelo motorizado y dar un toque
humano al urbanismo expansivo. La experiencia de los PMUS en Espafia, junto a las mas
recientes Estrategias de Desarrollo Urbano Sostenible Integrado (EDUSI), aspiran a
convertirse en pilares transformadores de las ciudades en el cumplimiento de los ejes del
Programa Operativo de Crecimiento Sostenible (Marchan et al. 2018).

En un contexto de cambio urbano, uno de los debates mds importantes es la transicién
desde el concepto de trafico al de movilidad, hecho que implica ampliar la visién al
fendmeno espacial en su conjunto y no sélo a los desplazamientos que ocurren
(Veldazquez y Estebaranz, 2010). La perspectiva tradicional de la Educacién vial incide

269



precisamente en el concepto de trafico, mientras que la sostenibilidad obliga a asumir la
complejidad y considerar la localizacidn espacial, contexto social, elementos econémicos
y aspectos culturales que afectan a la movilidad en las ciudades y que se pueden trabajar
de forma 6ptima a través de la geografia y el conocimiento del entorno.

En esta linea la educacién debe desarrollar con mayor determinacién los principios de la
movilidad sostenible, siendo un pilar esencial para la formacién de las generaciones
futuras en esta materia. Algunos ejemplos manifiestan que ya estamos en camino: la
iniciativa Metrominuto destaca la facilidad de transito a pie en los itinerarios esenciales
de la ciudad y busca mecanismos de comunicacion semidticos anclados en
interpretaciones simbdlicas y topoldgicas del plano urbano (Martinez y Plaza 2015).

Otro ejemplo de implementaciéon de conceptos de movilidad sostenible esta
representado por la iniciativa Aula en Bici en Aragén, que desarrolla una propuesta
diddctica en Educacion Primaria (de 3°a 6° curso) con un triple planteamiento dentro del
uso de la bicicleta: la movilidad urbana, la actividad fisica o deportiva y el conocimiento
del medio natural (Castellar et al., 2013).

Son un par de ejemplos que sirven de punto de partida para esa busqueda de sinergias
entre dreas de trabajo aparentemente diferenciadas, pero que en este trabajo hemos
tratado de desarrollar enfatizando similitudes y puntos de encuentro que promuevan
una visién transdisciplinar.

6. De la educacion vial a la educacién en sostenibilidad: la movilidad como eje integrador
y la geografia como vehiculo para la educacién en valores

En los términos en los que hemos ido desarrollando los argumentos, la educacién
geogréfica se convierte en un nexo entre salud y movilidad. Ya en las cuartas jornadas de
Didactica de la Geograffa, la compafiera Mdnica Garcia (Garcia, 1998) destacaba el
potencial del medio urbano para desarrollar actividades didacticas que permitieran
contextualizar conceptos de clase, hablando de forma especifica sobre el problema de
movilidad, no sélo asociado a la propia necesidad del desplazamiento, sino enfatizando
externalidades asociadas a la dificultad que las ciudades plantean a esa necesidad:
seguridad, agresividad, coste, problematica ambiental, etc.

Como hemos repasado brevemente, sobre la movilidad urbana intervienen factores
diversos y complejos que asimismo se vinculan con la Educacidn vial y su necesidad por
formar en seguridad y control, las conductas y actitudes cotidianas, reduciendo el uso de
vehiculos por modos de transporte sostenibles y con un evidente impacto en el bienestar
y la salud, asi como una nueva relacién con las ciudades, el conocimiento de estas y la
escala individuo-ciudad, y no vehiculo-ciudad. Todo ello con un evidente impacto en la
calidad ambiental y sostenibilidad.

Es mas, si de habitos hablamos, la salud no sélo recae en la reduccién de accidentalidad,
sino que se ha demostrado sobradamente la necesidad de una actividad fisica adecuada
y adaptada a cada etapa vital. La salud también se refiere a la mental y al enriquecimiento
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personal al incorporar valores de ciudadania local y global y conciencia ambiental, que se
manifiestan en el conocimiento geogréfico de la ciudad, de su patrimonio, de su
economia y de las relaciones que conforman el capital social.

En las diferentes etapas educativas encontramos un potencial enorme para el trabajo
transdisciplinar, sobre todo en la Educacidén Infantil y Primaria para trabajar conceptos
relacionados con la movilidad sostenible al tiempo que cumplimos los objetivos de la
Educacidn vial y fomentamos habitos saludables. El medio para lograrlo es incidir en el
drea de conocimiento del medio natural, social y cultural dada la ventaja de servir al
tiempo de contacto tematico con las anteriores y de espacio de experiencia de los
alumnos en el descubrimiento del mundo que les rodea.

El efecto sinérgico que se produce al combinar objetivos de educacién vial, salud y
educacién geogréfica se traduce en una educacién en valores, no sélo circunscrita a los
objetivos instrumentales de cada una por separado. La movilidad sostenible como
estrategia educativa no se circunscribe a acciones puntuales y, frecuentemente, aisladas;
sino que subyace en la capacidad de transformar habitos cotidianos que actualmente se
encuentran dentro de un paradigma con el coche como epicentro. Para revertir habitos
es imprescindible conocer y comprender la ciudad desde un punto de vista diferente al
del coche.

