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PRESENTACION: La educacion geografia ante los desafios mundiales
del siglo XXI

PRESENTATION: Geography education in the face of the global
challenges of the 21st century

CoORDINADORA: M * Angeles Rodriguez-Domenech

El mundo estd cambiando de forma muy rdpida y una sociedad cada vez mas
compleja hace que la educacién geogrifica sea esencial, como vienen sefialando
numerosos autores, para el entendimiento global en un futuro sostenible de la Tierra. La
Agenda 2030 y los Objetivos de Desarrollo de Desarrollo Sostenible (ODS) presentan
una hoja de ruta con unos valores cuya amplitud permite integrarlos en la mayoria de
las asignaturas y, por tanto, en la Geograffa, materia que por otra parte, tiene una gran
responsabilidad y una serie de retos especificos de cardcter conceptual, metodolégico y
formativo que debemos afrontar. De aqui que la Educacién para el Desarrollo Sostenible
(EDS) sea una herramienta esencial para la formacién de la ciudadania que tiene
vocacién de incorporarse plenamente a la educacion en la que pretende orientarse a la
mejora ambiental, al desarrollo social y a la economia sostenible. Para conseguirlo, como
hemos sefalado en otras ocasiones, ha de introducirse en un proceso de aprendizaje,
con caracteristicas interdisciplinares y transdisciplinares, y conseguir desarrollar una
conciencia sistémica.

El presente nimero de Diddctica Geogrdfica se centra, mayoritariamente, en la
contribucién que la ensefanza y el aprendizaje de la Geografia puede aportar ante
estos cambios generados por un mundo cambiante, teniendo como telén de fondo
el cambio global. De los nueve articulos de la revista, cuatro hacen referencia a los
retos conceptuales que tiene la Geografia hoy; otro articulo sobre la necesidad de una
metodologia mds activa, otros dos sobre los retos formativos, uno centrado en los cambios
que ha supuesto la COVID"19 y otro sobre la percepcion que los estudiantes del grado
de Primaria tienen sobre la cientificidad de los problemas medioambientes. Por tltimo,
se aporta un articulo que muestra una experiencia sobre la concienciacién ciudadana en
los problemas medioambientales, y que fomenta una participacién ciudadana més activa.

El primer articulo, como deciamos, se encuadra en los retos conceptuales que tiene
la Geografia y lo firman Flores, Herrera y Pérez, titulado “Revision tedrica acerca
del conocimiento geogréfico potente. Un nuevo enfoque conceptual en la educacién
geografica”. Los autores plantean la revision tedrica sobre ‘“Powerful Knowledge

Didactica Geogréfica n® 24-2023, pp. 11-14. ISSN electrénico: 2174-6451 11



M.? Angeles Rodriguez-Domenech

Geography” (Conocimiento Geogréfico Potente, GDP), sefialando las diversas posturas
sobre lo que puede significar el CGP y un punto de encuentro en el que su ensefianza
debe hacerse a través de un proceso de recontextualizacién. La investigacion permite
reconocer las fortalezas y las areas de oportunidad que este planteamiento aporta a la
educacién geogréfica.

El segundo articulo se encuadra dentro de los retos metodoldgicos. Su autora,
Rodriguez Rodriguez presenta un estudio titulado “Aprendizaje activo en el aula
universitaria actual: una experiencia de aprender haciendo” en el que concluye que, tras
su implementacién con sus estudiantes del grado de Geografia, el aprender haciendo
mediante el Aprendizaje Basado en Proyectos Colaborativos (ABPC) facilita la obtencién
de competencias, asi como un aprendizaje contextualizado, que da coherencia tematica a
la asignatura, incrementa la motivacién, convierte al alumnado en el principal artifice de
su aprendizaje, estimula la vocacién investigadora y genera sentimiento de participacion,
colaboracién y relevancia. La practica desarrollada pone en valor la importancia de la
tutorizacién, la evaluacién continua, la coordinacién docente y la temporalizaciéon de
tareas como elementos importantes en el éxito educativo en la ensefianza universitaria.

El tercer articulo “Ensefiar a enseflar geografia a docentes en tiempos del covid.
Una investigacién evaluativa” de Felices y Lopez Martinez se enmarcaria en los
retos formaticos. Los autores presentan una investigacién sobre el proceso formativo
desarrollado en el marco del Master en Profesorado en un contexto condicionado por
el COVID-19, con la finalidad de comprobar si la formacion recibida por el alumnado
para ensefar Geografia en Secundaria gener6 cambios en la construccion de su identidad
docente, obteniendo resultados positivos de empoderamiento en un profesorado que ha
de ensefiar a pensar espacialmente en un mundo complejo e incierto.

El cuarto articulo titulado “El proyecto de innovacion docente los “Cabezos de
Huelva”. Educando en el activismo ciudadano: Algunos resultados”, de Morén Monge y
Rite se enmarcaria en la concienciacién ciudadana a través de la geografia. El proyecto,
presentado en articulo, intenta dar respuesta a una problematica socio-ambiental local:
los Cabezos de Huelva, a partir de la concienciaciéon medioambiental y el disefio de
propuestas didécticas por parte de los maestros en formacion. Ponen el acento en la
necesidad de la alfabetizacién cientifica, en la participacidon ciudadana a través de la
escuela y en la formacién de docentes como medio para visibilizar dichos elementos.

En el quinto articulo, también encuadrado en los retos conceptuales, “Proyecto Geo-
Inquiry: aportes conceptuales y diddcticos para el razonamiento geogréfico”, los autores
reflexionan sobre cdmo el desarrollo del razonamiento geografico constituye uno de los
temas mds relevantes de la educacién geografica actual. Sus autores -Araya Palacios y
Alex Oberle, de Chile y EEUU, respectivamente- nos aportan los resultados de un estudio
de caso para comprender los aportes conceptuales y diddcticos para el desarrollo del
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razonamiento geografico, a través de la aplicacion del proyecto Geo-Inquiry promovido
por National Geographic Society (NGS).

El sexto articulo, desde Brasil, también se puede enmarcar dentro de los retos
conceptuales. Los autores Carvalho, Capelle y Costa en su articulo titulado: “Horizontes
geograficos y tendencias pedagdgicas: posibles imbricaciones en la ensefianza de la
geografia” entienden que en la prictica pedagdgica en Geografia se movilizan teorias
junto a practicas que revelan una relacion inseparable entre horizontes geogréficos y
tendencias pedagégicas. Con ello promueven una comprension y cooperacién mutua que
haga posible la contribucion para la mejora de las relaciones de ensefianza y aprendizaje
de la Geografia en el ambito escolar. En esa intencién, consideran fundamental tomar
conciencia de este proceso a través de un andlisis de las interfaces entre los horizontes
geograficos y las tendencias pedagodgicas en la ensefianza de la Geografia, como punto
de interseccion entre las teorias de la Geografia y la Educacién.

El séptimo articulo titulado “Objetivos de Desarrollo Sostenible y Geografia:
concepciones alternativas y actividades propuestas en situaciones de aprendizaje
por maestros en formacién”, de Sdnchez Emeterio, se enmarca en la necesidad de
formacién de los futuros maestros. El estudio se centra en el disefio de situaciones de
aprendizaje entradas en el desarrollo de las capacidades de indagacién en torno a los
problemas de la sostenibilidad, situaciones que son necesarias para activar aprendizajes
en una ciudadania con pensamiento critico capaz de tomar decisiones conscientes. Su
planteamiento se centra en las concepciones alternativas de los maestros en formacion
inicial sobre sostenibilidad, asi como en el tipo de actividades que proponen con el fin de
abordar los contenidos geogréficos, y ello utilizando los ODS como centros de interés en
la necesidad de avanzar en la formacion.

En el octavo articulo, de Bagoly-Simé titulado “El conocimiento geografico en los
tiempos de la educacién basada en competencias. Retos de las perspectivas tedricas
provenientes de la sociologia de la educacién y de la Didactica de la Geografia” también
estd referido al marco del reto conceptual. Su autor plantea cémo la introduccién de un
sistema educativo basado en competencias dio lugar a que, en una serie de paises del
mundo, se acelerase la pérdida de la disciplinariedad de varias asignaturas escolares, entre
ellas la Didactica de la Geografia, poniendo el acento en los cambios ocurridos como
consecuencia de enfoques y perspectivas provenientes de la sociologia de la educacién,
contribuyendo con ello a una nueva discusién acerca del conocimiento geografico y su
ensefianza. Su estudio comparado de los curriculos de Geografia de seis paises europeos
demuestra la necesidad de ampliar la perspectiva anglosajona tanto en términos de la
tipologia curricular como en la arquitectura general del curriculo en la Geografia escolar.

Termina el nimero con un articulo de Sillero, Espinosa y Nuevo donde analizan el
papel que juega la ensefianza de la Geografia como disciplina en la propia formacién
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del profesorado. En Espaifia, el Mdster Universitario en Profesorado en Educacién
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas
resulta un requisito indispensable, tras la obtencién de un titulo de Grado o Licenciatura,
para poder impartir docencia en enseflanzas medias. En este articulo se analiza, dentro
de su especialidad de Ciencias Sociales, el papel que juega la Geografia como disciplina
en sus enseflanzas y en la propia formacién del profesorado. Este articulo titulado
“La Geografia en el Master Universitario en Profesorado en Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas. Un andlisis
de los planes de estudios” muestra y pone de relieve como existe una gran disparidad en
lo relativo a la imparticién de la materia en las distintas universidades y como se agrupa
con otras disciplinas que podrian considerarse afines.

Es asi como este nuevo nimero de Diddctica Geogrdfica supone una aportacion
significativa para afrontar los cambios que se estdn generando en nuestro mundo
cambiante y orientado a un cambio global.

Ademas de estos nueve articulos, la revista, como nexo de comunicacién y vehiculo
transmisor de noticias y resefias entre docentes, discentes e investigadores de la ensefianza
y el aprendizaje de la Geografia, presenta en este nimero una noticia sobre el XIV Congreso
Nacional de Diddctica de la Geografia. El lugar de la Geografia. La Geografia del lugar
que tendrd lugar en Albacete los dias 10, 11 y 12 de noviembre de 2023. Un congreso
que tiene como objetivo trabajar los multiples desafios con los que cuenta actualmente la
ensenanza-aprendizaje de la Geografia. El debate sobre ;Cudl es el lugar de la Geografia
actualmente? También pretende reflexionar sobre como reforzar el papel de lo local, lo
personal y el estudio de caso como fuente de aprendizaje en un mundo cada vez més
globalizado e interconectado. El papel de lo cercano, la emocién y lo vivido serd uno de
los ejes de trabajo. La organizacion del mismo se llevara a cabo por el Grupo de Did4ctica
de la Geograffa de la Asociacién Espafiola de Geografia (AGE) y el Departamento de
Geografia y Ordenacion del Territorio de la Universidad de Castilla-La Mancha.

Finaliza este nimero con una resefia sobre la obra Facilitar la ensefianzal/aprendizaje
de Geografia Fisica jugando con el ordenador: SIG de licencia gratuita. Disefio y
resolucion de tareas y validacion cientifica de su eficacia diddctica a partir de una
aplicacion empirica que ha sido editado por Editum y el servicio de publicaciones de
la Universidad de Murcia. Este texto de apenas 70 paginas nos suministra un material
didactico muy interesante sobre clases practicas, donde explica, detenidamente, los
pasos que hay que seguir para resolver los ejercicios. Una obra que presenta una doble
utilidad; por un lado, ofrece un material didéctico, y por otro, presenta los resultados de
una investigacion sobre la eficacia didéctica.
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Casandra Sarai Flores Chicon, et al.

RESUMEN:

Esta revision tedrica busca dar cuenta del andlisis realizado sobre la discusién de
la literatura que sustenta el enfoque conceptual identificado en su idioma original
como “Powerful Knowledge Geography”, el cual aqui se trabaja como Conocimiento
Geogrdfico Potente (CGP) para reconocer el nivel de desarrollo de dicho planteamiento
y analizar su pertinencia en la educacion geografica. Se encontraron diversas posturas
sobre lo que puede significar el CGP y un punto de encuentro en el que su enseflanza
debe ser a través de un proceso de recontextualizacién, como parte de la reivindicacién
al acceso democrdtico de este conocimiento y como derecho de justicia social para los
estudiantes. La indagacién se realiz6 a partir de una buisqueda sistematica de la literatura
publicada en diversas bases de datos entre los afios 2007 y 2021. Se analizaron 80
resultados considerados pertinentes que dan cuenta del acervo tedrico del tema. Este
articulo refiere los aportes correspondientes al CGP, con respecto a su base tedrica,
el Conocimiento Poderoso (CP), para profundizar en la discusién de los trabajos que
analizan el nivel de desarrollo de este enfoque. La investigacién permite reconocer las
fortalezas y dreas de oportunidad que este planteamiento aporta a la educacién geogréfica.

PALABRAS CLAVE:

Conocimiento poderoso; Conocimiento geografico potente; Educacidn geografica.

ABSTRACT:

This theoretical review seeks to account for the analysis carried out on the
discussion of the literature that supports the conceptual approach identified, in its
original language, as “Powerful Knowledge Geography” and that here is applied as
Powerful Geographic Knowledge (CGP), to recognize the level of development of this
approach and analyze its relevance in geographic education. Different positions were
found on what the CGP can mean and a meeting point in which its teaching should
be through a process of recontextualization, as part of the claim to democratic access
to this knowledge and as a right of social justice for students. The investigation was
carried out from a systematic search of the literature published in various databases
between 2007 and 2021. We analyzed 80 results considered relevant that account for the
theoretical heritage of the subject. This article refers to the contributions corresponding
to the CGP, regarding its theoretical basis, the Powerful Knowledge (CP), and deepens
the discussion of the works that analyze the level of development of this approach.
The research allows us to recognize the strengths and areas of opportunity that this
approach brings to geographic education.
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KEYWORDS:

Powerful knowledge; Powerful geographic knowledge; Geographic education.

RESUME :

Cette revue théorique cherche a rendre compte de l’analyse effectuée sur la
discussion de la littérature qui soutient 1’approche conceptuelle identifiée dans sa
langue d’origine comme « Géographie des connaissances puissantes » et qui est ici
travaillée comme Connaissances géographiques puissantes (CGP), pour reconnaitre le
niveau de développement de cette approche et analyser sa pertinence dans I’éducation
géographique. Différentes positions ont été trouvées sur ce que le CGP peut signifier et
un point de rencontre dans lequel son enseignement devrait se faire a travers un processus
de recontextualisation dans le cadre de la revendication d’un acces démocratique a ces
connaissances et en tant que droit a la justice sociale pour les étudiants. L’enquéte a été
réalisée a partir d’une recherche systématique de la littérature publiée dans diverses
bases de données entre 2007 et 2021. Nous avons analysé 80 résultats jugés pertinents
qui rendent compte de I’héritage théorique du sujet. Cet article fait référence aux
contributions correspondant au CGP concernant sa base théorique, la Connaissance
Puissante (CP) et approfondit la discussion des travaux qui analysent le niveau de
développement de cette approche. La recherche nous permet de reconnaitre les forces
et les domaines d’opportunité que cette approche apporte a I’éducation géographique.

MorTS-CLES :

Connaissances puissantes; Connaissances géographiques puissantes; Education
géographique.

1. INTRODUCCION

Esta investigacion de tipo tedrica-descriptiva tiene como propdsito analizar la base
tedrica y los aportes generados en torno al Conocimiento Geogrdfico Potente (CGP)
(Powerful Knowledge Geography en su idioma original), en el campo de la educacion
geogréfica!, distinguiendo algunas aproximaciones de la tematica en diversas latitudes
del mundo.

Dicho interés radica en la importancia de profundizar en la epistemologia de
la geografia educativa a fin de lograr en los estudiantes un proceso formativo y no

' Entendida como el proceso de ensefianza y aprendizaje de la geografia en términos de la com-
petencia espacial, ambiental y regional que se proyectan en el espacio geografico.
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unicamente informativo que les brinde las capacidades necesarias para desarrollar un
pensamiento critico.

Los trabajos explicitos describen, analizan y en algunos casos ejemplifican lo que es
el CGP; los implicitos abordan la base tedrica de este enfoque, esto es, el Conocimiento
Poderoso (CP) acuiado por Young (2008).

Respecto a los resultados, se observé un debate en la definicién del CGP discrepando
principalmente en la valoracién del conocimiento geogréfico disciplinar por sobre
el conocimiento de la vida cotidiana de los estudiantes; también se reconocié como
trascendental el proyecto internacional GeoCapabilities que considera el CGP como un
eje principal para su desarrollo, enfocdndose en la formacion docente para que €stos sean
lideres curriculares en geografia.

Como ruta de aproximacién metodoldgica para la ensefianza del CGP se reconoce
la tipologia de CGP de Maude (2017), constantemente citada en los trabajos aqui
revisados. Por tltimo, se analiza la presencia del CGP en la ensefianza (principalmente)
y aprendizaje de la geografia en casos especificos.