En esto consiste la propuesta de una Educacién en Sostenibilidad, que suma objetivos de
Educacidn vial y la salud a través de la actividad fisica reformulando el concepto de
desplazamiento y reforzando los habitos cotidianos en el contexto de reconocimiento y
aprecio del entorno, que no es sino su espacio vital conformado por los lugares
cotidianos. Es también, una apuesta por una didactica de la geografia centrada en el
sujeto y su relacién con el entorno que también permita en los discentes un mayor
compromiso y conciencia ciudadana.
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AGUA Y VIDA EN EDUCACION INFANTIL

Elena M* Mufioz Espinosa
Juliana Parras Armenteros
Universidad de Castilla-La Mancha

1. Introduccidén

En el cuarto afio de edicién de las Jornadas de Educacién Infantil Mira, Observa y
Experimenta, se desarrollaron talleres escolares desde la Facultad de Educacién de
Ciudad Real y en colaboracién con los CEIP Angel Andrade, Dulcinea del Toboso y Miguel
de Cervantes, todos ellos en la localidad de Ciudad Real'.

Para ello, nuevamente la promocidn de tercero del Grado de Maestro en Educacion
Infantil prepard desde el inicio de curso talleres que luego se llevarian a cabo en las aulas
de primero, segundo y tercero de educacidn infantil en los colegios mencionados.

Lo anterior, permitid, por un lado, llevar a cabo a las futuras maestras una propuesta
didéctica real muy vinculada al territorio de Castilla-La Mancha (Mufioz y Parras, 2018) y
la tematica del agua, tan escasa, necesaria y valiosa en nuestra region.

Por otro lado, la percepcion del paisaje como cualquier parte del territorio tal como la
percibe la poblacién, cuyo cardcter sea el resultado de la accién y la interaccidn de factores
naturales y/o humanos (Consejo de Europa, 2000) cada vez es mds necesaria si tenemos
en cuenta la escala de percepcién de los nifios y nifias que tenemos en las aulas de
educacién infantil. Propiciar la observacién, la relacién con el medio mas cercano o la
observacion de nuestras ciudades, pasa por dejar a los mds pequefios que recuperen
todo tipo de paisajes, incluidos aquellos que, aparentemente puedan tener unos valores
menos evidentes y que tenemos muy a mano en nuestras ciudades. El colegio, el aula
cotidiana o el paseo diario hacia la clase nos presentan multitud de posibilidades también
vinculadas al agua: su uso, su presencia o su ausencia, son buenos motivos de juego y
aprendizaje.

Afadir también las demandas de nuestro alumnado y docentes en activo respecto a: una
falta de formacién cientifica (tanto disciplinar como didactica), dificultades de llevar a
cabo propuestas cientificas o la necesidad de recursos especificos que, habitualmente,
no estdn a su alcance, lo que genera en los futuros docentes inseguridad a la hora de
trabajar las ciencias en las aulas de infantil (Cantd y Serrano, 2017).

" http://ceip-angelandrade.centros.castillalamancha.es/. [Consulta: 25/06/19]
http://ceip-dulcineadeltoboso.centros.castillalamancha.es/ [Consulta: 25/06/19]
http://ceip-miguelde cervantesdeciudadreal.centros.castillalamancha.es/ [Consulta: 25/06/19]
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Y para completar este enfoque, la Educacién Ambiental entendida desde las aulas de la
educacion reglada en la etapa de infantil (Puerto, 2019), ha sido otro de los pilares en los
que se basa la presente comunicacidn.

2. Contexto

La necesaria conexidén entre la universidad y los centros educativos es entendida y
aceptada porlos docentes de todos y cada uno de los niveles educativos de nuestro pafs.
Sin embargo, no siempre es real ni tan efectiva como serfa deseable (Mufioz y Parras,
2017°). Unas veces son temas administrativos o burocréticos. Otras, la logistica necesaria
para implementar iniciativas. En muchas ocasiones, los recursos materiales y/o humanos
se presentan como escasos, siendo insuficientes para desarrollar en las condiciones
adecuadas las buenas propuestas tedricas que disefiamos. Todo ello por no hablar de Ia
carga docente y académica en la que nos encontramos la mayor parte del personal
dedicado a la educacidn en cada una de sus etapas.

Asi, en la mayorfa de los casos, finalmente las propuestas salen adelante por el
entusiasmo y las ganas de intentar hacer un buen trabajo de la mayor parte del
profesorado en nuestro sistema educativo. Pero también por las ganas de trabajar “de
verdad” que tienen nuestros estudiantes de las facultades de Educacién.

2.1. Lugar y CEIPs a los que va dirigida la propuesta

Los tres colegios en los que se ha trabajado se localizan en el municipio de Ciudad Real y
son muy cercanos a nuestra facultad.

Figura 1. Ubicacion de Facultad de Educacién y CEIP participantes. Fuente: Google Maps.
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En los tres casos se trata de centros de una tnica linea. Y la jornada se desarrollé en todos
los niveles de Infantil, con un total de 9 maestras implicadas y 182 nifios y nifias
participantes.