Esta investigacion brinda un panorama general a la comunidad docente en geografia,
preocupada por mejorar y contrastar su practica docente para conocer lo que se ha
desarrollado en torno al CGP en diversos niveles educativos?, a fin de analizar las fortalezas
y areas de oportunidad que este planteamiento brinda en diferentes contextos y regiones.

2. METODOLOGIA

Esta revisidon tedrica responde a un trabajo de tipo descriptivo, especificado a
continuacion:

Primero, la identificacion de palabras clave derivadas de la revision previa del tema,
corroboradas en la base de tesauros de la UNESCO, para su posterior uso en la bisqueda
de la literatura.

La indagacién se realiz6 en el idioma espaiiol, pero ante los escasos o nulos resultados
se generd una busqueda en inglés con resultados favorables. Estas palabras fueron:
conocimiento geogrdfico poderoso, geografia poderosa, powerful knowledge, powerful
geographic knowledge, sociology y pedagogy.

Posteriormente, se hizo la busqueda sistemdtica del estado del arte en un lapso
temporal del 2007 (primera identificacién del tema) al 2021 (conclusién de la bisqueda)
en las bases de datos seleccionadas mediante el uso de operadores booleanos, de acuerdo
con las funciones de cada una.

2 Se encontraron resultados correspondientes al nivel primaria, secundaria, preuniversitario y
universitario.
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Estas fueron: Academic Search Ultimate de la Biblioteca Digital de la UNAM;
Redalyc (Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espaifia y
Portugal), con mayor presencia en América Latina; IRESIE base de datos sobre
Educacién de la UNAM.; Dialnet base de datos principalmente de literatura hispana
centrado en Ciencias Humanas, Juridicas y Sociales; Scielo (Scientific Electronic
Library Online, por sus siglas en inglés) biblioteca electrénica principalmente
latinoamericana; ERIC (Education Resources Information Center, por sus siglas en
inglés) con una cobertura internacional en el campo de la educacién, ademds de
Google Académico (biisqueda entrecomillada). Concluida la bisqueda, se revisaron
las referencias de cada trabajo para considerar materiales ttiles, lo cual ampli6 el
volumen de documentos recuperados.

Los criterios de inclusion y exclusion de los resultados enfocados en la base
tedrica del CGP fueron los siguientes:

— Se incluyeron y analizaron en este trabajo los articulos, capitulos de libro o
infografias que describian tedrica, metodoldgica o analiticamente el CP y/o el
CGP. También se revisaron aquellos documentos que realizaban un anélisis
critico del CP o que referian la aplicacién de esta propuesta curricular en algin
otro campo de conocimiento.

— Se excluyeron los trabajos que hacian sélo una mencién del concepto, pero sin
sustento tedrico ni desarrollo del tema.

Para realizar el andlisis cualitativo de los resultados y sistematizarlos, se gener6 una
matriz en el programa de Excel donde se elaboraron categorias especificas, a fin de
organizar la informacién. Derivado de la revision general, los documentos se clasificaron
en cuatro ejes tematicos en funcién del contenido argumentativo:

Conocimiento Poderoso (CP), con autores de anclaje y definicidn del concepto.

Conocimiento Geografico Potente (CGP), con la evolucién del concepto.
— Campos de aplicacién del CP en otras dreas del conocimiento.
Critica al CP.

Por dltimo, se revisé a profundidad cada trabajo, presentando en este articulo
los correspondientes a los dos primeros ejes tematicos.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

Para dar cuenta del andlisis sobre la literatura que sustenta la propuesta educativa del
CGP y su evolucidn es necesario comenzar por los resultados correspondientes a su base
tedrica, el CP.
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3.1. Fundamento tedrico: autores de anclaje y definicion del Conocimiento
Poderoso (CP)

De acuerdo con esta investigacion, el concepto de CP se argumenta tedricamente
por primera vez en el trabajo de Wheelahan (2007), quien sustenta este concepto
desde los planteamientos de diversos tedricos. Por un lado, retoma el de estructura
del conocimiento, los principios de clasificacion y enmarcamiento y del concepto de
recontextualizacion de Bernstein (2000); también sustenta desde Durkheim la idea de
distincion del conocimiento. No solamente Wheelahan (2007) considera a estos tedricos,
sino que son citados con frecuencia en los trabajos aqui revisados, por lo cual pueden
considerarse como autores de anclaje de dicho concepto.

Ademas de considerar a Bernstein y Durkheim, Derry (2017) afiade como sustento
tedrico los aportes de especializacion o diferenciacion del conocimiento de Vygotsky; los
tipos de objetividad en el conocimiento de Cassirer, asi como de Muller y Young (2019),
quienes retoman el aporte teérico de Moore sobre las caracteristicas del conocimiento.

Por esto, podria considerarse que el sustento tedrico del CP se encuentra en los
andlisis del conocimiento de Durkheim, Bernstein, Vygotsky, Cassirer y Moore, mientras
que Wheelahan (2007), Derry (2017) y Muller y Young (2019) son quienes analizan y
argumentan tedricamente el CP. Sin embargo, se identificé que principalmente Young
(2008, 2013 b) y su colega Muller son quienes desarrollan y trabajan con mayor
amplitud y discusion el concepto en cuestion, de aqui que se pueda afirmar que esta
conceptualizacién nace en la sociologia educativa, a partir del anélisis de Young (2008)
sobre la funcién del conocimiento disciplinar en los planes de estudio.

Cabe resaltar que previamente Young (1971) realiz6 una fuerte critica al conocimiento
disciplinar impartido en el curriculo, como un medio impuesto por los poderosos y como
una razén instrumental; sin embargo, su planteamiento cambia de conocimiento de los
poderosos a CP, a partir de reconocer en la entrevista de Galian y Louzano (2014) las
limitaciones que poseen los docentes para disefiar un plan curricular.

Su objetivo fue demostrar que no basta evidenciar las relaciones de poder subyacentes
que existen en el curriculo escolar, ya que esto no es suficiente para crear uno mas
democrdtico, por lo que argumenta la necesidad de reconocer qué conocimiento puede
resultar verdaderamente poderoso para todos los estudiantes, de manera democratica.

Entonces, ;a qué se refiere Young con CP? Para avanzar en la respuesta se retoman
los siguientes argumentos:

— Es un concepto sustentado en la sociologia educativa, acuiitado como principio
curricular, definido a partir de las relaciones epistémicas del conocimiento en
donde “los socidlogos educativos y disefiadores curriculares han de tomar en
cuenta las relaciones sociales (o de poder), como las relaciones epistémicas del
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conocimiento, permitiendo asi las propiedades emergentes del conocimiento”
(Young, 2013a, p. 195 y 196).

— EIl CP se basa en la teoria del realismo social sobre la cual Maude (2017) recupera:

[...] “hay una realidad que es independiente del conocedor, y que, si bien nuestro
conocimiento de esa realidad es una construccion humana y nunca puede ser
absoluto, cuando se desarrolla dentro de las comunidades disciplinarias y se
somete a la critica disciplinaria, es mds confiable que una opinion o punto de
vista” (p. 35) [Traduccién del texto original].

— Reconoce la importancia del conocimiento disciplinar como base de los planes de
estudio en la educacion formal.

— Young y Muller (2013) mencionan que no se entiende explicitamente CP como
“empoderamiento” sino como una referencia al “conocimiento con poderes”, o a
los “poderes del conocimiento poderoso”.

— “El CP es poderoso porque proporciona la mejor comprension de los mundos
naturales y sociales que tenemos, por lo que nos ayuda a ir mds alld de nuestras
experiencias individuales” (Young, 2013a, p. 196).

Young (2016) afirma que “existe un mejor conocimiento en todas las dreas; [y que]
[...] La base de todas las decisiones sobre el conocimiento en el curriculo es la idea de
la diferenciacion, que existen diferentes tipos de conocimiento” (p. 33).

Los argumentos anteriores permiten definirel CP como un principio curricular sustentado
en la teorfa del realismo social, en donde el conocimiento disciplinar potencializa los
procesos cognitivos en la educacién al proporcionar una mejor comprensién del mundo,
con el fin de trascender mediante este conocimiento las experiencias personales.

Para concluir con los aportes del CP retomados por el CGP, se afade en la siguiente
tabla el planteamiento de Young y Muller (2010) sobre lo que reconocen como los tres
futuros educativos.

De acuerdo con las descripciones de estos “futuros escolares” podria identificarse el
primero con el paradigma conductista, el segundo con el constructivismo y el tercero
con una propuesta “alternativa”, el realismo social. Al respecto de ;donde se encuentra
la educacién a nivel mundial?, podria indicarse que, dependiendo de la regidn, estd entre
el constructivismo y el modelo de competencias.

(Nos encontramos en una transicién entre el futuro 2 y el futuro 3?7 Mdis que
profundizar en la respuesta es necesario analizar esta propuesta de Futuro 3, para
comprender la pertinencia de su aplicacién en la educacién o pensar en otros futuros
que puedan contribuir en la formacién de los estudiantes, ante los multiples retos y
necesidades sociales.
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Escenario Caracteristicas

Futuro 1 Dado por limites educativos fijos, donde el concepto de conocimiento es
naturalizado o subsocializado, definiéndolo como un sistema de educacion de
masas que tiene su origen en un sistema de élite. A su vez, representa intentos
por continuar el sistema de élite mientras se abre el acceso a la poblacién en
general, de la manera mds marginal posible. Este futuro es una receta para la
division social, la desigualdad, la infelicidad y el conflicto.

Futuro 2 Fin de las fronteras. Parte de un concepto de conocimiento sobresocializado.
Nace en oposicion progresista a Futuro 1. Este futuro podria visualizarse en
el paradigma constructivista en sus diferentes connotaciones. Lo que sefialan
los autores es que en la medida en que se respalden estas tendencias dirigidas
al alumno, junto con la introducciéon mds amplia de tecnologias digitales, se
verd una desprofesionalizacién de la enseflanza en todos los niveles y la
desespecializacion de la investigacion.

Futuro 3 Considerado por los autores como el modelo a seguir. Consiste en el
mantenimiento y traspaso de fronteras, como condiciones para la creacion y
adquisicién de nuevos conocimientos, en el contexto global emergente. Nace
como critica al Futuro 1 y 2; se basa en la teoria del conocimiento social realista.
Se fundamenta en el supuesto de que existen tipos especificos de condiciones
sociales bajo las cuales se adquiere y produce un conocimiento poderoso. Este
futuro defiende la importancia de reconocer la “diferenciacion” del conocimiento
y ofrecer este CP desde el curriculo, a todos los estudiantes, como parte de una
justicia social.

TaBLa 1. Escenarios para el futuro. Fuente: elaboracién propia a partir del texto Young y Muller,
2010.

Comprender el fundamento tedrico del CP es primordial para analizar la adaptacién
del concepto en la educacion geogréfica, debido a que existe, en el discurso de la
literatura revisada, un argumento general que indica que el conocimiento geogréfico
disciplinar es un conocimiento poderoso que debe ensefiarse, mediante un proceso de
recontextualizacidon, como parte de la reivindicacion al acceso democrético y del derecho
de justicia social que estos conocimientos deberian fomentar en los estudiantes. Dicho
esto, se procede a analizar los resultados en torno a la evolucién del CGP.

3.2. Conocimiento Geografico Potente (CGP)

De acuerdo con el planteamiento del CP que indica la importancia del conocimiento
disciplinar en los planes de estudio, podria comprenderse de primer momento que el
CGP se refiere al conocimiento geogréfico disciplinar; sin embargo, los resultados que
aqui se analizan muestran que no existe un consenso sobre una sola definicién del CGP
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sino més bien, dan cuenta de algunos nodos de discusion y esbozos metodolégicos en
torno al CGP lo que permite comprender que es un enfoque en construccion, por ello se
realizan, alguna aclaraciones.

En los trabajos revisados, el concepto se encuentra (en su traduccion original) como:
conocimiento geogrdfico poderoso, como geografia poderosa 0 como conocimiento
geogrdfico disciplinar. Aqui se reconoce como Conocimiento Geogrdfico Potente (CGP)
considerando que Muller y Young (2019) sefialan que “apunta hacia un poder, o al menos
un poder potencial, que puede conferirse al actor (adquiriente o productor) [...] como
un beneficio en si mismo, como un medio para alterar las propiedades y potencialidades
de nuestro entorno” (p. 198). A su vez se recupera de Roberts (2014) la nocién de que
“cualquiera que sea el conocimiento seleccionado y justificado, solo es potencialmente
poderoso” (p. 204).

De aqui que tome relevancia el concepto de recontextualizacion de Bernstein,retomado
por Young (2016), al referirse a éste como “el movimiento de llevar el conocimiento
especializado del contexto académico a un nuevo contexto, el de la disciplina escolar”
(p- 34). Por otro lado, debe indicarse que para el andlisis de este tema se incluyeron 34
textos que dan cuenta del nivel de desarrollo que se ha generado en torno al CGP, desde
2011 hasta 2021.

Ficura 1. Distribucién de instituciones de adscripcion de los autores revisados. Elaboracion en
Qgis con informacién propia.
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El siguiente mapa muestra (asignado en color por orden temporal) la distribucién
de las instituciones de adscripcién de donde provienen las y los investigadores de
los trabajos revisados, aunque ésta es meramente ilustrativa, se puede visualizar la
distribucion de los lugares en donde surge la propuesta y considerarse para un posterior
andlisis interpretativo y comparativo de tipo espacio-temporal.

Con todo lo anterior, se procede a dar cuenta de los resultados.

3.2.1. Debate entre el conocimiento geogrdfico disciplinar y los etnoconocimientos

La base tedrica del CGP, el CP, estableceria, para la educacién geogréfica, que el
conocimiento disciplinar geografico es el conocimiento poderoso con el que se deberian
disefiar y ensefar los planes curriculares de esta materia, a través de un proceso de
recontextualizacion.

Sin embargo, Catling y Martin (2011), identificados como los primeros autores que
discuten el tema, difieren parcialmente de esta definicion al argumentar que “el CP como
lo concibe Young es insuficiente en el contexto primario, porque valoriza el conocimiento
académico por encima de los conocimientos cotidianos o etnoconocimientos [énfasis
afladido]” (p. 319). La tesis que ellos defienden es que deben considerarse igualmente
poderosos los conocimientos disciplinares y los etnoconocimientos para incluirse en el
curriculo, como parte de una pedagogia dialdgica. Lo significativo de su argumento es
que siendo conscientes de la distincion que hace Young entre curriculo y didactica, no
aceptan esto como un argumento que posicione el conocimiento disciplinar por sobre los
etnoconocimientos.

Sobre esta discusion, Firth (2011) comparte su proyecto Young People”s Geographies,
defendiendo que los conocimientos de los jévenes ofrecen la posibilidad de que las aulas
se reconfiguren para que los jovenes y sus profesores sean co-creadores del curriculo de
geografia y del conocimiento geografico. Si bien su planteamiento podria considerarse
contradictorio a las bases del CP, sus preguntas al respecto contribuyen al debate del
CGP.

Estas son: “;de qué manera el conocimiento geogrdfico es un CP?; ;qué aspectos
de este conocimiento queremos que adquieran los jovenes?, ademds de ;como deberia
organizarse ese conocimiento dentro del plan de estudios escolar?” (p. 150).

El considera que no hay que aceptar lo que identifica de Young como enfoque

dicotomico del CP, pero si analizar la importancia y naturaleza del cambio del
conocimiento geografico disciplinar y su relacién con el desarrollo curricular.

Por otro lado, Roberts (2014) desarrolla un trabajo que explora la relaciéon de la
geografia con el conocimiento diario escolar y las caracteristicas del conocimiento
disciplinario, con énfasis en la geografia urbana. Indica que, si bien la geografia no
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produce el tipo de CP sugerido por Young, si tiene formas poderosas de mirar el mundo
a través del tipo de preguntas que hace y las formas en que investiga. Recupera que “el
concepto de CP [...] se centra en el conocimiento en si mismo, sus caracteristicas y lo
que puede lograr” (p. 188) y, por otro lado, pone en discusion si “un documento curricular
de geografia que establece lo que los estudiantes deben estudiar, deberfa excluir, como
sugiere Young, el conocimiento diario de los estudiantes” (p. 193).

Este debate entre el conocimiento geografico disciplinar y el conocimiento de la vida
cotidiana en los planes de estudio es uno de los nodos de discusién mds concurrentes en
la revision tedrica del CGP; sin embargo, ha encontrado mediacién en los trabajos que
retoman el proceso de recontextualizaciéon en geografia, como el escrito por Lambert
(2019), para quien la idea central del trabajo estd en “la creacion de un curriculo de alta
calidad que sea posible caracterizar como Futuro 3” (p.259) respondiendo principalmente
al papel que tienen los profesores como agentes recontextulizadores.

El trabajo de Stolman et al. (2015) también permite profundizar en los origenes y
justificacién de este enfoque en la educacion geografica, ya que los autores realizan una
entrevista a Lambert que amplia dicho panorama.

Este primer nodo de discusion podria considerarse el mds importante en el enfoque
del CGP, ya que reconoce la importancia de la geografia como un CP, pero discrepa en
la definicién de Young, solicitando que se reconozca el mismo valor del conocimiento
disciplinar como el cotidiano en los planes de estudio. Esta discusion no solamente
pertenece al dmbito en geografia, ya que a lo largo de la revisién era un constante
punto para discutir; sin embargo, Young constantemente habla de la diferenciacion del
conocimiento y del valor de uno sobre otro.

3.2.2. Proyecto GeoCapabilities relacionado al CGP

Un proyecto constantemente citado en la revisioén del tema fue el de GeoCapabilities
que, de acuerdo con Solem et al. (2013), presenta sus antecedentes en la colaboracién
transatlantica entre Estados Unidos, Inglaterra y Finlandia,con el objetivo de investigar los
propositos y valores de la educacion en geografia a través del “enfoque de capacidades”,
indicando que éste “ofrece importantes beneficios practicos al aclarar a los maestros las
formas en que la geografia imparte un CP, con una perspectiva esencial para la vida y la
ciudadania en un mundo altamente interdependiente” (p. 215).

Es de llamar la atencién cdmo este proyecto adopta diversos planteamientos: el CP
de Young, el concepto de capacidades de Amartya Sen y Martha Nussbaum y el plan
de estudios liberador de Wesley Null, en defensa de la importancia del curriculo en la
educacién geogréfica. Al respecto, Solem et al. (2013) piden a los maestros considerados
lideres del curriculo que “reflexionen sobre el papel de la educacién basada en brindar
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a las personas capacidades intelectuales, morales y existenciales para el aprendizaje
permanente, la agencia econdémica y social en la ciudadania y la biisqueda de una vida
personal” (p. 215).

Los autores pretenden que “las perspectivas conceptuales sobre la educacion
en geografia que los maestros desarrollan, a través del enfoque de capacidades,
enriquezcan su comprension de la materia geogrdfica y los empodere para liderar
reformas curriculares a nivel local” (p.217).

A su vez, Lambert et al. (2015) realizan un estudio de la geografia a nivel
preuniversitario enfatizando que:

[...] “el proyecto busca darle visibilidad a la importancia de la ensefianza geogrdfica
para la formacion de los jovenes, asi como hacer un marco de objetivos y propdsitos
de la geografia en las escuelas a nivel internacional, no para homogenizar dichas
divergencias sino mds bien para generar una plataforma segura para el desarrollo
internacional de las capacidades de los docentes, como innovadores creativos,
disciplinarios y como posibles creadores de curriculum” (p. 723) [Traduccion del
texto original].

Sin embargo, indican que el principal objeto de estudio es la persona, no la geografia
per se, por lo cual proponen un enfoque que expresa el papel central de la geografia en
la produccién de la persona educada.

Aunque el proyecto retoma el planteamiento del CP, se considera que su interés
principal no consiste en desarrollar o ampliar el CGP, si no en generar una plataforma
sOlida desde los principios tedricos antes mencionados.

Uhlenwinkel ez al.(2016) también abordan el proyecto GeoCapabilities y se preguntan
qué ofrece la geografia para ayudar a los jévenes a desarrollar las capacidades humanas
que necesitan para vivir una vida que consideran valiosa. Mencionan “ofrecemos una
descripcion profunda de lo que los respectivos autores [cada profesor entrevistado] ven
como las oportunidades y desafios para el enfoque de GeoCapabilities en sus contextos
nacionales” (p. 328).

Los resultados de su trabajo son significativos en tanto que llevan a comprender el
lugar de la ensefianza geografica en los paises participantes.

Por tltimo, Huckle (2019) defiende que el conocimiento geogrifico sélo serd
poderoso si es critico y empoderador, entendido desde lo que se trabaja en la geografia
critica. La defensa de su argumento se vuelve relevante cuando indica que el proyecto
de GeoCapabilities descuidd la vertiente filoséfica del CP (realismo social) y por ello
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es ambiguo, pero debe considerarse que este proyecto no se enfoca en el CGP sino en la
generacion de GeoCapacidades.

3.2.3. Rutas de aproximacion metodologica para la enseiianza del CGP

La discusién planteada en Slater et al. (2016) plantea que “parece haber una renuencia
a especificar qué es el conocimiento poderoso en geografia” (p. 192) y en cierta medida
es asi, pues consecutivamente en esta revision se observd que mas que enlistar un CGP

por ensefiar, se identificaron posibles formas metodoldgicas de conseguirlo.

Lambert, profesor entrevistado en Slater et al. (2016), precisa “mi respuesta es
que [el CGP] proporciona una idea clave que sustenta la formacién del conocimiento
profesional de los docentes” (p. 194), donde el CP reitera la necesidad de una formacién
profesionalizada de los docentes que se ha dejado de lado muchas veces, representando
un problema reiterativo en la ensefanza geografica. También aboca su trabajo en el
proyecto GeoCapabilities con énfasis en comprender “;de qué maneras se puede
considerar que la geografia es un conocimiento poderoso?” (p. 4), para la formacién de
capacidades de los estudiantes.

Es asi como los trabajos de Maude (2013, 2015, 2016, 2017 y 2020) y Maude y
Caldis (2019) resultan significativos al generar una aproximacién metodolégica con la
tipologia de CGP, respondiendo a la discusion previa cuando menciona:

“Lo que el concepto de conocimiento poderoso si les dice a los maestros es que
cualquier contenido sustantivo que seleccionen o requieran seleccionar debe usarse
para ayudar a los estudiantes a aprender formas geogrdficas poderosas de pensar,
analizar y comprender” (Maude, 2018, p. 184) [Traduccion del texto original].

Maude, como autor clave en la aproximacién metodoldgica al CGP, amplia a lo largo
de su obra el sustento tedrico de lo que reconoce como CGP, indicando los conceptos
clave (nombrados metaconceptos) que identifica como propios de la geografia, asi como
los conocimientos procedimentales y actitudinales que deberian potenciarse desde este
enfoque. Su interés radica en destacar ;qué puede considerarse como CGP? Por ello
retoma el argumento de Young (2013 a) cuando dice:

“El CP es poderoso porque proporciona la mejor comprension de los mundos
naturales y sociales que tenemos y ayuda a ir mds alld de nuestras experiencias
individuales; [...]. El acceso al CP en sus diversas formas es un derecho de todos
los alumnos y estudiantes. Es por eso por lo que el curriculo respaldado por un CP
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es una cuestion tanto epistemologica como de justicia social” (p. 196) [Traduccion
del texto original].

A manera de sintesis del trabajo de Maude, se presenta la siguiente tabla con la
tipologia del CGP:

Tipo de conocimiento Caracteristicas principales

1 Conocimiento que proporciona nuevas Uso de metaconceptos de la disciplina
formas de pensar sobre el mundo. geografica: lugar, medio ambiente, espacio,
interconexién y escala.

2 Conocimiento que brinda a los estudiantes Conceptos analiticos: distribucién espacial
formas poderosas de analizar, explicar y (relaciones causales), comparaciéon de
comprender. lugares, anélisis escalar.

Conceptos  explicativos:  interconexion-
relaciones causales.

Generalizaciones sobre fenémenos
geograficos: sintesis de informacidn factica
que establece una relacion entre dos o mas
conceptos.

3 Conocimiento que le da a los estudiantes Capacidad o habilidad para encontrar
cierto poder sobre su propio conocimiento. informacién ya disponible y darle sentido
interpretativo.

4 Conocimiento que permite a los jovenes Proporcionar la capacidad de seguir y
seguir y participar en debates sobre temas participar en los debates publicos.
importantes a nivel local, nacional y
mundial.

5 Conocimiento del mundo Conocimiento que lleva a los jévenes mas
alld de su propia experiencia

TaBLA 2. Tipologia del CGP. Fuente: elaboracion propia a partir de Maude (2015, 2016,2017 y
2018).

De acuerdo con Maude (2017), esta tipologia no prescribe el contenido de este
CGP sino més bien las formas que debe tomar para enseflarse, dependiendo de las
circunstancias a las que se enfrentan los docentes.

Ademads, menciona que este enfoque “proporciona maneras de explicar la geografia
a los no geografos al describir formas de pensar, comprender, explicar y demostrar que
éstas son poderosas e involucran conceptos que no se ensefian en ninguna otra materia”

(p- 38).
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La importancia de su trabajo se hace notoria al ser retomado en otras publicaciones
aqui revisadas, identificando que los conocimientos de tipo 2 y 5 se han trabajado con
mayor detalle y en ejemplos especificos de los curriculos de los paises donde se ha
aplicado.

Al respecto, Bouwmans y Béneker (2018) realizan la identificacién del CGP en los
planes de estudio integrados en el dominio interdisciplinario “humano y sociedad” en
cuatro escuelas holandesas, con relacién a la tipologia de Maude. Concluyen que el
énfasis de este curriculo estd enfocado en el aprendizaje de conceptos geograficos que
los estudiantes pueden utilizar para analizar fenémenos (conocimiento tipo 2) y que se
presta poca atencién al aprendizaje de los lugares (conocimiento tipo 5), por lo cual
seflalan que “los planes de estudio integrados dificilmente contribuyen a un objetivo
central de la geograffa escolar, a la construccidn de una amplia gama de vision geografica
del mundo” (p. 445).

Tani et al. (2018) realizan un andlisis similar en las escuelas secundarias superiores
finlandesas a partir de una encuesta realizada a los maestros, trabajo que destaca la
importancia de la reflexion critica y el pensamiento geografico en los objetivos del
curriculo de geografia.

Maude y Caldis (2019) generan un ejemplo concreto sobre cémo aplicar un
conocimiento de orden superior (considerando 3 tipos de conocimiento, de acuerdo con
la tipologia de Maude) a la unidad “Biomas” del plan de estudios nacional de Australia.
Es interesante el trabajo, porque tiene un corte de enfoque constructivista que bien
podria revisarse a la luz de la tipologia de Bloom. Este trabajo més que ser un aporte
metodolégico, corresponde a un ejemplo concreto de aplicacién de la tipologia del CGP.

3.2.4. Presencia del CGP en el proceso de enseiianza y aprendizaje de la geografia en
diversas regiones

Hasta aqui, los resultados previamente analizados corresponden a los de paises
anglosajones’ centrados en el andlisis curricular del tema en cuestion y en el acercamiento
metodolégico a este enfoque. Sin embargo, han de mencionarse también los resultados
encontrados en Brasil y Chile que toman un enfoque diferente.

Para comenzar, Callai y de Moraes (2017) analizan el CP en la educacion geogréfica,
con énfasis en la formacién ciudadania de los estudiantes; se centran en el concepto
de ciudad considerado como lugar de vida de todos, argumentando que éste puede
“constituir el avance de la produccién de un conocimiento poderoso, [pues] [...] brinda

3 Véase en la imagen 1 la mayor presencia de trabajos en Europa, EUA y Australia.
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oportunidades para comprender el mundo, ser ciudadano y producir su autonomia a
través del conocimiento” [énfasis afiadido] (p. 88).

Indican que, los estudiantes, “al comprender la espacialidad en la que viven, pueden
a través del conocimiento, producir su empoderamiento con el ejercicio de la autonomia
en la constitucion de su ciudadania” (p. 84), lo cual se relaciona con la importancia del
conocimiento de la vida cotidiana anteriormente discutido.

Rodrigues (2020) desarrolla su planteamiento en el proyecto didéctico “Vota 167, el
cual vincula el programa de formacién docente en Brasil con el poder del conocimiento
geogréfico, argumentando que los profesores pueden utilizar el CGP para abordar los
retos de la formacidn para la ciudadania activa en Brasil.

Galian y Stefenon (2018) trabajan en respuesta al cuestionamiento ;por qué es
tan dificil definir los conocimientos que se van a ensefiar en la escuela?, desde una
mirada geografica. Analizan la importancia del conocimiento escolar en geografia y lo
que constituye CP para ensefiar en las clases de esta disciplina, en su plan de estudios
nacional. Su discusién se amplia al referir “cudles son los conceptos clave, contenidos
y précticas esenciales de cada disciplina [enfocados en la geografia] que representarian
esta posibilidad de comprensién ampliada del mundo” (p. 87).

Pese a que fueron pocos los resultados en esta regidn, resulta interesante el uso del
CGP como argumento para la formacion de la ciudadanfa. Otra vez, en las regiones
anglosajonas, se encuentra Béneker (2018), quien hace énfasis en la importancia de un
plan de estudios basado en el conocimiento (CGP) con relacién al futuro 3 de Young
y Muller (2010), en contraposicién a la atencién centrada en un plan basado en las
habilidades. Este trabajo se asemeja al de Wheelahan (2007).

Virranmiki et al. (2019) analizan las concepciones de los maestros sobre si la
ensefianza geografica en las escuelas secundarias superiores de Finlandia cuenta con
CP. Sus resultados indican que predominan tres términos: espacialidad, fenomenos'y un
enfoque holistico, 1o que bien podria afirmar y sumar al trabajo que desarrolla Maude
(2020) sobre la tipologia del CGP, ampliando su aporte sobre “El papel de los conceptos
de geografia y el CP en un plan de estudios de Futuro tipo 3”.

Biddulpha et al. (2020) articulan el CGP en el tema de migracién, argumentando que
la ensefianza de dicho tema es parte de la justicia social que caracteriza esta propuesta. Su
objetivo es mostrar “hasta qué punto las GeoCapacidades ‘funcionan’ para los maestros
que sirven a las comunidades en circunstancias socioecondmicas desafiantes” (p. 260).

Similar a este aporte, pero con una metodologia propia y enfocado en la migracién
masiva a Europa, Béneker y Van der Vaar (2020), a través de su modelo llamado curva
del conocimiento, indican que:
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[...] “el razonamiento poderoso en geografia consiste en relacionar y combinar el
conocimiento abstracto (que inspira las preguntas formuladas y las perspectivas
elegidas), el conocimiento conceptual y sistemdtico (cuerpo de conocimiento
geogrdfico principal) y el conocimiento de casos muy concretos, obtenidos a través
de la observacion y otras formas de recopilacion de datos” (p.226) [Traduccion del
texto original].

El argumento de los autores es importante para el CGP y resulta similar a lo que
menciona Maton (2014) cuando dice: “el CP comprende no un tipo de conocimiento,
sino el dominio de cémo los diferentes conocimientos se combinan y cambian a través
de la ondulacion semdntica y el tejido” (p. 181); mds adelante precisa: “en lugar de
comparaciones tedricas de ideas o proclamaciones de principios metatedricos, los
conceptos surgieron de la investigacion empirica y contintian evolucionando en estrecha
relacién con datos reales” (p. 188). El andlisis de estos autores debe tenerse en cuenta
para comprender el CGP.

Por otro lado, considerado como el tinico caso referente al aprendizaje del CGP,
Whittall (2019) desarrolla un andlisis en torno a la importancia de generar un didlogo
con los estudiantes sobre lo que entienden por CGP. Para ello realiza tres preguntas:

1. (Cdémo creen los estudiantes que se ve el conocimiento poderoso en geografia?
2. (Qué encuentran los estudiantes mds 1til para desarrollar su comprension?
3. (Cudles son los conceptos bdsicos de la geografia?

Pese a que este ejercicio sale del contexto de lo que se ha revisado sobre el CGP,
es interesante que con este ejercicio se rescata que lo que valoran los estudiantes es a
los maestros “bien calificado con un sélido conocimiento de la materia”, lo que suma
al interés de que los docentes estén profesionalizados en los conocimientos geograficos
para su enseflanza, lo cual es una de las finalidades planteadas por el CGP.

Para concluir con esta revisién tedrica, se retoma de Larsen et al. (2021) el andlisis
del disefio curricular en la educacién superior, en la Universidad de Texas, trabajo que
mantiene cierta vinculacion con el proyecto GeoCapabilities, con la finalidad de explorar
el enfoque del CGP como una estrategia que respalda las decisiones que ayudan a los
estudiantes de pregrado a discernir la relacién entre el CGP y la vida, més alld de la
universidad.

Por dltimo, Krause et al. (2021) presentan un instrumento de andlisis que distingue
cinco niveles de pensamiento: de orden inferior, de uso de estrategias de pensamientos,
de partes de pensamiento de orden superior, de orden superior y de reflexion, el cual se
utiliza para revisar las tareas en los libros de texto de geografia que se usan en Holanda
y en el estado alemdn Renaia del Norte Westfalia. Lo significativo del trabajo es la
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argumentacion de la importancia del CGP desde los términos que propone Young, en tanto
que gufan su investigacion comparativa al categorizar las habilidades de pensamiento
requeridas por las tareas de los libros de texto de geografia, para proporcionar con sus
resultados una idea sobre la contribucién a la adquisicién de conocimientos poderosos.