Tabla 1. Alumnado de Educacién Infantil participante en las Jornadas

CEIP Curso Nimero de alumnos
Angel Andrade Primero 25
Angel Andrade Segundo 23
Angel Andrade Tercero 25

Dulcinea del Primero 15
Toboso
Dulcinea del Segundo 19
Toboso
Dulcinea del Tercero 17
Toboso
Miguel de Primero 17
Cervantes
Miguel de Segundo 19
Cervantes
Miguel de Tercero 22
Cervantes

2.2, Caracteristicas del Grado y la asignatura que sirven de marco

La asignatura de Diddctica del Medio Natural, Social y Cultural es una asignatura de
caracter basico, de 6 créditos y que se imparte en el segundo cuatrimestre del tercer
curso del Grado?, dentro del mdédulo 1.2.1 Aprendizaje de las Ciencias de la Naturaleza, de
las Ciencias Sociales y de las Matemadticas y el submddulo 1.2.1.1. Aprendizaje de Ciencias de
la Naturaleza y Ciencias Sociales.

Se trata de una asignatura compartida entre los Departamentos de Geografia y
Ordenacién del Territorio (Area Didéctica de las Ciencias Sociales), y de Pedagogia (Area
de Did4ctica de las Ciencias Experimentales) de la UCLM en la que “(...) Los contenidos
tedrico-practicos planteados en la asignatura relacionada con el medio natural, social y
cultural aportan a la formacién inicial de los futuros maestros y maestras estrategias
diddcticas bésicas para saber aproximar el conocimiento del entorno a los nifios y nifias
en la etapa de infantil. En este sentido, se preparard a los futuros maestros-as para poder
realizar, junto a sus alumnos, sencillas investigaciones sobre cuestiones de interés
cientifico y reflejar éstas en el aula y fuera de ella, elaborando proyectos, unidades,
talleres y materiales didacticos acordes con planteamientos de planificacién centrados
en la ciencia y que ayuden a conseguir los objetivos que pretendemos3”.

2 Resolucion de 17 de febrero de 2010, de la Universidad de Castilla-La Mancha, por la que se publica el
plan de estudios de Graduado en Maestro en Educacidn Infantil.

3 A partir de la guia Docente de la asignatura: https://guiae.uclm.es/vistaGuia/302/47321/2018-19
[Consulta: 02/07/19].
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No se trata de una signatura aislada en el Plan de Estudios. Si bien es cierto que, desde el
punto de vista docente de la educacién geogréfica, ambiental y paisajistica, serfa
deseable reforzar su continuidad en el Grado de Infantil, (... ) Esta asignatura, junto con
el Conocimiento del medio social y cultural cursado por los alumnos en primero,
conforma, dentro del plan de estudios, el mddulo 1.2.1.1 (...), ubicado en la estructura
modular dentro de la formacién diddctica y disciplinar. Se pretende ayudar a descubrir el
entorno como fuente de recursos educativos y facilitar su adaptacién al alumnado de
Educacién Infantil?”.

Asi, existen algunos aspectos ya trabajados desde el primer curso que, sin embargo, y
dado el salto existente en el segundo curso, es necesario recordar, reforzar e incluso
reorientar para llevarlos a la practica docente.

2.3. Organizacién y planteamientos desde la organizacién

A partir de lo anterior, y puesto que se trata de una asignatura compartida entre dos
departamentos, el método de trabajo siempre ha estado basado en la coordinacién
(Mufoz y Parras, 20172).

Dado que el objetivo principal es el de llevar a cabo una actividad real a los colegios, la
necesidad de un claro planteamiento inicial es vital. No se trata de docentes que
funcionan por separado cumpliendo su respectiva carga lectiva. La organizacién parte de
la asuncién de responsabilidades por parte de las docentes, aumentando también esa
carga lectiva por la necesidad de estar presentes en el aula de Grado y en las aulas de los
CEIP simultdneamente en aquellas ocasiones que fueron necesarias.

3. Metodologia

Durante el curso académico 2018/2019, la organizacién del trabajo estuvo planteada con
el siguiente calendario:

Tabla 2. Calendario de trabajo de curso

Fecha Actividad Prevista
29/01/19 Presentacidn de la asignatura. Guia docente. Trabajo en grupo y
asignacién de trabajos de grupo. Calendario.
5/02/19 Sesién tedrica
12/02/19 Sesidén tedrica y practica: observacién del paisaje, el método
cientifico en educacién infantil
19/02/19 Sesion de laboratorio
26/02/19 Sesidn tedrica
5/03/19 1* Sesidn trabajos en grupo — Tutoria conjunta
12/03/19 Sesion tedrica
19/03/19 Trabajo con asociaciones locales
26/03/19 Sesidn tedrica y practica: disefio de actividad en paisaje hidrico
elegido y alfabetizacidn cientifica: andlisis de la publicidad
2/04[19 2° Sesidn trabajos en grupo - Tutoria conjunta
9/04/19 Sesidn tedrica
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16/04/19 SEMANA SANTA

23/04/19 Sesién tedrica y practica: los derechos de la infancia y disefio de
actividades extraescolares

30/04/19 3% Sesién trabajos en grupo — Tutoria conjunta

7/05/19 Mira, Observa y Experimenta agua y vida en El

Es decir, el desarrollo de la asignatura es paralelo al de las actividades directamente
relacionadas con la Jornada Mira, Observa y Experimenta. De tal manera que el trabajo se
plantea el primer dia de curso y se van alternando sesiones practicas con tedricas. Asi, las
estudiantes ya saben desde el primer dia cudl es su grupo de trabajo y a qué ird dirigida
cada una de las sesiones de aula.