4. CONCLUSIONES

Los resultados previamente discutidos permiten afirmar que el CGP es un enfoque
vigente en proceso de construccion. Por una parte, se reconocen las aproximaciones
generadas en torno a este nuevo enfoque conceptual, para la educacién geografica en
diferentes niveles educativos (primaria, secundaria, bachiller y superior) y lugares del
mundo.

La discusién se centra en la importancia que tiene el conocimiento disciplinar
geografico en los planes de estudio, poniendo al centro de éstos al CGP y no al estudiante,
como lo plantea el paradigma actual, aspecto en el que discrepan algunos de los autores
que defienden los etnoconocimientos igualmente como conocimientos poderosos.

Debido a que el enfoque del CGP no surge en la educacion geogréfica, sino que se
retoma del principio curricular del CP trabajado por Young desde la sociologia educativa,
se reconocid la necesidad de dar cuenta del fundamento tedrico del CP para comprender
la adaptacién y evolucién del CGP en la educacion geogréfica.

Los resultados en torno al CGP se plantearon sobre cuatro aspectos: ladiscusion entre la
valorizacién como CP del conocimiento geografico disciplinar y los etnoconocimientos;
la relevancia del proyecto GeoCapabilities y su articulacién al CGP; las aproximaciones
a posibles rutas metodologicas para aplicar el CGP, sobresaliendo la tipologia de
conocimientos de Maude, asi como los ejemplos concretos de como se ha trabajado este
enfoque en el proceso de ensefianza y aprendizaje de la geografia.

Esta investigacion busca brindar a la comunidad docente, especializada o no en
geografia, un panorama general de lo que puede considerarse un nuevo enfoque
conceptual en la educacion geogréfica, el cual plantea la importancia que tiene el CGP
para la formacién de los estudiantes como parte de la justicia social que esto puede
representar.

Como se indicé a lo largo del texto, el tema en cuestion ha sido ampliamente trabajado
en instituciones anglosajonas, de ahi que la mayoria de los resultados se encuentren
en el idioma inglés, y los menos en portugués, por lo cual esta investigacion significa
un aporte a la comunidad de lengua castellana para discutir, analizar y ampliar lo que
respecta al CGP.
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El enfoque del CGP lleva a replantear el qué, como y para qué se ensefia geografia,
por lo cual queda analizar en futuros trabajos de investigacién desde los contextos
educativos de quienes se acercan o quieran acercarse a este planteamiento, qué y cémo
de lo que se estd enseflando desde la geografia puede ser CGP y comprender si este
camino puede otorgarle a esta disciplina un lugar significativo en la formacién de los
estudiantes y en la misma sociedad.
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RESUMEN:

En este articulo se exponen, primeramente, diversas consideraciones tedricas en torno
al concepto de aprendizaje activo y al significado del mismo en el proceso de ensefianza
y aprendizaje en la universidad, para posteriormente presentar una experiencia educativa
desarrollada en la asignatura Técnicas Cualitativas del Grado en Geografia y Ordenacion
del Territorio en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (Espafia), exponiéndose
sus objetivos, contexto, procedimiento y resultados. Se utiliza como metodologia rectora
la de aprender haciendo, un aprendizaje presente en muchas de las técnicas activas que
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estan transformando las aulas en la actualidad. En concreto, centramos nuestro analisis
en el Aprendizaje Basado en Proyectos Colaborativos (ABPC). Se concluye que el
aprender haciendo mediante el ABPC facilita la obtencion de competencias y de un
aprendizaje contextualizado, da coherencia temdtica a la asignatura, incrementa la
motivacién, convierte al alumnado en el principal artifice de su aprendizaje, estimula la
vocacién investigadora y genera sentimiento de participacion, colaboracién y relevancia.
La préctica desarrollada pone en valor la importancia de la tutorizacién, la evaluacién
continua, la coordinacién docente y la temporalizacion de tareas como elementos
importantes en el éxito educativo en la ensefianza universitaria.

PALABRAS CLAVE:

Aprender haciendo; aprendizaje basado en proyectos colaborativos; técnicas
cualitativas; Canarias; Geografia.

ABSTRACT:

This article first presents various theoretical considerations on the concept of active
learning and its meaning in the teaching and learning process at university, and then
presents an educational experience developed in the Qualitative Techniques subject of
the Degree in Geography and Land Management at the University of Las Palmas de Gran
Canaria (Spain), explaining its objectives, context, procedure and results. Learning by
doing is used as the guiding methodology, a learning process that is present in many of the
active techniques that are transforming the classroom today. In particular, we focus our
analysis on Collaborative Project-Based Learning (CPBL). It is concluded that learning-
by-doing through CPBL facilitates the acquisition of competences and contextualized
learning, gives thematic coherence to the subject, increases motivation, makes students
the main architect of their learning, stimulates a vocation for research and generates a
feeling of participation, collaboration and relevance. The practice developed highlights
the importance of tutoring, continuous assessment, teaching coordination and the timing
of tasks as important elements in the educational success of university education.

KEYWORDS:

Learning-by-doing; collaborative project-based learning; qualitative techniques;
Canary Islands; Geography.

RESUME :

Dans un premier temps, nous exposerons brievement quelques considérations
théoriques autour du concept de pédagogie active et de son rdle au sien du processus
d’enseignement et d’apprentissage a 1I’université. Nous nous centrerons par la suite sur
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une expérimentation éducative menée dans le cadre du cours “Técnicas Cualitativas del
Grado en Geografiay Ordenacion del Territorio en la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria (Espafia) » (Techniques qualitatives du grade en géographie et aménagement
du territoire a I’Université de Las Palmas de Gran Canaria), en présentant ses objectifs,
son contexte, sa mise en place et ses résultats. Nous nous sommes basés sur la méthode
de ’apprentissage expérentiel ou de «I’apprendre en faisant », un apprentissage utilisé
dans de nombreuses techniques actives qui tendent actuellement a modifier les cours.
Plus concreétement, notre analyse s’est appuyée sur I’ Apprentissage par Projets (APP).
La méthode de “I’apprendre en faisant” par le biais de 1’APP facilite 1’acquisition de
compétences et 1’apprentissage contextualisé. Elle apporte de la cohérence au cours et
augmente également la motivation de 1’éleéve, le convertit en acteur principal de son propre
apprentissage, et stimule la vocation de recherche et crée un sentiment de participation,
de collaboration et « d’importance ». De plus, cette expérimentation met en valeur
I’importance du tutorat, de 1’évaluation continue, de la coordination des enseignants et
de la temporalisation des taches en tant qu’éléments essentiels de la réussite éducative
dans I’enseignement universitaire.

MoTS-CLES :

Apprendre en faisant; apprentissage par projets collaboratifs, techniques qualitatives;
Tles Canaries; Géographie.

1. INTRODUCCION

En el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), el aprendizaje
activo se ha convertido en una importante estrategia que enriquece la actividad
formativa del estudiante universitario. Este introduce nuevas formas de trabajo basadas
en el desempefio directo del alumnado, contribuyendo al desarrollo de competencias
que debe adquirir para su incorporacién al mundo del trabajo (Bray y Kwok, 2003).
En consecuencia, en el prélogo del Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el
que se establece la organizacién de las ensefianzas universitarias y del procedimiento de
aseguramiento de su calidad, se destaca:

...la necesidad de impulsar una docencia més activa, basada en una metodologia de
ensefianza—aprendizaje, en la cual la clase magistral debe compartir protagonismo con
otras estrategias y formas de ensefiar y aprender, que buscan reforzar la capacidad de
trabajo auténomo del estudiantado, y que tiene en el uso de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién uno de sus principales pilares. (BOE 233, de 29 de
septiembre de 2021, p. 119537)
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Por ello, la Universidad espafiola se ha planteado, entre sus grandes retos, el
desarrollo de modelos educativos innovadores en los que el estudiante deja de ser
un ente pasivo y se convierte en artifice de su propio aprendizaje. Las estrategias
docentes estdn cambiando, por tanto, el rol que habia desempefiado el estudiantado
como receptor pasivo de conocimiento por otro en el que se convierte en agente
activo, con pensamiento critico y emisién de juicios de valor sobre los conocimientos
abordados dentro y fuera del aula.

Estos cambios en la actividad docente de las universidades se han producido en un
contexto internacional de importantes transformaciones de las estructuras econdmicas,
sociales, politicas y culturales, que han afectado de una u otra forma al proceso general
de globalizacién social. A ello se ha sumado la reciente alarma epidemioldgica por el
COVID-19, que transformé la ensefianza presencial universitaria en una modalidad a
distancia y semipresencial. En todo caso, este escenario cambiante ha sido impulsado
por la revolucién tecnoldgica que ha condicionado la innovacién de los sistemas de
informacién y comunicacién a través de su digitalizacion.

En consecuencia, en las aulas universitarias se estan desarrollando diferentes
estrategias metodoldgicas de innovacién. Entre otras cabe citar la docencia a través del
aula invertida o flipped classroom, el aprendizaje basado en el trabajo por proyectos
0 casos practicos, el desarrollo del trabajo colaborativo y el aprendizaje basado en la
capacidad de resolucion de problemas. En el presente articulo se expone una experiencia
pedagogica desarrollada en el 3er afio del Grado en Geografia y Ordenacion del Territorio
de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria (en adelante ULPGC) durante dos
cursos académicos, en el marco de la asignatura Técnicas Cualitativas, centrada en el
ABPC. El objetivo del presente trabajo es, por tanto, describir la experiencia y conocer
la percepcién que han tenido los propios estudiantes sobre el proceso educativo. Con
este fin, a continuacién, tras la presentacion de un estado de la cuestién centrado en
clarificar conceptos como aprendizaje activo, aprendizaje basado en proyectos y trabajo
colaborativo, se exponen las caracteristicas metodolédgicas y los resultados obtenidos de
la experiencia didéctica llevada a cabo.

2. APRENDIZAJE ACTIVO Y APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS
COLABORATIVOS EN LAS AULAS UNIVERSITARIAS

Aunque el aprendizaje activo estd presente desde hace mas de cuatro décadas en las
aulas universitarias, la creacion del Espacio Europeo de Educacién Superior, como ya
se ha planteado, ha potenciado la oportunidad de utilizar estos métodos (Padilla & Gil,
2008), de tal manera que una parte del profesorado ha apostado por mejorar la calidad del
proceso de ensefianza y aprendizaje “mediante el uso de metodologias docentes activas
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e innovadoras y de sistemas de evaluacién formativa, en contraposicién a los modelos
de ensefianza basados en la leccién magistral y la evaluacién mediante uno (o varios)
examenes” (Parrefio-Castellano & Rodriguez-Rodriguez, 2021, p. 306).

Existen diversas definiciones del aprendizaje activo por lo que algunos autores
coinciden en que no hay una definicion exacta al respecto (Bonwell & Eison, 1991).
Incluso se le ha considerado una corriente en la que se encuentran varias tendencias
diferenciadas, en funcién de los cambios tedricos, los paises y los propios profesores
implicados, no pudiéndose tratar, por tanto, como un fendémeno homogéneo (Espejo,
2016; Ohayon, Ottavi & Savoye, 2004; Resweber, 1986).

No obstante, los métodos activos en su conjunto se asocian al constructivismo como
corriente de pensamiento psicoldgica y epistemoldgica, englobando multiples variantes
tedricas entre las que hay que mencionar al menos las de J. Piaget, J. Brunner, L.
Vygotsky y E. von Glaserfeld. La premisa central de esta teoria del aprendizaje es que
el conocimiento humano se adquiere a través de un proceso activo de construccion. Para
Piaget (1968, p. 282), esta idea se relaciona con la nocién de transformacion:

En efecto, para conocer los objetos, el sujeto debe actuar sobre ellos y por consecuencia
transformarlos. A partir de las acciones sensorio-motrices, las més elementales, hasta
las operaciones intelectuales mas refinadas que son aun acciones, pero interiorizadas y
ejecutadas en el pensamiento, el conocimiento estd constantemente ligado a acciones o
a operaciones, es decir, a transformaciones.

En este sentido, Romero (2009, p.4) aiade que “las personas construyen ideas sobre
el funcionamiento del mundo y, pedagdgicamente construyen sus aprendizajes”.

La experiencia es un elemento de importancia en las teorias constructivistas, siendo
analizada en profundidad su relacién con el aprendizaje por tedricos de la relevancia
de Dewey (1938) o Kolb (1984). El ciclo del aprendizaje experiencial de este ultimo
se centra en la idea de que existe una forma particular de aprendizaje en el que el papel
central lo determina la experiencia en el proceso.

Mas alla de la disparidad de los distintos enfoques o los nuevos hallazgos que explican
lo que se entiende por aprendizaje activo y como ocurre en los estudiantes, diferentes
autores convergen en que es aquel en el que el estudiante debe ejecutar tareas, acciones
o actividades para lograr o dar cuenta de que ciertos aprendizajes han sido logrados. Son,
por tanto, las acciones, tareas o actividades las que posibilitan que el aprendizaje ocurra,
incluso en procesos mentales de mayor complejidad (Jerez, 2008; Jerez, Coronado &
Valenzuela, 2012).

Existen diferentes metodologias de aprendizaje activo. En este caso nos interesa el
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), una propuesta novedosa que es aplicada hoy
en dia en diferentes niveles de ensefianza, aun cuando surgié en los afos 60 (Travieso
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& Ortiz, 2018) y que se basa en la realizacién de un proyecto, entendido este como un
conjunto de tareas o proceso organizado orientado a la resolucién de preguntas, que
son realizadas por el alumnado de manera relativamente auténoma y que culmina con
un producto final presentado ante los demds (Meneses, 2013). Se trata, por tanto, de
un modelo orientado al alumnado, que en todo momento manifiesta una actitud activa
en pro de su aprendizaje, y en el que el profesorado tiene un rol proactivo por el que
establece normas, reparte roles y orienta en el proceso (Hernandez, 2000). El profesorado
motiva, guia, organiza y tutela sutilmente el proceso (Lopez de Sosoaga, et al., 2015),
posibilitando la participacién de todos en el aula (Dewey, 1995), lo que permeabiliza los
limites entre las funciones que suelen asumir estudiantado y profesorado.

A tenor de lo dicho, es una metodologia de corte constructivista en la que el aprendizaje
se produce cuando se da una transformacién del pensamiento del estudiante, para lo que
el proyecto debe fundamentarse en la interaccién con el entorno cercano del alumnado y,
especialmente con las situaciones sociales a las que se enfrenta (Kilpatrick, 1967), y en la
confrontacién de la nueva informacién y experiencia con las ideas previas de los estudiantes.

La cooperacion entre los alumnos es un elemento clave del ABP. Aunque éste se puede
desarrollar de manera individual, suele realizarse en un entorno cooperativo basado en la
existencia de grupos reducidos en los que sus miembros deben participar equitativamente,
tener la misma capacidad de decision, desarrollar habilidades interpersonales como
animar, ayudar, pedir ayuda, debatir, explicar o respetar la diversidad; un sentido de
compromiso colectivo del resultado y de responsabilidad individual de la tarea (Johnson
y Johnson, 2018). Como sefiala Pozuelos (2007, p. 28) “los aprendizajes se construyen
en las relaciones sociales y, de forma especial, en el trato entre iguales” ya que esto
favorece la confrontacién de ideas y el continuo reordenamiento del pensamiento.

La investigacién para la elaboracién del proyecto se convierte en el elemento que
organiza el aprendizaje. Esto implica que el tiempo de investigacion dé lugar a un modelo
de ensefnanza lenta (Domenech, 2009) en el que se produce una necesaria seleccién de
contenidos relevantes y que se desarrolle un curriculo integrado, en la medida en que se
usan conocimientos, fuentes y herramientas que no se ajustan a la rigida division disciplinar
de las asignaturas. En este sentido, esta metodologia conlleva que no todo sea previsible y
la existencia de un mayor grado de flexibilidad en la construccion del aprendizaje.

El aprendizaje por proyectos se caracteriza, también, por el mantenimiento de una
perspectiva critica durante el proceso de aprendizaje, lo que permitird que el estudiante se haga
nuevas preguntas en el futuro y que éste pueda transformar actitudes y comportamientos. De
manera complementaria, el proceso de aprendizaje debe orientarse a la comunidad. En este
sentido, la familia o la comunidad puede convertirse en un recurso para obtener informacién
o en un factor de confrontacién de ideas que se consigue, por ejemplo, permitiendo que
puedan asistir miembros de la comunidad a las presentaciones de los estudiantes.
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Por dltimo, cabe mencionar que el ABP se caracteriza por un modelo de evaluacién
formativa y continua, en la que se evaldan los productos realizados, las exposiciones
presentadas y el propio proceso de aprendizaje. En este sentido, esta metodologia
fomenta en el aula una cultura de la revision y retroalimentacién continua. Los estudiantes
aprenden que estd bien cometer errores y revisar el trabajo que realizan (Toledo &
Sanchez, 2018).