Por otro lado, el documento de desarrollo del Taller tiene asignadas sesiones especificas
de trabajo, de tutoria grupal y de revisién de los escritos (en este curso académico: 5 de
marzo, 2 y 30 de abril).

En dichas sesiones de trabajo, se persigue, entre otros, la reflexién, el conocimiento del
entorno de trabajo, la mejora de laimplicacién del alumnado en acciones docentes reales,
la utilizacion del lenguaje geogréfico adecuado (Mufioz, 2016) o la consecucién de
diversas competencias en un trabajo transversal (Mufioz y Parras, 2017?).

Otras actividades que se realizaron fueron:

- Sesion préctica de laboratorio (19 de febrero), dedicada a identificar principales especies
y microorganismos lagunares y a la utilizacién de material de laboratorio (tratamiento y
uso del material recolectado en anterior salida de campo, portaobjetos, pipetas, lupas o
microscopios, entre otros). El fundamento de la ensefianza del trabajo cientifico es
trabajado en sesiones practicas. Sin embargo, la necesidad de su puesta en practicay la
mejora de implicacién del alumnado ya se hizo evidente en experiencias de laboratorio
previas (Castellanos, Pichaco y Muiioz, 2019).

- Actividad extraordinaria (1 de marzo), con el fin de poner en practica lo aprendido en el
laboratorio, se trabajd con tres aulas de educacién Infantil y participaron
voluntariamente 23 alumnas de Grado (aproximadamente 33,8% del total de las
matriculadas en la asignatura) fuera de su horario lectivo.

- Celebracién del Dia mundial del Sindrome de Down (19 de marzo), con el fin de conocer
el trabajo realizado por asociaciones locales con el objetivo de formar a las futuras
docentes en el trabajo en relacién con el medio y teniendo en cuenta la diversidad de
capacidades existentes en el aula (GONZALEZ, 2019).

Por otro lado, la coordinacién con los centros se realizé desde el primer dia. Se mantuvo
primero una reunidn con los equipos directivos de los tres centros y sus respectivas
coordinadoras de infantil (enero). Posteriormente, con las tutoras de cada aula, a las que
periddicamente se les informaba de la evolucién de los trabajos. A este respecto, cabe
destacar la inclusidn de los talleres en sus respectivos calendarios y programaciones de
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aula: contenidos, actividades, materiales, recursos humanos y temporalizacién, entre
otros.

Figura 2. Izquierda: alumnas aprendiendo rudimentos basicos de manejo de muestras vivas
procedentes del humedal e identificacién de principales especies e microorganismos.
Derecha: Puesta en practica de lo aprendido, en este caso, con grupo de 3 afios.

jERY

Figura 3. Cartel de celebracién Dia Internacional del Sindrome de Down.
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4. Desarrollo

Una vez el trabajo estuvo preparado y revisado y los materiales fueron elaborados segtin
las necesidades de cada grupo, las Jornadas ya podian desarrollarse. Asi, se procede a la
difusion de la celebracién de las mismas en todos los centros implicados y en la Facultad
de Educacion (24 de abril).

Figura 4. Cartel de promocion de las Jornadas. Difusién mediante carteleria y electrénica.

42 Jornadas de Educacionn
MIRA, OBSERVA Y. EXPERIM

AGUAY VIDAEN EDUCACIO

o s
A .l
. B \ 2

7 de mayo de 2019. Ciudad Real

CEIP Angel Andrade
CEIP Dulcinea del Toboso
CEIP Miguel de Cervantes

Do
o 1 ¥\

3° curso del Grado de Maestro en
Educacion Infantil - UCLM

ORGANIZA: Facultad de Educacion de Ciudad Real
JulianaParras Armenteros Juliana.Parras@uclm.es

Elena M2 Mufioz Espinosa ElenaMaria. Munoz @uclm.es

A lo largo de toda la jornada lectiva, los grupos estuvieron en sus respectivas aulas
desarrollando las actividades propias que habian estado disefiando durante el
cuatrimestre.

Tabla 3. Organizacion de trabajo y talleres por grupos

GRUPO TEMA DE TRABAJO ACTIVIDADES DESARROLLADAS EN EL TALLER
CEIP ANGEL ANDRADE
1°El El ciclo del agua A1-Asamblea
A2- Formamos las nubes
A3- La magia del agua
A4- Nieve

A5-Adiés alcohol
A6-Creamos una nube de vapor

A7-Asamblea final

2°El Cuidemos el agua de Castilla- At-Sefiora gotita
La Mancha A2-Concurso de dibujo
A3-Mural
A4-Memory
As5-Domind
3°El Flota o se hunde A1- Asamblea y cuento

A2- Experimento con huevos
A3-Quién llegara a la meta
A4-Mandarina
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As-Flotamos o nos hundimos
A6-Vaso flotador
A7-Ldmpara de lava
A8-Mural de finalizacién

CEIP DULCINEA DEL TOBOSO

1°El

El agua y los sentidos

A1-Cuento: Narigota y sus amigos
A2-;De qué color es el agua?
A3-¢A qué huele el agua?
A4-Tocamos el agua
A5-:A qué sabe el agua?
A6-;Suena el agua?

2°El

Sentimos el agua

At1-Cuento
A2-El fantastico mundo del agua
A3-Olemos el agua
A4-Tocamos el agua
A5-;Qué escucho hoy?
Ab6-Saborea el agua
A7-Observamos el agua
A8-Creamos nuestro ciclo del agua

3°El

Los amigos del oxigeno (H-O-
H)

A1-Cuento
A2-;Qué calor!
A3-Mauve la nube
A4-La molécula de oxigeno
A5-;Qué frio!
A6-Carmelo el hielo
A7-Sdcame de aqui
A8-Gotita estd sucia
Ag-Trasvasamos agua

CEIP MIGUEL DE CERVANTES

1°El

El cangrejo Alejo Bermejo nos
presenta el agua

At-Lluvia portatil
A2-Los pescadores
A3-El pequefio huerto
A4-La misteriosa rosa de Jericd
As-El maravilloso bebedero
A6-Coctel de frutas
A7-Mensajes en el hielo
A8-El pequefio remolino
Ag-Carreras por el acueducto
A10-Busca las 7 diferencias
A11-Mural final

2°El

Las gotas que forman nuestro
mundo

At-Asamblea, cuento (La gotita Marita, F.
Lugo)

A2-La gota se transforma
A3-;:Cémo soy?
Ag4-Solidificamos agua
As-Asamblea y mural de finalizacién

3°El

El aprovechamiento del agua

At-Filtramos el agua
A2-Con la P de portable
A3-Niuna sola gota
A4-Caillou ahora agua
As-Creamos la gota de agua
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El taller de cada grupo estuvo coordinado con la tutora de cada clase. Asi, actividades
como asambleas, almuerzos, recreos y, en algunos casos, especialistas (idiomas,
religion/valores, psicomotricidad, otros) hubieron de trabajar juntos en la clase,
incluyendo las rutinas y necesidades propias de infantil, en general, y de cada grupo/clase,
en particular.

5. Resultados y reflexiones finales

Una vez realizados los talleres, se confirma el éxito de la actividad como en otras
ocasiones (Mufioz y Parras, 2016).

En este caso, fueron 182 nifios y nifias participantes, 9 tutoras de aula de educacidén
infantil, tres centros implicados, Facultad de Educacién de Ciudad Real, Departamento
de Geografia y Ordenacién del Territorio (Area de Did&ctica de las Ciencias Sociales) y
Departamento de Pedagogia (Area de Didéctica de las Ciencias Experimentales), todos
ellos de la Universidad de Castilla-La Mancha.

En los inicios de la propuesta ya se constatd la buena acogida de los mismos por parte de
los centros y las docentes. Ademas, se pasd un pequefo cuestionario a las maestras que
habfan estado con cada uno de los grupos. Dicho cuestionario inclufa las siguientes
preguntas:

Tabla 4. Preguntas de valoracién respondidas por las maestras tutoras asistentes a las
jornadas. Fuente: Mufoz y Parras, 2016.

En el siguiente cuadro, especifique los talleres realizados y la valoracidn de satisfaccién (1

poco...... 5 mucho)
TALLER VALOR:
TALLER VALOR:
TALLER VALOR:

De los siguientes aspectos, sefiale los que mas han influido en la decisién de que su clase
participe en los talleres desarrollados:

La posibilidad de adquirir experiencias fuera del aula (en su caso).

La coincidencia con el curriculo de Castilla-La Mancha.

El estar trabajando o haber trabajado dichos temas en su aula.

La posibilidad de realizar una actividad extracurricular durante el curso académico.
Explique brevemente el aspecto que MAS le ha gustado después de la experiencia.
Explique brevemente el aspecto que MENOS le ha gustado después de la experiencia.
De cara a una nueva edicién, ;qué otros aspectos considera deberiamos tener en cuenta?

A partir del mismo, pudimos comprobar la buena valoracién por parte de las maestras
sobre las distintas propuestas. Respecto a la primera pregunta, la mayoria de las
calificaciones de los talleres estuvieron comprendidas entre el 4 y el 5, puntuacién
maxima posible. Unicamente en dos casos, hubo alguna diferencia a estas puntuaciones
maximas, siendo en ambos casos la puntuacién obtenida de 3. En el primero de los casos,
la docente valord con 3 puntos debido a la falta de ajuste temporal de las actividades
desarrolladas en el aula. Posteriormente, las estudiantes valoraron de manera muy
positiva lo aprendido por tal desajuste, siendo conscientes de cierta falta de organizacién
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y acuerdo previo en dos de las actividades llevadas a cabo en su taller. La velocidad de
desarrollo no se ajustd al tiempo previsto.

En el segundo de los casos, lo acontecido fue la falta de coordinacién entre dos grupos
que trabajaron en el mismo centro escolar. En este caso, existia un unico frigorifico
congelador en el CEIP. Ambos equipos necesitaban de él para el mantenimiento de hielo
que estaria dedicado a trabajar el estado sdlido del agua. Dicha falta de coordinacion
derivd en la inexistencia de espacio suficiente para ambos equipos. Finalmente, una de
las actividades no pudo desarrollarse por tal motivo: el hielo no estaba congelado. A
pesar del malestar de los dos grupos de trabajo durante la jornada, los nifios pudieron
disfrutar del resto de las actividades previstas. En este caso, las alumnas de Grado
comprendieron la importancia de la coordinacién y supieron asimilar después la falta de
acuerdo inicial para el conocimiento de todas las actividades y la temporalidad del resto
de los grupos.