En ocasiones el ABP se lleva a cabo en un contexto de aprendizaje colaborativo (AC),
aunque ésta es una metodologia con escasa presencia alin en las aulas universitarias.
Ejemplos de aprendizaje colaborativo son los grupos de estudio, la resolucién de
problemas o rompecabezas, la escritura grupal, los grupos de discusidn, los debates, los
estudios de caso y los juegos de rol.

El caracter colaborativo para la elaboracién de proyectos implica que los grupos de
trabajo tengan una mayor capacidad para la toma de decisiones y para la organizacién
interna de la tarea. Desde la propia conformacién del grupo o la eleccién del tema, el
equipo demuestra una gran capacidad de autonomia. En este sentido, el ABPC es mds
que el simple trabajo en equipo por parte del alumnado. La idea que lo sustenta es que
los estudiantes forman pequefios grupos, después de que el profesor deje claras las
caracteristicas del proceso de aprendizaje, en los que la toma de decisiones y el reparto
de las tareas se realiza de manera consensuada y auto gestionada, se aprende mediante
la interaccién de iguales y se asume el compromiso sobre la totalidad del proyecto
dentro del grupo (Bould, Cohen & Sampson, 2013; Cardozo, 2010; Guerra, Rodriguez
y Artiles, 2019). Segtin Jerez et al., (2015, p. 59), el docente tinicamente asume el rol
de asesor o facilitador durante el proceso, sin adelantarse a la toma de decisiones y
solo interviene en aquellos momentos en los que es indispensable para avanzar.

El éxito del ABPC radica sobre todo en la interaccién entre iguales y en la relacién
entre los estudiantes y el profesorado, pero también en la utilizacién de redes sociales
(que favorece la interaccion y la discusidn) y en la implicacién social del proyecto
(Qureshi et al., 2021). Por otro lado, entre los beneficios del trabajo colaborativo se
puede mencionar que fomenta la interaccion social, promueve la diversidad, potencia las
habilidades de comunicacidn, favorece la creatividad, genera autoconfianza y desarrolla
la capacidad para el compromiso, la autogestién, el trabajo en equipo y el pensamiento
critico, todo dentro de un contexto de aprendizaje autoconsciente y motivante. Segtin
Maldonado (2008. p. 160), con el ABPC se favorece ademads la capacidad para resolver
problemas y para emprender proyectos, estimulando en los estudiantes “el desarrollo
de habilidades para resolver situaciones de la vida cotidiana”. En ultima instancia, esta
metodologia pretende generar en los universitarios un compromiso de trabajo en la clase,
a la vez que los prepara para su futuro profesional.
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3. METODOLOGIA
3.1. Justificacion de la propuesta

Lanecesidad de desarrollar un método didéctico alternativo en la asignatura de Técnicas
Cualitativas radica en varios aspectos. En primer lugar, la asignatura parecia arrastrar un
cierto estigma que se apreciaba en la valoracién realizada por el alumnado respecto a ella.
Esta materia, al abordar componentes subjetivos del conocimiento, se componia, a juicio
de una parte de los estudiantes, de metodologias y técnicas aparentemente menos rigurosas
y de menor valor a la hora de los andlisis. En segundo lugar, el nivel de satisfaccién del
alumnado en las evaluaciones realizadas estaba por debajo del nivel medio de la titulacion
como resultado del cardcter de compendio, tal vez apresurado, de las diferentes técnicas de
andlisis. Todo esto menoscaba la motivacién para el aprendizaje y los resultados obtenidos.
Por tltimo, es de destacar que los universitarios matriculados en la asignatura desde
hace varios cursos se caracterizan por un perfil mayoritariamente individualista, por la
diversidad étnica y cultural y por la presencia de diferentes estilos de aprendizaje, razones
por las que les cuesta el trabajo en equipo y compartir durante su desempefio en la clase.

Se seleccion6 el ABPC como metodologia alternativa ya que suele generar un
incremento en la motivacién y una mejora en los resultados de aprendizaje al aplicar
los estudiantes los saberes adquiridos sobre un producto o proceso especifico que les
permite poner en prictica sus marcos conceptuales para resolver problemas reales
(Medina-Nicolalde y Tapia-Calvopina, 2017), lo que, por otro lado, da relevancia a la
propia asignatura. Ademds, se esperaba que esta metodologia diera coherencia temdtica
al estructurarse los contenidos de la materia a través de un proyecto, mientras que el
caracter colaborativo permitiera cuestionar el individualismo en clase a la par que
favoreciera el respecto a la diversidad.

3.2. Participantes

En el disefio e implementaciéon de esta experiencia en el Grado en Geograffa y
Ordenacién del Territorio de la ULPGC han participado:

— Dos docentes que imparten clase en la asignatura de Técnicas Cualitativas del
tercer curso de la titulacion, materia de 6 créditos ETCS', asignatura de caracter
obligatorio, con 60 horas presenciales y 90 horas de aprendizaje auto dirigido no
presencial.

' Créditos ECTS es la sigla correspondiente al European Credit Transder System (Sistema Eu-
ropeo de Transferencia de Créditos. y es el sistema adoptado por todas las universidades del
Espacio Europeo de Educacién Superior para garantizar la homogeneidad y la calidad de los
estudios que ofrecen
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— 31 estudiantes de 3° curso del Grado que han cursado las asignaturas antes
descritas, pertenecientes 17 al curso 2018-2019 y 14 al 2020-2021.

3.3. Desarrollo de la estrategia metodologica

La estrategia metodoldgica seleccionada para la asignatura Técnicas Cualitativas se
ha basado, tanto en sus aspectos tedricos como practicos, en el ABPC durante dos cursos
académicos. Previamente, antecedid a esta experiencia un pilotaje desarrollado en esta
asignatura desde el curso 2016-2017, por el mismo colectivo de docentes. Los resultados
de esta fase previa de preparaciéon motivaron una profundizacién metodoldgica y su
implantacién como elemento diddctico estructurante mas alla del desarrollo tinicamente
de las actividades précticas de la asignatura.

La experiencia de innovacién estuvo dirigida al desarrollo y evaluacién de las
competencias de aprendizaje que estdn establecidas en el programa de la asignatura y que
se mencionan posteriormente en la tabla 3. El planteamiento se extiende a lo largo de las
quince semanas que caracterizan la estructura cuatrimestral de la asignatura. Al comienzo
de la etapa, se le plantea al alumnado la realizacién de un Proyecto Colaborativo. Se les
explica sus aspectos metodoldgicos: el trabajo en grupo y el alcance y la organizacién que
caracteriza su cardcter colaborativo, la posibilidad de aplicar las técnicas y herramientas
que se irdn abordando en la parte tedrica de la asignatura al proyecto, el modelo de
evaluacién continua mediante rdbricas, las evidencias que tendrdn que realizar y la
presentacion final de un poster cientifico como sintesis del proyecto en una jornada
convocada al respecto en la dltima semana de clase. El alumnado tiene la posibilidad de
aceptar el planteamiento metodolégico en funcién de sus intereses y tiempo disponible
u optar por un procedimiento mas cognoscitivo de la docencia evaluado a través de
exdmenes tedricos-practicos en las convocatorias oficiales.

Se dedica la primera semana de trabajo para la formacién de equipos y la eleccion de
los problemas a abordar mediante los proyectos. La formacion de los grupos de trabajo es
completamente auténoma, con la inica condicién de que no se supere los cuatro miembros.
El alumnado, una vez agrupado en equipos, escoge el tema del proyecto en funcién de
sus intereses personales. La eleccion del tema debe cumplir dos criterios fundamentales:
en primer lugar, debe tener sentido para los alumnos, es decir, los estudiantes deben
percibirlo como algo que personalmente quieren hacer porque les importa. Y, en segundo
lugar, la temdtica debe tener un propésito educativo, debe ser significativa, acorde a los
estdndares de aprendizaje de la materia, por lo que, el tema debe estar relacionado con
una problematica que afecta directa o indirectamente a los miembros del grupo o con la
realidad social existente en el entorno geografico de los estudiantes, aunque la afeccién
directa sea menor. Los temas seleccionados se especifican en la tabla 1.
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Dado que la asignatura se desarrolla en el ambito de las Ciencias Sociales, y més
concretamente, de la Geografia Humana, los temas tenian que estar vinculados a este
ambito. Las selecciones finales se realizaron tras el didlogo y el acuerdo de los miembros
del grupo con la participacién del profesorado de la asignatura, que sélo interviene a
requerimiento de los estudiantes. En algunos casos, el docente sugiri6 temas especificos
relacionados con los de investigacién del Departamento o con la problematica geografica
actual e invitd a encontrar relaciones de las temdticas con el ambito geografico cercano
al estudiante como manera de estimular el compromiso con el trabajo y garantizar un
aprendizaje significativo y experiencial.

Como se puede apreciar en la tabla 1, los temas seleccionados estdn relacionados
con situaciones sentidas por estudiantes, en especial con la crisis sanitaria que se estaba
viviendo y mds especificamente con el confinamiento, analizdndose las repercusiones
que esto estaba teniendo en el espacio geogréfico o en el propio desempeio educativo
del estudiante. Las otras tematicas, que estuvieron centradas en las personas que
trabajaban por turnos dentro del sistema sanitario, las personas con movilidad reducida
y la inmigracion irregular, estaban también vinculadas con los intereses o practicas de
voluntariado llevadas a cabo por el alumnado.

Grupos Temas N°. de Temas N°. de
p (curso 2018-2019) estudiantes (curso 2020-2021) estudiantes
Efectos del trabajo por
turnos en la salud y en Teleeducacion durante la
1 . o 3 . . 3
la vida cotidiana en el crisis pandémica.

ambito sanitario.

Los problemas de

Uso de las redes sociales o s
accesibilidad para personas

2 por Izersonas mayores de 3 con movilidad reducida en los
65 afos. .
espacios urbanos y rurales.
Perspectivas de los Caracterizacién de un
3 extranjeros sobre la 3 nuevo perfil de usuario de 3
ciudad y el uso del los espacios naturales a
transporte publico. consecuencia de la pandemia.
Percepcidn social sobre la
Consumo de comida problemadtica del deterioro del
4 basura por los jovenes 3 sistema dunar de Maspalomas 2
menores de 35 afios y posible mejora debido al

confinamiento.
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Temas N°. de Temas N°. de

Grupos (curso 2018-2019) estudiantes (curso 2020-2021) estudiantes

(Por qué los jévenes no . L
Inmigracién irregular en

5 quieren estudiar el Grado 2 . 3
. Canarias.
en Geografia?
6 El género segin las 3
titulaciones universitarias.
Total 17 14

TaBLA 1. Temas seleccionados por los grupos para los proyectos de investigacion.
Fuente: Elaboracién propia

Posteriormente, el desarrollo de la asignatura, estructurada semanalmente, en dos
horas de clases tedricas y dos de préctica presencial, se dedica a la elaboracién del
proyecto. En las sesiones tedricas se aborda los contenidos de las técnicas que tendrén
que utilizar (entrevista en profundidad, encuesta cualitativa, grupo de discusion y andlisis
DAFO) y las sesiones practicas se dedicaran a la realizacién de las diferentes fases del
proyecto. Tanto para la asimilacion de los contenidos tedricos como para la realizacién
del proyecto es fundamental el trabajo no presencial del estudiante.

El proyecto se organizé en varias fases (Tabla 2). Los desarrollos de las fases
estdn en correspondencia con los temas tratados en las clases tedricas, por lo que los
estudiantes aprenden haciendo, mediante su investigacién, cada una de las diferentes
técnicas. La primera fase se orientd a que los grupos conocieran diferentes puntos de
vista en relacion con el tema que iban a trabajar a partir de la consulta de bibliografia y
recursos electrénicos, de tal manera que pudieran definir de una manera més adecuada
los objetivos precisos del trabajo e incluso apuntaran hipétesis de analisis.

Fases Acciones de los estudiantes Funcién docente

El desarrollo de las diferentes fases fue mo-
nitoreado por el profesorado de la asignatura
durante las sesiones précticas presenciales.
‘. Asi mismo, a medida que avanzaba el pro-
del marco tedrico del tema. . P .
. . . ) . yecto, los grupos de trabajo debian realizar
Justificacion del interés del tema a in- . . .
1 vestigar entregas que servian de evidencias sobre los
oL . avances dentro del proyecto y que tenfan ca-
Delimitacion de la zona de estudioy el . proy yd
. récter evaluativo.
objetivo del proyecto. .
De esta forma, ninguno de los grupos se
quedaba descolgado y se garantizaba un tra-
bajo continuado

Busqueda bibliogrifica y elaboracién
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Fases Acciones de los estudiantes Funcion docente
Disefio de una entrevista en profundi- El desarrollo de las diferentes fases fue mo-
dad. nitoreado por el profesorado de la asignatura
2 Seleccion de uno o dos expertos para durante las sesiones précticas presenciales.
la entrevista. Asi mismo, a medida que avanzaba el pro-
Trascripcion y andlisis de la entrevista. yecto, los grupos de trabajo debian realizar
Disefio de una encuesta cualitativa. entregas que servian de evidencias sobre los
3 Realizacién de la encuesta. avances dentro del proyecto y que tenian ca-
Andlisis de la encuesta. ricter evaluativo.
Preparacién del grupo de discusién. ~ De esta forma, ninguno de los grupos se
4 Realizacién del grupo de discusién.  quedaba descolgado y se garantizaba un tra-

Transcripcién y analisis del contenido. bajo continuado

Realizacion de un andlisis DAFO.
5 Formulacién de estrategias a partir del
andlisis DAFO.
Disefio y elaboraciéon del pdster por Esta fase se desarroll6 en el aula (con la tu-
equipos. torizacién del profesorado) y fuera del aula.
Presentacion oral y defensa de los pro- La presentacion final se realizé en sesion
yectos. plenaria.

TaBLA 2. Fases del modelo de ABPC. Fuente: Elaboracién propia.

Las fases 2, 3,4 y 5 se centran en una técnica especifica. En la fase 2 del proyecto los
estudiantes, tras recibir varias clases tedricas sobre las caracteristicas de la entrevista,
tuvieron que seleccionar al menos un informante cualificado, preparar un cuestionario
de entrevista semiestructurada, llevar a cabo la entrevista y transcribirla. El resultado fue
tratado mediante un andlisis de informacidn textual, lo que implicé que previamente se
tuviera que abordar en clase como se llevan a cabo.

La elaboracién de la entrevista permite al alumnado abordar la fase 3 con menos
incertidumbre. Comienza esta fase con la presentacién de contenidos acerca de la encuesta
cualitativa y sus diferencias con respecto a la probabilistica, con el propésito de que los
estudiantes sean capaces de hacer un cuestionario y llevar a cabo la recogida de informacion.
Ademads, deben estimar una muestra de partida y un método de obtencién de la informacion,
que en muchos casos fue hibrido, combinando encuestas presenciales con otras online. Se
recurrié con frecuencia a la técnica de bola de nieve para obtener los datos, porque este
tipo de muestreo no probabilistico permite utilizar personas disponibles que se relacionen
de algin modo con el propésito del estudio y que permiten acceder a otros participantes.
Como ha sefialado Alloatti (2004), la seleccién de esta técnica responde a la necesidad de
conocer poblaciones especificas que presentan severas carencias de datos previos. Antes de la
realizacién de la encuesta, el cuestionario fue testado en todos los grupos y, en algunos casos,
tras las primeras encuestas se realizé un procedimiento adicional de mejora. La saturacién o
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reiteracion informativa se convirtié en el principal criterio para el tamaifio final de la muestra,
si el grupo asf lo decidia. En caso contrario se establecia una muestra minima. Los datos de la
encuesta fueron tratados y depurados en hojas de célculo, del programa informético Excel. El
andlisis se realiz6 en funcién de la naturaleza de las preguntas, combindndose andlisis textual
en las preguntas abiertas con andlisis estadistico en el resto.

La fase 4 se centrd en el disefio de un grupo de discusion en clase en torno al tema del
proyecto. El grupo contaba ya con una madurez suficiente en su tema como para abordar esta
técnica, que, como en todos los casos, fue aprendida en primer lugar en clase. Es importante
reiterar que cada técnica cualitativa que el alumno desarrolla mediante su proyecto, ha sido
tratada previamente a través de los contenidos tedricos y debatida en el aula. Los estudiantes
disefiaron la estructura del grupo de discusién y un guion previo de trabajo. La actividad fue
grabada y transcrita. Se aplicé andlisis textual parcialmente a los resultados.