En el resto de las actividades incluidas en los talleres, los objetivos didacticos se
cumplieron practicamente en todos los casos. Principalmente, en dos de las aulas la
satisfaccion de alumnos de Educacién Infantil, alumnas de Grado y maestras tutoras, se
reflejé en los resultados de las evaluaciones realizadas (V. ejemplos en Tabla 5y Tabla 6)

Tabla 5. Rubrica de evaluacién desarrollada por uno de los grupos de trabajo parala
actividad de evaporacién. Trabajo inédito. Fuente: Ayuso et al. (2019).

iTEMS

CONSEGUIDO

EN PROCESO

NO CONSEGUIDO

Aprende el proceso
de transformacion
del agua, de liquido

Ha aprendido el
proceso de
transformacion del

Comienza a
aprender el proceso
de transformacion

No ha aprendido el
proceso de
transformacién del

a gaseoso. agua, de liquido a del agua, de liquido agua, de liquido a
gaseoso. a gaseoso. gaseoso.
Comprueba el sabor | Comprueba el sabor Comienza a No comprueba el
del agua al del agua al comprobar el sabor sabor del agua al
depositarle sal depositarle sal. del agua al depositarle sal.
depositarle sal.
Relacionarse con los | Se relaciona con los Comienza a No comienza a

demas de forma
mas equilibrada 'y

demds de forma
equilibrada'y

relacionarse con los
demas de forma

relacionarse con los
demas de forma

satisfactoria. satisfactoria. equilibraday equilibrada'y
satisfactoria. satisfactoria.
Interioriza las Interioriza las Comienza a No interioriza las
pautas de pautas de interiorizar las pautas de
comportamiento comportamiento pautas del comportamiento ni

cumpliendo normas
y respetando
turnos.

cumpliendo normas
y respetando
turnos.

comportamiento
cumpliendo normas
y respetando
turnos.

cumple normas ni
respeta turnos

Utiliza el lenguaje
oral para expresar

Utiliza el lenguaje
oral para expresar

Comienza a utilizar
el lenguaje oral para
expresar

No utiliza el
lenguaje oral para
expresar
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sentimientos,
deseos e ideas.

sentimientos,
deseos e ideas.

sentimientos,
deseos e ideas.

sentimientos,
deseos e ideas.

Comprende los
mensajes de otros
nifos y nifias y de

adultos, adoptando

una actitud positiva.

Comprende los
mensajes de otros
nifios y nifias y de

adultos, adoptando
una actitud positiva.

Comienzaa
comprender los
mensajes de otros
nifios y nifias y de
adultos, adoptando
una actitud positiva

No comprende los
mensajes de otros
nifios y nifias y de
adultos, ni adopta
una actitud positiva

Observa cémo va
desapareciendo el
alcohol depositado

en labolsa de

Observa cdmo va
desapareciendo el
alcohol depositado

enlabolsa de

Comienzaa
observar cémo va
desapareciendo el
alcohol depositado

No observa cdmo va
desapareciendo el
alcohol
depositado en la

que hemos llevado
a cabo.

que hemos llevado
a cabo.

aprender el proceso

plastico. plastico. en labolsa de bolsa de plastico
plastico
Aprende el proceso | Aprende el proceso Comienza a No ha aprendido el

proceso que hemos
llevado a cabo.

que hemos llevado
a cabo.

Respecto a la segunda pregunta, cabe destacar que los aspectos que més han influido en
la decisién de que la clase participase en los talleres desarrollados fueron los de “La
coincidencia con el curriculo de Castilla-La Mancha” y “El estar trabajando o haber
trabajado dichos temas en su aula.” En este caso, el conocimiento por parte de las
maestras de los temas a trabajar y los acuerdos previos con ellas en la coordinacién
durante el cuatrimestre tuvieron el mayor peso en las respuestas. El resto de las
opciones, a diferencia de otras ediciones de Mira, Observa y Experimenta contaban con
pocas probabilidades de respuesta, ya que fue un solo grupo el que cambié de ubicacién
y realizé el total de las actividades en la Facultad de Educacién. El resto de grupos las
realizaron en las aulas, patios o recreos de sus propios centros.

En el caso de las respuestas a las preguntas tres y cuatro, fueron bastante homogéneas.
En general, los talleres tuvieron muy buena acogida y, excepto los casos de desfase
temporal o la falta de coordinacién de los dos grupos mencionados en el mismo centro,
no hubo aspectos que “MENOS le ha gustado después de la experiencia” a cada una de
las maestras consultadas.

En la quinta y Ultima pregunta, el aspecto a considerar que deberiamos tener en cuenta
de cara a una nueva edicién es el de mas talleres durante mas tiempo.

Para terminar, y por todo lo expuesto, se afianza la trayectoria de Mira, Observa y
Experimenta en las aulas de Educacién Infantil, tanto por las justificaciones hechas
respecto al alumnado de Grado, que necesita de experiencia en aula real, como por parte
de los docentes en activo que reiteran la necesidad de contacto permanente y efectivo
entre la universidad y la escuela.
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Finalmente, la necesidad de una educacidn eny para el conocimiento del medio a través
de una alfabetizacién cientifica desde las primeras etapas se propone como una acertada
linea docente en las aulas del Grado de Maestro en Educacién Infantil.
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EDUCACION Y ACTUACION DIDACTICA EN LA GESTION DE ESPACIOS
GEOMORFOLOGICOS SINGULARES: EL CASO DEL ISLOTE AREOSO Y LAS
REPRESENTACIONES DEL PROFESORADO DEL ENTORNO

Daniel Cajade-Pascual

Manuela Costa-Casais

Ramén Blanco-Chao

Andrés Dominguez-Almansa
Universidade de Santiago de Compostela

1. Introduccidén

En el interior de la Ria de Arousa se encuentra el islote Areoso (Figura 1).
Administrativamente pertenece al municipio de A llla de Arousa (SO Galicia). Debido a su
importancia ambiental, cuenta con dos figuras de proteccién de la Red Natura 2000. En
1990 fue declarado ZEPA (Zona de Especial Proteccién para las Aves) gracias a su
importancia como lugar de cria de aves maritimas. Posteriormente pasé a formar parte
de una ZEC (Zona Espacial de Conservacién), por su numerosa representacién de habitats
litorales de importancia comunitaria. Tiene una superficie de 8 hectareas, estructurada
en dos sectores unidos por un istmo arenoso, caracterizdndose el norte por su
preponderancia arenosa y el sur por el dominio rocoso. Se trata de un espacio singular
que auna importantes elementos naturales (playas, habitats dunares, geoformas,
depdsitos sedimentarios, etc.) y valiosos yacimientos arqueoldgicos, destacando 5
mamoas documentadas del periodo Neolitico. La presencia de estos monumentos
funerarios indica que desde su construccién hasta el presente se han producido
sustanciales cambios naturales en la morfologia de este paisaje.

La percepcidn social de la singularidad del islote ha derivado de su tradicional utilizacidn
como lugar de marisqueo y ocio por la sociedad arousana, a un considerable aumento de
la presidn turistica en las dltimas décadas. Fenémeno que, entre otros efectos negativos,
amplifica la erosién, ya de por si elemento distintivo de la fragilidad natural de este
enclave en grave riesgo de total degradacion.

La vulnerabilidad del islote hace necesaria la implementacién de un modelo de gestién
destinado a paliar su degradacién. Lo que requiere una estrategia abordada desde una
perspectiva integral. De este modo, las medidas de conservacidn propuestas desde el
ambito de la geografia fisica deben difundirse en la sociedad. Y un marco de difusion
excepcional es el educativo, como espacio de conocimiento y pensamiento critico. Se
entiende asi que, llevar a cabo actuaciones didacticas desarrolladas en el contexto de la
educacién formal, puede resultar una medida efectiva como parte de una adecuada
estrategia de gestién ambiental. Pero, como paso inicial, resulta basico el analisis de los
conocimientos, percepciones y representaciones del profesorado, piedra angular en la
traslacién del conocimiento cientifico y sus propuestas socioambientales a las nuevas
generaciones.
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Figura 1. Localizacién del islote Areoso.
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Este trabajo se centra en una muestra de docentes que llevan a cabo su actuacién
profesional en el entorno del islote Areoso, en el dmbito de la educacién secundaria.
Como principal objetivo, se analizardn sus representaciones del islote, abarcando
diferentes aspectos: el grado de conocimiento del espacio, la apreciacién patrimonial de
los elementos que lo configuran, su presencia real o potencial en sus actuaciones
didacticas y la valoracién de acciones educativas encaminadas a abrir procesos de
apropiacién patrimonial en el alumnado que redunden en medidas reales de proteccién
y gestion.

2. Representaciones del profesorado y procesos de patrimonializacién

La didactica de las Ciencias Sociales investiga la interaccion entre los espacios, los
individuos y las colectividades a través del conocimiento plasmado en el curriculo (Prats,
2011). Se centra en aspectos del dmbito social, adaptéandolos en el aula a las posibilidades
del alumnado. Por ello, los conocimientos del profesorado suponen un aspecto de gran
relevancia a la hora de realizar este tipo de investigaciones. Tanto sus saberes como sus
percepciones dan lugar, desde el paradigma de la psicologia social, a las representaciones
sociales. Estas se aplican a las diferentes areas de conocimiento que interpretan practicas
sociales (Wagner, 1998). Teoria que aborda el estudio de las mentalidades y los
problemas derivados de comportamientos humanos en entornos diversos (Sammut et
al,, 2015). En el dmbito educativo, puede ser empleada para conocer la forma en el que el
profesorado codifica su realidad social o espacial préxima. La investigacién sobre las
representaciones sociales se gestd a finales del siglo XX (Farr, 1993; Moscovici, 1988) y el
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nidmero de estudios educativos que la incorporan ha aumentado hasta la actualidad. Sin
embargo, aun no esta plenamente consolidada en las Ciencias de la Educacidén ni,
especificamente, en la Did4ctica (Lobato-Junior, 2013).