La fase 5 permitié a los miembros del grupo volver a hacer una reflexién de sintesis de
los contenidos del proyecto, tal como se habia realizado en la primera fase, pero ahora con
el bagaje que se habfa adquirido tras la elaboracion de las fases preliminares. El instrumento
escogido fue el andlisis DAFO cualitativo, que fue discutido en clase entre los miembros
del grupo. La ultima fase que culminaba el proceso de ABPC implico la realizacién y
presentacién de un e-poster en el que se sintetizaba el trabajo desarrollado y los principales
resultados obtenidos (Figura 1). Los grupos recibieron informacién complementaria sobre
cémo llevarlo a cabo. Los pésteres fueron presentados en sesion plenaria ante el resto de los
grupos y el profesorado. Los estudiantes explicaron cémo habian desarrollado el proyecto, los
problemas a los que tuvieron que hacer frente, cémo los habian solucionado y los principales
resultados obtenidos. Tuvieron, ademads, que realizar una valoracién de las diferentes técnicas
utilizadas. La presentacion de los e-poster implicé la posibilidad de recibir un dltimo feedback
sobre el trabajo realizado, en este caso, del resto del alumnado de la clase.

En general, las actividades se realizaron de manera presencial usando un aula de
informadtica o la clase habitual. El alumnado creé su propio portafolio utilizando las
herramientas disponibles en el aula virtual, que fue de gran utilidad para facilitar la
coordinacién y el cumplimiento de la periodizacién prevista. Cada una de las actividades
se evalu6 de manera formativa, lo cual obligd a una tutorizacién continua y a la
posibilidad de una segunda correccion sobre la entrega en el portafolio. La exposicion
de los resultados, al igual que cada una de las fases del proyecto, fue evaluada mediante
ribricas que se publicaron con anterioridad, en las que se tuvieron en cuenta, para medir
el nivel de consecucién de las competencias de la asignatura, los resultados obtenidos y el
propio proceso. El trabajo realizado por cada uno de los estudiantes de manera particular
y dentro de su equipo en los dos cursos donde se desarroll6 la experiencia, posibilitd
el cumplimiento de los objetivos planteados y la aprobacién de la asignatura Técnicas
Cualitativas por la totalidad de los universitarios que participaron en la experiencia.
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Ficura 1. Ejemplos de e-poster realizados por los estudiantes. Fuente: Estudiantes participantes

en la experiencia.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Con la aplicaciéon de la metodologia ABPC se contribuyd al desarrollo de diferentes
competencias tanto generales y transversales de la titulacion como especificas de la
asignatura que estdn recogidas en el guia docente de la misma. En la tabla 3 se
relacionan las competencias con la fase del trabajo en el que se preveia su obtencién
y evaluacion.

El proyecto en su conjunto permite avanzar en competencias generales de la titulacion
relacionadas con procedimientos de trabajo (en equipo, aprendizaje auténomo, resolucién
de problemas), capacidades de pensamiento de orden inferior (gestionar informacion,
aplicar a la prictica conocimientos teéricos), capacidades de orden superior (andlisis,
sintesis, pensamiento critico) y fomento de actitudes (respeto a los derechos humanos
y disminucion de la desigualdad). Se relacion6 cada fase con competencias especificas
de la asignatura y la dltima fase con una competencia transversal relacionada con la
comunicacion de resultados a diferentes audiencias.
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. . . Competencias
Fases Descripcion Competencias especificas y transversales P
generales
1 Busqueda bibliografica ~ Relacionar y sintetizar informacién
y elaboraci6n del marco territorial transversal.
tedrico. Interrelacionar e identificar los fendmenos
Justificacion del interés  y problemas territoriales a diferentes
del tema. escalas.
Zona de estudio y
objetivo del proyecto.
2 Disefio de una entrevista Resolucién de
en profundidad. problemas y toma de
Seleccién de expertos. decisiones.
Transcripcién y andlisis. Trabajo en equipo.
Aprendizaje
- auténomo.
Utilizar la o
. L Gestion de la
informacién . .
, informacion.
geogréfica como

Capacidad de andlisis

instrumento de .
y sintesis.

interpretacion del

3 Disefio y realizaciéon de  Elaborar e T Aplicar los
una encuesta cualitativa. interpretar teI‘I‘ltOI‘.IO . conocimientos
Andlisis de la encuesta.  informacién Conocm}lento de la tedricos en la practica.
estadistica. Geografia Humana, Pensar criticamente.

Econdémica y Social. .
Conocimiento y

sensibilidad hacia los
derechos humanos y
la reduccién de todo

Preparacion y realizacion
4 del grupo de discusion.
Transcripcion y andlisis.

5 Realizacién de un andli- tipo de desigualdad.
sis DAFO.
Disefio y elaboracion del Comunicarse de forma adecuada y respe-
poster. tuosa con diferentes audiencias (T).

6 Presentacion oral y de-  Expresar informacién cartograficamente.

fensa de los proyectos. ~ Combinar las dimensiones temporal y
espacial en la explicacion de los procesos
socioterritoriales.

TaBLa 3. Competencias segtin fases del proyecto. Fuente: Elaboracion propia.

En la evaluacién se tuvo tanto en cuenta el logro conseguido en la elaboracién de
la tarea, que se concreta en los productos que constituyen el portafolio, la exposicion
presentada al final del proyecto y el propio proceso de aprendizaje, que se materializa en
el modo en se organiza el equipo y la tarea.
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Subfases Tareas Indicador Nivel de logro
Comprensién de Le(,ttura .1r,1d1V1dual Realiza la lectura.
. .. y discusién en
principios teoricos. — - -
grupo. Participa en la discusion.
Toma de
delms.l(/)nes en Participa en la discusién en
relacién con
. 0 P 0 grupo.
Establecimiento caracteristicas
de criterios para la y tamafio de
encuesta. la muestra y
el método de ..
. Toma decisiones coherentes.
realizacion de la
encuesta.
Participa en la elaboracién del
cuestionario.
) Presenta un borrador de
. Elabqramqn del  cyestionario.
Elaboracién del cuestionario y - - -
. . . Mejora el cuestionario.
Cuestionario. mejora tras la - - o =
revision. Realiza testeo y aplica £ 8 _ E _
Itad L © 8 B =
resultados. S > 2 B oS
R . O 5 M o
Analiza la adecuacion del 5 S 27

cuestionario.

Elaboracion del Realiza cuestionario online.
cuestionario

online.

Elabora un cuaderno de campo.

Crea una hoja de célculo.

Obtencién de la Realizacién de la  Mejora la hoja de cdlculo tras

informacién. encuesta. revision.
o Utiliza criterios de saturacion.
Presentacion
de una hoja de Realiza varios ciclos empiricos.
célculo.
Escoge los estadisticos
Analisis descriptivos adecuados.
estadistico.

Realiza tablas y graficos.

Analisis de la

informacion. Codifica y categoriza

informacion textual.

Analisis textual
de preguntas
abiertas.

Mejora el andlisis tras la
revision.

TaBLA 4. Rubrica de evaluacion de la fase 3. Fuente: Elaboracién propia.
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Sirva de ejemplo la ribrica utilizada en la fase 3 del proyecto (tabla 4), en la que el
grupo de trabajo, que ya estd familiarizado con la temética del proyecto, debe llevar a
cabo una encuesta cualitativa. Los indicadores son de diverso tipo: calidad y cantidad de
trabajo de los productos presentados, capacidad para aplicar las mejoras recomendadas
(ej. mejora el cuestionario), participacion en la interaccién social con la clase y en el
grupo de trabajo (ej. asistencia y participacién en discusiones en clase y en el grupo),
adopcion de criterios en la toma de decisiones (ej. adopcién criterios de saturacién),
aplicacién de la teorfa a la préctica (ej. andlisis de la adecuacion del cuestionario) y
realizacion de actividades individuales (lectura de material tedrico).

Todo ello permite evaluar las competencias especificas previstas para esta fase (tabla
3) y buena parte de las competencias generales: resoluciéon de problemas y toma de
decisiones, trabajo en equipo, aprendizaje autonomo, gestion de la informacidn, capacidad
de andlisis y sintesis y aplicar los conocimientos tedricos en la practica. En otros términos,
en la fase analizada el estudiante construye conocimiento significativo de una manera
inductiva, experiencial (a partir del contacto con el entorno), mediante la relacién social
(fundamentalmente, la interaccidn con los otros miembros del grupo y el profesorado) y
en un entorno colaborativo (con gran autonomia en la toma de decisiones), permitiéndole
obtener competencias cognoscitivas y procedimentales que pueden ser evaluadas.

El logro en relacién con las competencias de aprendizaje fue declarado explicitamente
por los estudiantes a través de un cuestionario autoadministrado que realizaron en la recta
final del curso, participando 31 estudiantes en total entre ambos cursos. En concreto se les
pregunto si la metodologia empleada en la asignatura les habia permitido tener un buen nivel
de aprendizaje, para lo que se usé una escala de Likert de cinco respuestas comprendidas
entre totalmente en desacuerdo (1) y totalmente de acuerdo (5). La encuesta fue contestada
por todo el alumnado que particip6 en la metodologia de ambos cursos académicos (17
en el curso 2018-19 y 14 en el curso 2020-21). Todos los estudiantes en ambos cursos
manifestaron estar de acuerdo (41% y 57%, respectivamente) o totalmente de acuerdo (59%
y 43%, respectivamente) con el nivel de aprendizaje adquirido, con 4 como valor medio. Los
valores promedios resultaron también elevados, 4,6 y 4.4 respectivamente (Figura 2).

La metodologia adoptada favorecié que los estudiantes mostraran en todo momento un
buen nivel de motivacién. Al respecto, en el curso 2018-19, el valor promedio fue de 3,8 y
el mediano de 4, mientras que en el curso 2020-21 el promedio se elevé a 4,1. Aunque la
percepciodn del profesorado sobre el proceso indicaba un incremento de motivacion respecto
a cursos anteriores en los que no se usé el ABPC, los valores mds bajos en el cuestionario
se registraron en esta pregunta. El andlisis de las respuestas en texto libre, sobre aspectos
positivos y negativos a sefialar sobre la metodologia mostr6 en el curso 2018-19 que los
resultados se relacionaban con la percepcion que tenia buena parte del alumnado de que se
trataba de una asignatura técnica de menor importancia frente a las que abordaban técnicas
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estadisticas y cartogréficas. Esto motivo que se llevara a cabo una estrategia orientada a
poner en valor las técnicas cualitativas para el andlisis geografico, a través de presentaciones
de ejemplos aplicados en tiempo de clase o a través del aula virtual. Los resultados en el
curso 2020-21 mejoraron de tal modo que sélo el 15% no tuvo un posicionamiento claro y
aument6 el nimero de los que afirmaban estar totalmente de acuerdo (29%). Un estudiante
al respecto planted: “Tratdndose de una asignatura que en un principio no me inspiraba un
gran interés, me ha resultado muy motivadora y me ha aportado conocimientos para tratar
temadticas territoriales dada la componente social intrinseca al espacio geografico”.

Enrelacién con el nivel de satisfaccion con la asignatura, los valores son siempre elevados,
con un predominio de los que manifestaron estar de acuerdo (47% en el primer curso,
57% en el segundo). Se produjo un aumento en el curso 2020-21 respecto al anterior, con
promedios de 4,3 y 4,5 respectivamente. Del 12 al 14% de los estudiantes no mostraron un
posicionamiento claro, pero como en todas las cuestiones planteadas, ninguno contesta estar
en desacuerdo o totalmente en desacuerdo. En los comentarios los estudiantes destacaron que
la asignatura tiene una temporalizacion exigente, les obliga a trabajar en varias tareas a la vez
por el proceso de mejora continua y no siempre presenta ribricas claras de evaluacién, como
principales elementos que pueden estar mermando el nivel de satisfaccion.

Es posible que se produjera una mejora en el curso 2020-21 por el hecho de que
se tuvieran en cuenta por los docentes las sugerencias realizadas en el curso anterior.
Se valord la relevancia de contenidos tedricos con el fin de ser mas exhaustivo en la
seleccion, se explicaron més profundamente los criterios de evaluacién y se intent6 que
la asignatura tuviera un cronograma mds lento, con el fin de que los grupos pudieran
tener un mayor margen temporal en la organizacion de las tareas.

5
4
3
2
1
0
La metodologia del La forma de Indica tu nivel de
ABPC ;te ha realizar las satisfaccién con la
ayudado a aprender actividades metodologia ABPC
sobre las técnicas practicas, ;te ha
cualitativas? motivado?

Curso 2018-2019 Curso 2020-2021

FiGura 2. Valores medios de la evaluacion realizada por los estudiantes. Fuente: Elaboracién propia.
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El hecho de que todo el alumnado recomendase la utilizacion de esta metodologia de
aprendizaje en futuros cursos es el mejor indicador del nivel de aprendizaje, motivacion y
satisfaccion alcanzado. En el curso 2020-2021, el 62% recomend6 seguir sin variaciones
con la metodologia y el resto con algunas variaciones, alusivas generalmente a una
temporalizacién més lineal y mayor profundidad de las tareas.

En su conjunto, los aspectos mds valorados por el alumnado fueron el carcter practico
de la metodologia, la combinacion de actividades presenciales con no presenciales, la
seleccion de temas y la relacién de estos con sus experiencias previas, la diversidad
de técnicas y temadticas abordadas, el estilo evaluador y el desarrollo de inquietudes
investigadoras. Las recomendaciones de mejora que aportaron los estudiantes se
centraron en la periodizacidn de las actividades, la coordinacién docente y la introduccién
de software especifico de tratamiento de datos cualitativos.

Las apreciaciones y valoraciones mostradas reflejaron la diversidad en clase. En este
sentido, los valores de las desviaciones tipicas fueron mayores en las preguntas que
hacen alusién a la motivacién para realizar la actividad y el nivel de satisfaccién con
la metodologia, sobre todo en el primer curso de aplicacién de la experiencia, afio en
que hubo un mayor nimero de posicionamientos neutrales en las valoraciones. Esto
muestra probablemente que, en el curso 2020-21, se atendié mejor la diversidad ante un
planteamiento didéctico tan diferenciado respecto al resto de las asignaturas del curso.

5. CONCLUSIONES

Los cambios que se estdn produciendo en el perfil de los universitarios que accede a
la titulacion de geografia, la tendencia a introducir practicas innovadoras que repercutan
en una mejora en el proceso de ensefianza y aprendizaje, la apuesta que se ha hecho en
el EEES por fomentar las metodologias didacticas activas y las particularidades de una
asignatura como Técnicas Cualitativas conforman el contexto general que ha llevado a
la adopcién de una metodologia de aprendizaje basada en Proyectos Colaborativos. En
este articulo se han presentado los principales aspectos de esta experiencia pedagdgica
desarrollada de manera integra durante dos cursos académicos en el Grado en Geografia
y Ordenacién del Territorio de la ULPGC.

Los resultados obtenidos indican que el uso del ABPC tuvo un efecto positivo en el
conocimiento de contenidos fundamentales de la asignatura de Técnicas Cualitativas
y en el desarrollo en los estudiantes de competencias tales como la colaboracién, el
pensamiento critico y la resolucion de problemas. Ademads, favorecid la motivacién, el
aprendizaje significativo y contextualizado y el compromiso de los estudiantes con los
problemas sociales.
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No obstante, hay que tener presente que este tipo de metodologias incrementa el
desempefio del profesorado en el proceso de evaluacion, al ser esta continua, y de
tutorizacién, por lo que requiere de un entorno docente especifico caracterizado por la
presencia de grupos relativamente reducidos. A ello se suma ademds que es necesario
disponer para su puesta en practica de determinados recursos: un aula informética o un
lugar donde se pueda trabajar con ordenadores portétiles y un aula virtual o un espacio
digital compartido. Asimismo, el logro sélo es posible si los estudiantes entienden y
asimilan los objetivos, tareas y beneficios del disefio didactico y, consecuentemente,
mantienen un alto nivel de compromiso y asistencia. En este sentido no podemos olvidar
que se debe atender la diversidad en la clase desde muchos puntos de vista y que debe
existir un sistema alternativo de evaluacién.

Todas estas condiciones deben ser tenidas en cuenta a la hora de plantear la
replicabilidad de la préictica en otros entornos educativos. El hecho de haberla llevado
a cabo de manera integra en dos cursos académicos ha permitido realizar acciones de
mejora, pero también nos ha hecho percibir la diversidad de perfiles de aprendizaje que
existen incluso en grupos reducidos. Por tanto, la puesta en marcha de este planteamiento
didéctico conlleva la observacién continua del proceso y la adopcién de criterios flexibles
a las nuevas situaciones que se vayan generando.
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RESUMEN:

La Universidad ha de educar a futuros docentes como agentes de transformacién
social comprometidos con los desafios mundiales del siglo XXI. Por ello, se presenta
una investigacion evaluativa del proceso formativo desarrollado en el marco del Master
en Profesorado en un contexto condicionado por el COVID-19. Los objetivos se
centran en comprobar si la formacién recibida por el alumnado para enseiar Geografia
en Secundaria generd cambios en la construccién de su identidad docente. Se disefid
una investigacion cualitativa basada en el andlisis de contenido de las producciones del
alumnado y de entrevistas semiestructuradas. Estas técnicas e instrumentos se utilizaron
para comprobar si se fragué una formacién de docentes criticos y transformadores.
Como conclusion, a pesar de las resistencias iniciales y las dudas ocasionadas por la
crisis sanitaria, los efectos de la formacion fueron beneficiosos para empoderar a un
profesorado que ha de ensefiar a pensar espacialmente en un mundo complejo e incierto.