En Espafia, en lo que respecta a las representaciones del profesorado y la identificacién
patrimonial con determinados espacios, se han realizado diferentes aportaciones.
Especialmente relevantes han sido las de Cuenca & Estepa (2005) y Estepa et al. (2013 a
& b). Proporcionan una visién comparada entre las concepciones del profesorado en
ejercicio y otros representantes de la educacién formal e informal en torno al patrimonio.
Al mismo tiempo, establecen, en relacién con su ensefianza-aprendizaje, criterios de
valoracidon de sus representaciones, indicativos de niveles de evolucién conceptual
(Porlan & Rivero, 1998). Lo que permite sefialar que cuando los docentes ponen en valor
contextos con una amplia aceptacion como patrimonio, se sitian en una posicion
intermedia entre lo banal y lo deseable en el marco de la educacién patrimonial. Por lo
que obvian elementos que redundarian en la necesaria visién holistica y critica de un bien
patrimonial. Representacién facilmente trasladable a su alumnado. En este sentido, las
representaciones iniciales del alumnado de magisterio sobre el patrimonio responden a
los mismos parametros que los del profesorado (Dominguez-Almansa & Ldpez Facal,
2015).

Si no son éptimas las concepciones del profesorado sobre lugares que cuentan con
elementos de elevada distincidn patrimonial, es facil pensar que esto serd mas evidente
en espacios naturales que no alcancen ese estatus. La inclusién en el ambito patrimonial
de determinados paisajes naturales presenta gran dificultad para su asimilacién por parte
de la ciudadania; mientras que los procesos geomorfolégicos y su implicacién en el
paisaje apenas existen en la conciencia de la sociedad (Guillén-Mondéjar, 2007). En la
actualidad, domina una mirada hacia lo natural sesgada por criterios dominantes de
belleza, dando lugar a una dicotomia entre |la sobreexplotacién de unos espacios y el total
desinterés por otros. En este contexto, la educacién puede suponer un escenario de
transformacion, en la medida que personas criticas y formadas asuman diversos paisajes
naturales como patrimonios posibles (Dominguez-Almansa, Costa-Casais & Lopez Facal,
2019).

Desde esta perspectiva, un islote como Areoso se puede y debe integrar en una
concepcidn holistica del patrimonio. A través de la educacién patrimonial, se disefiarfan
y desarrollarian propuestas didacticas de cardcter investigativo, transdisciplinar y
socialmente critico para, en torno a un enclave vulnerable y amenazado, construir valores
identitarios (Cuenca, 2014). Conocer y analizar las representaciones del profesorado en
funcién de estos criterios, asi como su predisposicidon a incluirlos en su prdactica docente,
supone abrir un camino para promover una conexién con hitos del entorno. Lo que
facilitaria al profesorado, y por extensidn al alumnado, el establecimiento de vinculos con
un paisaje entendido como patrimonio en el que se funden lo natural y lo cultural, como
via para la construccién de conciencia ciudadana o identidades sociales (Dominguez-
Almansa & Lépez Facal, 2017).
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3. Metodologia

Los resultados del estudio derivan de entrevistas realizadas a siete docentes de un centro
de educacidon secundaria localizado en el entorno del islote Areoso. Justifica la eleccién
de centro y del profesorado que, previamente, llevasen a cabo un proyecto
interdisciplinar de actividades para la puesta en valor del islote, destinadas a alumnado
de 1°y 2° de la ESO. Solo uno de los docentes (D7) que conforma la muestra no participd
en la propuesta. Los entrevistados presentan diferentes perfiles profesionales (Tabla 1)

Tabla 1. Relacién de docentes entrevistados y perfil profesional

M i AR
Docente | Formacién académica a'terlas que nos de' Procedencia
imparte experiencia
Doc1ente L. Matematicas Matemadticas 10 Vilagarcia de A.
Docente | L.Biologiay Ciencias . . . Santiago de
2 Ambientales Biologiay Geologia 18 Compostela
Docente . I , e .
C3 : L. Geografia e Historia | Geografia e Historia 19 Caldas de Reis
Docente L. FlloIF)gl? Qallega e Lengua Gallega 18 Padrén
4 Hispanicas
Docente . . . ; ; -
5 L. Biologia Biologia y Geologia 14 Rianxo
Docente L. Filologia Gallega e
cen o gl? -2 g2 Lengua Gallega 18 A Estrada
6 Hispanicas
D t , . . -
oc;an € L. Historia Geografia e Historia 31 Ribeira

El trabajo de campo se llevé a cabo en tres jornadas (mayo de 2019). Se entrevisté a cada
docente de forma individual en una sala del centro, facilitando la grabacién del audio.
Cada una tuvo una duracién aproximada de 25-35 minutos.

Las entrevistas, de tipo semiestructurado, se disefiaron y realizaron siguiendo tres
bloques tematicos (Anexo 1): 1) Conocimiento fisico-geografico y apreciacion patrimonial
del islote; 2) Presencia de este espacio en su practica didactica; 3) Valoracién de futuras
actuaciones educativas innovadoras. Cada uno de estos bloques se configuré mediante
una serie de preguntas con opciones de respuesta predefinidas, permitiendo asi la
obtencién de datos de naturaleza cuantitativa, que se pueden analizar de forma
complementaria con otros de caracter cualitativo derivados de las ideas libremente
expresadas por el profesorado entrevistado. Esto permitird establecer una
categorizacion para hacer visibles y coherentes los resul