PALABRAS CLAVE:

Ensefianza Secundaria; formacién docente; didéctica de la geografia; problemas
relevantes; investigacion cualitativa.

ABSTRACT:

The University must educate future teachers as agents of social transformation
committed to the global challenges of the 21st century. An evaluation of the training
process developed within the framework of the Master in Teaching in a context conditioned
by the COVID-19 is presented. The objectives focus on checking whether the training
received to teach Geography in Secondary, generated changes in the construction of their
teaching identity. Qualitative research was designed based on content analysis of student
productions and semi-structured interviews. These techniques and tools were used to test
whether critical and transformative teacher training was developed. Despite the initial
resistance and doubts caused by the health crisis, the effects of the training were beneficial
to empower teachers who should teach to think spatially in a complex and uncertain world.

KEYWORDS:

Secondary education; teacher training; geography teaching; relevant problems;
qualitative research.

RESUME :

L’Université doit éduquer les futurs enseignants en tant qu’agents de transformation
sociale engagés dans les défis mondiaux du XXlIe siecle. Par conséquent, on présente
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une recherche évaluative du processus de formation développé dans le cadre du Master
en Enseignants, dans un contexte conditionné par le COVID-19. Les objectifs visent
a vérifier si la formation recue par les étudiants pour enseigner la Géographie dans le
secondaire a entrainé des changements dans la construction de leur identité d’enseignant.
Une recherche qualitative a été congue sur la base de 1’analyse du contenu des productions
des éleves et d’entretiens semi-structurés. Ces techniques et instruments ont été utilisés
pour vérifier si une formation d’enseignants critiques et transformateurs avait été mise en
place. Malgré les résistances initiales et les doutes causés par la crise sanitaire, les effets
de la formation ont été bénéfiques pour autonomiser un enseignant qui doit enseigner a
penser spatialement dans un monde complexe et incertain.

MoOTS-CLES :

Enseignement secondaire; formation des enseignants; didactique de la géographie;
problémes pertinents; recherche qualitative.

1. INTRODUCCION

Enel contexto espafiol, la investigacion desarrollada sobre la construccién de la identidad
docente en Secundaria destaca el problema del “malestar docente” (Esteve, 1994; Bolivar,
2007, 2016). En ese sentido, Santos y Lorenzo (2015) subrayan que dicho malestar se
aprecia mds en la etapa de Secundaria, atribuyendo una de las causas al mantenimiento de
un modelo de formacién donde el componente pedagégico y didactico queda en un segundo
plano. En la literatura internacional se constata que existen varios modelos de formacion
del docente de Secundaria (Lorenzo, Mufioz y Beas, 2015). Imbernén (2019) registra los
concurrentes o simultdneos, en los que predominan los contenidos; los consecutivos o
sucesivos, que conceden més espacio a los procesos pedagdgicos; y una tercera opcion,
donde coexisten los anteriores. Segun este autor, en el Informe TALIS de 2018, el 52% de
los profesores asegura no estar suficientemente preparado en el contenido, la pedagogia o
la practica de las materias que ensefia (Imbernén, 2019), circunstancia que podria deberse,
como apunt6 Esteve (2009), a la escasa voluntad de considerar la formacion del profesorado
como algo prioritario para la mejora de la educacién. A ello se suma la ausencia de un
proyecto comtn que defina cémo formar a un profesor que ensefiard Geografia e Historia
en Secundaria (Rivero y Souto, 2019), para promover saberes sociales, geograficos e
histéricos que tengan un mayor impacto en la comprensién y la orientacién de la vida
cotidiana del estudiantado (Pages, 2019a, pp. 11-12).

Interesa pues reflexionar sobre qué formacién profesionalizante se ofrece en el Mdaster
en Profesorado. En este sentido, Perrenoud (2004) sostiene que uno de los obsticulos para
evitar el estancamiento de la profesion docente es la practica reflexiva. La Universidad
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ha de preparar a profesionales de la educacion como agentes de transformacién social
comprometidos con su realidad y con la bisqueda de soluciones a los grandes desafios
mundiales. Desde la responsabilidad ética que caracteriza a una sociedad democrética,
es preciso analizar la formacién que se promueve en los contextos universitarios para
valorar si se capacita al futuro profesorado para desempefiar su labor en un espacio
complejo, como es la Educaciéon Secundaria (Escudero Muioz, 2009), en el que
deberd ejercer como profesional reflexivo (Dewey, 1989; Schon, 1992). Con ello, se
pretende indagar en la accion docente para mejorarla, entendiendo la reflexién como una
herramienta fundamental para cualquier profesional de la ensefianza (Zabalza, 2014).

De acuerdo con Cavalcanti y Dos Santos (2020), se deben procurar modelos de formacion
mds seguros y sélidos, teniendo presente que el profesorado que enseila Geografia en un
instituto, aparte de adquirir una cultura genérica, precisa de una educacién particular.
Alumbrar espacios para ello desde la investigacion en y sobre la practica docente representa
una opcidén para ensanchar la mirada en un escenario plagado de contradicciones, donde
existe un evidente “reflujo neoconservador” (Garcia Pérez, 2015, p. 50) y una desconfianza
constante hacia el funcionamiento del sistema educativo publico (Vifiao, 2018).

Ahora bien, a pesar de este contexto, se han de explorar alternativas siguiendo la
estela de grupos de innovacién espaiioles como Cronos-Asklepios, IRES (Investigacion
y Renovacién Escolar) o Gea-Clio, quienes plantearon nuevas formas de ensefiar las
Ciencias Sociales (en adelante CC.SS.). La presente investigacion evaluativa busca
compartir una experiencia docente mds esperanzadora, que optimice las acciones del
profesorado universitario (Escudero, 2016) y contribuya a la mejora de la formacién
inicial pese a las criticas y carencias del funcionamiento del Master (Santos y Lorenzo,
2015; Dominguez y Prieto, 2019). Para ello, el aula universitaria debe convertirse en un
espacio de indagacion (Pages, 2019b) que conecte investigacion educativa e innovacion
escolar mediante la construccién de un proyecto curricular (Souto, 2018).

Esta investigacion se ha contextualizado en una asignatura cuatrimestral impartida
en el Mdster en Profesorado, titulada Aprendizaje y Ensefianza de la Geografia. En ella
se concede relevancia, por una parte, a un plan formativo adaptado a la diversidad de
perfiles del alumnado, y por otra, a su experimentacion mediante una estrategia did4ctica
encaminada a la revision de sus teorfas implicitas (Pozo, 2014) sobre la enseflanza de
la Geografia en Secundaria. La formacidn transita por diversas estaciones (véase Tabla
1) destinadas, no sin resistencias (Trivifio, 2018), a analizar y desmontar concepciones
epistemoldgicas y entramados conceptuales tradicionales en cuanto a finalidades y usos
del conocimiento geografico en esta etapa educativa. Asimismo, sitia al alumnado de
manera critica y razonada en el proceso de ensefanza y aprendizaje de esta materia,
teniendo en cuenta los diversos contextos educativos y estimulando su reflexién acerca
de la praxis docente. Este modelo formativo contempla las diferentes dimensiones que
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integran el conocimiento escolar de la Geografia: la epistemoldgica, la psicoldgica, la
genética, la socioldgica y la ideolédgica (Garcia Pérez, 2015).

Cabe sefialar que este estudio auto-investigativo estuvo marcado por el COVID-19, por lo
que hubo que adaptar a la virtualidad el plan formativo propuesto durante el curso académico
2019-2020, a través del uso de la plataforma Blackboard Collaborate. La asignatura en la que
se enmarca este estudio cuenta con 30 horas (4 créditos ECTS), dispuestas en 12 sesiones,
habiéndose impartido 8 sesiones presenciales (20 horas) en el momento de la declaracion del
estado de alarma en el conjunto del Estado. Las 10 horas restantes fueron reemplazadas por
4 sesiones asincronas, en las que se vio oportuno trabajar el COVID-19 como problemética
social y ambiental relevante. Partiendo de la familiarizacién con el modelo IRES, en las
dltimas sesiones se pidié al alumnado que revisara el trabajo de Garcia Pérez (2011) y que
disefiara en grupo una propuesta de intervencion didictica que contemplara la pandemia
como eje vertebrador del proceso de ensefianza y aprendizaje. Se situaba asi al alumnado del
Master en el rol de un profesor o profesora de Secundaria, simulando la “formacion desde
dentro” (Imbernén, 2002), integrandole en un equipo de docentes que colaboraban entre ellos
para afrontar un reto sobre la praxis, ddndole sentido al concepto de “comunidad profesional”
(N6voa, 2019, p. 219).

Sustituir parte del plan inicial generd cierta incertidumbre. Sin embargo, la dimensién real
de la pandemia legitimé esta préctica. Por su extensién como problema espacial y territorial
a distintas escalas, éste exigia un rango maximo de atencidn, andlisis e interpretacion
desde el conocimiento geografico. Desde el punto de vista ético y profesional, era una
ocasién para darle sentido y coherencia al proceso formativo disefiado. Con ello, se han
comprobado las potencialidades de un contenido con el que poder activar las competencias
del futuro profesorado novel como organizador de diversos saberes, ya que el coronavirus
ofrecia “una visién sistémica de la realidad” (Porldn, 2020, p. 2). La pandemia COVID-19
permitié el uso del conocimiento geografico con un marcado carécter holistico, sin perder
de vista el componente creativo en la generacién de conocimiento escolar.

Tras llevar a cabo los cambios expuestos en la planificacion inicial de la asignatura y
una vez finalizado el proceso formativo en un contexto de pandemia, se quiere indagar en el
impacto que éste ha tenido en el alumnado del Méster. El objetivo principal de este estudio
ha sido, por tanto, conocer en qué medida se ha contribuido a formar identidades docentes
reflexivas y criticas, capaces de ensefiar Geografia desde enfoques problematizadores,
como los propuestos por los grupos de innovacion anteriormente citados que promueven
la formacién de ciudadania democrdtica. Se ha querido ademés profundizar en las ideas
previas y concepciones del alumando sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia,
para comprobar si ha habido transformaciones en las mismas desde el comienzo de la
asignatura hasta su finalizacion. Por dltimo, se analiza el plan formativo con la intencién
de mejorarlo y detectar aspectos que deberian ser optimizados.
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Junto a estos propositos, este trabajo viene a incrementar el campo de conocimiento
sobre la Didéctica de la Geografia en tiempos de pandemia que ha ido emergiendo en
distintas publicaciones y foros, como son el caso del nimero 21 de Diddctica Geogrdfica
(2020), el ndmero 253 de Ar@cne. Revista Electronica de Recursos en Internet sobre
Geografia y Ciencias Sociales (2021), el Foro 26 del Geoforo Iberoamericano sobre
Educacién de la plataforma Geocritica, o el niimero 106 de la revista Iber. Diddctica de
las Ciencias Sociales, Geografia e Historia (2022).

2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

De acuerdo con Garcia Pérez y Porlan (2017), para quienes los procesos de cambio se
pueden producir a distintas escalas y a distintos niveles de profundidad, y no olvidando
las diversas motivaciones de nuestros estudiantes a la hora de seguir esta formacién
(Kass & Miller, 2018), este estudio se plantea como objetivo general comprobar la
validez del plan formativo que se ofrece en el contexto del Master en Profesorado
para que los futuros docentes de Secundaria sean capaces de ensefiar Geografia desde
modelos profesionales reflexivos y criticos. Para atender a este objetivo principal, se han
concebido dos objetivos complementarios o secundarios:

— Indagar en el impacto que ejerce el plan formativo en la construccién de la
identidad docente de los futuros profesores y profesoras de Educacion Secundaria,
asi como en la transformacién de sus concepciones iniciales sobre la ensefianza y
el aprendizaje de la Geografia.

— Comprobar las debilidades y fortalezas del programa formativo desarrollado con
el alumnado, con objeto de implementar mejoras en el mismo.

3. METODOLOGIA
3.1. Diseno

Este estudio se enmarca en una investigacion de tipo cualitativo, combinando rasgos
de los estudios de caso evaluativos (Dorio et al., 2019). Partiendo de la peculiaridad del
grupo clase del Master como escenario real y fuente de informacidn, se ha disefiado una
investigacion aplicada y evaluativa con la intencién de mejorar la realidad evaluada. La
metodologia de investigacion se efectia desde la accién (Sandin, 2003), y busca conocer la
eficacia del modelo propuesto para desplegar competencias profesionales que habiliten al
futuro profesorado novel para ensefiar Geografia con la finalidad de crear una ciudadania
adolescente critica y comprometida con su mundo. Este trabajo se ampara, ademads, en
la aportacidn constructivista sobre la urgencia de estudiar las representaciones sociales
acerca del conocimiento geografico por la implicacion que estas tienen en la futura practica
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docente (Campo et al., 2018). El modelo de evaluacién presenta caracteristicas del modelo
clasico CIPP (contexto, insumo, proceso, producto) desarrollado por Stufflebeam (2004).
Por ello, se planifica una investigacién evaluativa que se desarrolla en tres fases: una
fase inicial diagnéstica, que permite conocer las concepciones del alumnado y adecuar el
programa a las necesidades detectadas; otra de desarrollo, con una evaluacién formativa
prolongada en el tiempo; y una final, autoevaluativa y compartida con una parte del
alumnado participante en la investigacion al concluir el curso académico (ver Tabla 1).

Tratamiento de la

Fases Descripcién Técnicas e instrumentos .
informacién
Inicial Conocer Andlisis de contenido Atendiendo a tres aspectos:
diagnéstica  concepciones del del discurso de 42 -Experiencias
alumnado sobre presentaciones en el foro  preuniversitarias y
la ensefianza y (plataforma Blackboard ~ universitarias
aprendizaje de la Collaborate) -Concepciones

De desarrollo
formativa

Final
formativa

Geografia
Modelo CIPP
(contexto) de
Stufflebean

Desarrollo de
proceso formativo
Andlisis de
aprendizajes

e impacto del
programa (contexto
presencial/contexto
COVID-19).
Modelo CIPP de
Stufflebean.
Valoraciones finales
compartidas con
participantes
Autoevaluacién
Metaevaluacién

Observacion participante

Observacion participante
Andlisis de contenido del
disefio de 12 propuestas
didacticas grupales
Andlisis de contenido

de los informes de
observacion desarrollados
en las pricticas externas

Observacion participante
Andlisis de porfolios
individuales

Entrevistas
semiestructuradas a
estudiantes

Andlisis del contenido de
las entrevistas

Andlisis de contenido de
TFM

epistemoldgicas y finalidades
otorgadas a la ensefianza de la
Geografia

-Representaciones de
procesos de enseflanza y
aprendizaje

Comprobacioén de la
concomitancia entre
planteamiento tedrico y
préctico de los 12 trabajos
grupales producidos

Deteccion de fortalezas y
debilidades del proceso
formativo, especialmente
desde el confinamiento

Propuestas de mejora a
introducir en el programa
formativo

TaBLA. 1. Secuenciacion de técnicas e instrumentos utilizados. Fuente: elaboracion propia.
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3.2. Muestra

La muestra, de tipo no probabilistico por conveniencia, estd representada por el
alumnado de la especialidad de Ciencias Sociales: Geografia e Historia, que ha cursado
durante el curso académico 2019-2020 la asignatura de Aprendizaje y enseiianza de la
Geografia en el contexto del Master en Profesorado de Educacién Secundaria. El total
de participantes ha ascendido a 42 alumnos/as (N=42), de los cuales 27 son hombres y
15 mujeres. El perfil formativo puede verse en la Tabla 2.

Grado Hombres Mujeres Total
Historia 15 9 24
Historia del Arte 4 5 9
Geografia 6 0 6
Humanidades 1 1 2
Licenciatura en Bellas Artes 1 0 1

TaBLA. 2. Formacion universitaria del alumnado (N=42) de la especialidad de Ciencias Sociales:
Geografia e Historia durante el curso 2019-2020.

3.3. Técnicas e instrumentos

La metodologia docente empleada otorga un importante protagonismo a los debates y
alas estrategias dial6gicas con el fin de hacer reflexionar al alumnado en el aula presencial.
Por ello, las técnicas e instrumentos utilizados en la investigacion han sido variados (ver
Tabla 1). Mediante la observacién participante en el transcurso de las clases y los debates
que han tenido lugar en ellas, se han podido conocer sus relatos, asi como sus actitudes
sobre los contenidos y enfoques propuestos. A través del andlisis del discurso (Blasco y
Mengual, 2010) se han examinado tanto los aportes recogidos en el foro de presentacion
inicial de la asignatura como las entrevistas semiestructuradas que se analizan en
profundidad en este trabajo. También se emplea el andlisis de contenido (Pifiuel, 2002)
de las producciones del alumnado, siendo clave en este sentido las propuestas grupales de
intervencién didéctica teniendo como tema central el COVID-19. Por lo que respecta a las
entrevistas, de forma previa a su ejecucién se propuso mediante invitacién escrita a seis
estudiantes del Master, elegidos de forma intencional por conveniencia, que participaran
en una autoevaluacion en la dltima fase de la investigacién, una vez realizada la defensa
de sus Trabajos Fin de Master. Sélo tres de ellos accedieron finalmente a participar. Estas
tres entrevistas, grabadas con consentimiento informado? y con una duracion total de 4

2 Agradecemos a Maria del Mar Gémez Gil, Samuel Vilchez Romero y Alejandro Jestis Mora-
les Diaz, estudiantes del Mdster en Profesorado durante el curso 2019-20 de la especialidad
de Ciencias Sociales, Geografia e Historia, que accedieran y dieran su consentimiento para ser
entrevistados.
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horas y 30 minutos, se realizaron los dias 24, 28 y 29 de julio de 2020, empleando la
herramienta de videoconferencia de la plataforma Blackboard Collaborate.

Las técnicas de recogida de informacién han sido tanto directas como indirectas (Colds
y Buendia, 1992) y su uso de forma complementaria ha permitido contrastar y enriquecer
la informacién obtenida sobre la realidad investigada. Ademds, con ellas ha sido posible
extraer datos valiosos y fiables del proceso formativo para triangular los diferentes aportes
y valorar los logros del programa adaptado a unas circunstancias inéditas.

4. RESULTADOS

Debido a las limitaciones de espacio, en este articulo se incluyen solo los resultados
del andlisis del discurso de las cuarenta y dos presentaciones en el foro dentro de la
fase inicial diagndstica de la investigacion y el andlisis de contenido de tres entrevistas
semiestructuradas en profundidad en la fase final formativa. Esta eleccién obedece
al significado concedido a estos dos momentos para constatar si existen cambios
experimentados en los entramados conceptuales del estudiantado.

Comenzando por las contribuciones al foro, estas han arrojado luz sobre las ideas
previas y representaciones que posee el futuro profesorado novel acerca de la ensefianza
de la Geografia. Nos permiten aproximarnos a sus concepciones y actuar sobre ellas a fin
de revisarlas, deconstruirlas y transformarlas (Virta, 2002; Fives & Buehl, 2012). Para
ello, fue imprescindible saber en qué punto del aprendizaje iniciaba el alumnado esta
asignatura. De sus aportaciones registradas, se aprecié un predominio de los recuerdos
basados en practicas tradicionales sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia en
la etapa preuniversitaria, destacando la ausencia de recuerdos relativos a la Educacién
Primaria. Las experiencias en el Grado se valoraron generalmente de modo mas positivo
por considerarse mds précticas y, sobre todo, por el uso de recursos TIC, los SIG o las
salidas de campo. No obstante, persisten metodologias basadas en la clase magistral y en
el examen como principal instrumento de evaluacion.

En cuanto a las concepciones epistemoldgicas y finalidades otorgadas a la ensenanza
de la Geografia, estas guardan, en buena medida, un caricter tradicional y superficial,
pues treinta estudiantes indicaron que debian servir para “conocer el mundo que nos
rodea” desde parametros descriptivos de la Geografia, como son los de conocer los
climas, paisajes, la poblacion, los accidentes geogréficos, etc. Como contraste, solo doce
estudiantes la dotan de finalidades criticas o transformadoras orientadas a la formacién
de una ciudadania activa y participativa. En las aportaciones del alumnado se refleja
también una falta de reflexién epistemoldgica y de revisién de concepciones acerca de
para qué debe servir la Geografia en un centro educativo.
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Por lo que respecta a las representaciones sobre la ensefianza y al aprendizaje de la
Geografia en los institutos de Secundaria, manifestaron una creencia generalizada en
que los cambios han sido minimos. La mitad (veintiuno) afirmé que las précticas siguen
siendo tradicionales, a excepcion del uso de recursos TIC. Desde una postura intermedia,
trece estudiantes consideraron que conviven modelos tradicionales e innovadores,
mientras que ocho manifestaron que la ensefianza se realiza mediante metodologias
activas, aprovechando la diversidad de medios y recursos.

Centrandonos en las entrevistas de la fase final, cabe sefialar que estas se hicieron a
partir de un guion inicial con preguntas flexibles que profundizaron en cuestiones que
permitieron atender a los objetivos de la investigacién. En cuanto al primer objetivo
complementario o secundario, relativo al impacto que supuso la formacién recibida y los
cambios experimentados en las concepciones del alumnado, la valoracion fue muy positiva
en los tres casos analizados, pues se observo una transformacién de las concepciones
iniciales plasmadas en el foro. Los entrevistados afirmaron haber vivenciado clases
y metodologias principalmente tradicionales en sus experiencias preuniversitarias,
donde primaba la memorizacion del contenido y la escasa reflexién critica acerca
de la funcionalidad préctica de esta ciencia social. En este sentido, manifestaron no
haberse planteado nunca que pudieran existir diversos modelos docentes que encarnaran
distintas formas de ensefar, o que la Geografia pudiese tener un componente practico
para entender, interpretar y dar soluciones a las problemdticas socioambientales
actuales. En consecuencia, se comprueba que la asignatura supuso un impacto positivo y
cambios realmente significativos, pues los tres entrevistados aseguraron haber adquirido
habilidades y estrategias para implementar metodologias y recursos que no solo motiven
al estudiante de Secundaria, sino que mejoren tanto los procesos de ensefianza como la
adquisicién de competencias clave.

En todos los casos, la valoracion tanto de la asignatura como del Méster fue favorable,
sugiriendo uno de los entrevistados que el periodo de formacidén deberia ampliarse
a dos cursos. Coinciden en que observar la realidad y la complejidad de las aulas ha
sido clave en este proceso de transformacién, lamentando no haber podido finalizar las
préacticas externas en condiciones normales, ya que la pandemia les impidi6 desarrollar
ampliamente sus competencias profesionales, generando asi cierta inseguridad para
enfrentarse a una clase.

En los tres casos se partia de una idea preconcebida del profesor que llega al aula, da la
leccién y no se preocupa de nada mds. Sin embargo, pisar un aula de Secundaria les hizo
comprobar que este modelo ya no encaja en contextos presididos por la diversidad, donde
se precisa de profesorado critico, reflexivo e innovador que propicie un papel activo del
alumnado en su propio aprendizaje. Se ha evidenciado, también, la importancia del tutor
o tutora de précticas. En este sentido, la vivencia de una de las personas entrevistadas
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resulté un tanto negativa, ya que su tutora seguia un modelo tradicional donde apenas
habia margen para la innovacién y el desarrollo de competencias criticas y reflexivas.
A esta experiencia se sumd la dificultad de implementar metodologias alternativas en el
aula por la reticencia que mostraba la tutora. Sin embargo, pese a estas dificultades y al
esfuerzo personal que supuso a la alumna disefiar una propuesta de intervencién desde
una metodologia novedosa, esta mostro su satisfaccion por todo lo que habia aprendido
en este proceso. Se comprobd ademds como los contenidos vistos en la asignatura
estaban presentes en sus actuaciones durante las pricticas externas y en la elaboracion
de sus TFM. Mencionaron, por ejemplo, la necesidad de conocer el contexto y adaptarse
a él, o el hecho de enfocar los contenidos geograficos desde una perspectiva critica.

En lo concerniente a los aprendizajes adquiridos, los resultados son igualmente
positivos. Estos se han medido en base a las transformaciones que han experimentado
los participantes en relacion con como se entiende la Geografia y para qué debe servir,
los modelos docentes y enfoques para su ensefianza, y las estrategias y metodologias méas
adecuadas para ello. El alumnado hizo suya una nueva visién acerca de como reorientar
los procesos de ensefianza para que la Geografia permita entender la realidad y actuar en
consecuencia. En este sentido, uno de los entrevistados afirmaba:

“Ha sido adecuado [refiriéndose al enfoque formativo] porque para el dia de
mariana es muy importante que sepamos aprovechar la Geografia porque serd muy
titil para saber como enfrentarnos ante problemas locales o globales como el cambio
climdtico o temas trasnacionales” .

Durante las entrevistas se detecté que el alumnado habia adquirido no solo
conocimientos, sino también una nomenclatura propia del campo de la educacion, de la
que tampoco habia sido consciente hasta ese momento en que se le hizo reflexionar sobre
ello. Preguntarles acerca del proceso de cambio en sus entramados conceptuales fue muy
esclarecedor, pues todos manifestaron haber experimentado una evolucién en cuanto a
qué significa y qué implica ensefiar Geografia. En dos de los casos, los alumnos afirmaron
abiertamente que creian que ser profesor era lo que habian observado durante su etapa
como estudiantes -explicar, resolver dudas, y finalizar la clase-, mientras que, tras el
paso por esta formacién, sus concepciones se habian transformado significativamente.

En cuanto a los modelos docentes y a los enfoques de ensefianza de la Geografia,
las tres personas entrevistadas coincidieron en la necesidad de situarse en modelos
criticos e innovadores que otorguen unas finalidades fundamentalmente précticas y
transformadoras, contribuyendo a la comprensién critica del mundo, pero desde un cierto
equilibrio con el modelo hegemdénico tradicional. Es necesario decir que este proceso de
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crecimiento y evolucion no ha estado exento de dificultades y de inseguridades. Llama
poderosamente la atencién el desconocimiento del alumnado sobre modelos docentes,
llegando a afirmar una de las participantes:

“Yo no lo sabia, y cuando he estado en el Mdster y con vosotros, me he dado cuenta
de que a lo largo de mi vida he estado viendo el modelo tradicional y tampoco sabia
que habia mds tipos de modelos, la verdad” .

Es destacable que cuando se interroga acerca de qué ensefianza adoptaran, aunque son
conscientes de la necesidad de moverse en modelos de profesorado criticos e innovadores
que empleen métodos activos de ensefianza y aprendizaje, en ninguno de los casos
manifestaron que se situarian al cien por cien en modelos alternativos al tradicional.
Se plantea con cierta precaucién la necesidad de explorar el contexto, de adaptarse al
mismo y de observar con qué tipo de metodologias estdn mds acostumbrados a trabajar
los alumnos y alumnas. Optan preferentemente por modelos intermedios que combinen
estrategias convencionales con estrategias innovadoras. Estas posiciones quizas puedan
explicarse por la inseguridad que supone el hecho de trabajar desde modelos docentes
con los que no han estado suficientemente familiarizados. Por otra parte, tampoco
pudieron finalizar su periodo de précticas externas en los centros de forma presencial, lo
que seguramente les habria dotado de una mayor seguridad. Sea de un modo u otro, es
obvio que se precisa de acciones formativas prolongadas en el tiempo que ofrezcan una
mayor confianza y conocimiento para que el futuro profesorado sea capaz de desarrollar
enfoques innovadores en su contexto profesional.

Sin una adecuada aproximacién a diversos modelos docentes en los que el alumnado
pueda mirarse, se comprueba que es mds complejo que se activen los procesos de revision
de ideas previas y mds fécil que la tendencia sea la de reproducir rutinas y dindmicas
tradicionales. Resaltamos el testimonio del dnico alumno que tuvo la posibilidad de
realizar sus pricticas externas junto a una tutora que trabajaba a través del Aprendizaje
Basado en Proyectos (ABP), pues practicar con esta metodologia e implementarla en su
aula le permiti6 integrarla en su TEM.

Como se apunt6 con anterioridad, uno de los ejes del programa formativo fue el
de presentar al estudiantado propuestas de ensefianza que implicaran la conexién del
contenido social y geografico con problemadticas actuales. A través de las entrevistas se
ha evidenciado que lo trabajado en clase ha sido transferido al contexto de sus précticas,
a sus intervenciones en el aula e incluso a la elaboracion de sus TFM. En este sentido,
uno de los alumnos afirmé que habia propuesto a su tutora conectar los contenidos de
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Geograffa con una problematica local vinculada a la produccion y comercializacion de
la agricultura intensiva bajo pldstico.

En relacién con el segundo objetivo complementario de este estudio, centrado en
detectar debilidades y fortalezas del programa de intervencion, los resultados han sido
igualmente favorables. En las entrevistas se han valorado como fortalezas, principalmente,
la metodologia y estrategias seguidas, destacando los debates, la participacion del
alumnado en clase y la aplicacién préctica de los contenidos vistos situdndolos en
diversos institutos de Secundaria. Una de las alumnas manifesté que habia cambiado
su opinioén y habia tomado conciencia de la importancia de conectar la Geografia con la
Historia y otras materias. No obstante, en cuanto a los debates mencionados, mientras
dos de los entrevistados los consideraron muy interesantes y motivadores, otro afirmé
que en ocasiones se hacian demasiado extensos y que podian provocar un alejamiento
del tema central tratado en el aula.

En cuanto a las debilidades, uno de los participantes asegurd no poder sefialar nada
negativo de la asignatura, debiéndose esto a que sus experiencias con la Geografia
habian sido muy tradicionales y, por tanto, todo le habia impresionado favorablemente.
En las otras entrevistas se sefalaron aspectos como la complejidad de algunos conceptos
abordados, el uso de presentaciones en power point o la dificultad para analizar las
normativas curriculares vigentes, por considerarse densas y novedosas para ellos. Uno de
los alumnos interpreté como una debilidad personal la escasez de conocimientos sobre
la Geografia por ser graduado en Historia. Este comentario denotaba una preocupacién
significativa por el nivel de conocimientos geograficos disciplinares, lo que se vincula
a sensaciones de inseguridad a la hora de afrontar la ensefianza de dicha materia. Este
mismo alumno también apunté como debilidad el desarrollo del portafolio, uno de
los instrumentos empleados para realizar la evaluacion de la asignatura, que generd
inseguridad a casi la totalidad de la clase por ser la primera vez que se enfrentaban a su
elaboracién.

Con objeto de ahondar en las debilidades y fortalezas en lo que respecta a las sesiones
virtuales dedicadas al trabajo préctico y al disefio de propuestas de intervencion grupales
sobre el COVID-19, se quiso conocer la opinién de los estudiantes. En este sentido,
destacaron que representd una excelente oportunidad para poner en practica lo aprendido
y proponer otras formas de ensefiar Geografia interdisciplinarmente, conectando con
problemadticas relevantes y siguiendo el modelo de IRES trabajado en clase. Una de
las dificultades que sefialaron desde el punto de vista de la posible implementacién de
estas propuestas para trabajar el COVID-19 en las aulas, fue la falta de tiempo que
habitualmente preside estos contextos o las dindmicas a las que estd acostumbrado el
alumnado de Secundaria, que suelen estar condicionadas por rutinas escolares cldsicas.
Se sugirid, ademds, la posibilidad de haber incorporado alguna variable mds, como,
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por ejemplo, que la problemdtica se hubiera trabajado desde nuevas metodologias
innovadoras o recursos TIC, de modo que cada grupo presentara su propuesta desde
estos enfoques.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A tenor de los resultados de este estudio, se puede afirmar que las teorias implicitas
del alumnado sobre la ensefianza de la Geografia siguen estando marcadas por modelos
tradicionales. Se accede al Méster con recuerdos y concepciones epistemoldgicas cldsicas
que coinciden con las aportaciones de Souto y Garcia Monteagudo (2018, 2019). Es
significativa la escasez de experiencias positivas con la Geografia y como estas tienen
una clara vinculacién con la figura del profesor o profesora, quien hace que sean més
gratificantes debido a los enfoques metodoldgicos y recursos que emplea. Teniendo en
cuenta el predominio de las rutinas heredadas y la ausencia de espacios de reflexién
epistemoldgica durante la formacidn previa para pensar acerca del sentido de la Geografia,
es facil entender por qué el alumnado no contempla las posibilidades de esta materia.
Obvian que es un campo de conocimiento que puede permitirnos no solo describir,
explicar y comprender el mundo, sino también actuar en €l y transformarlo. Se comprueba,
pues, que este bagaje obstaculiza la labor de deconstruccién de sus concepciones y su
acercamiento a modelos docentes de intelectualidad critica (Giroux, 2002).

Ciertamente, se han verificado al inicio ideas tradicionales a través del foro, sin
embargo, a partir de las entrevistas, motivadas por la necesidad de crear un espacio de
encuentro reflexivo -mediante un planteamiento dialdgico y humanista-, se ha obtenido
informacién que revela un impacto positivo de la formacion ofrecida en la asignatura.
Junto a ello, esta técnica ha posibilitado conocer también otros aspectos muy valiosos
como fueron los biograficos, familiares o experienciales desde el punto de vista escolar
y profesional, para enriquecer la mirada hacia lo que habia sucedido en el proceso de
formacion y la transformacién de concepciones y representaciones mentales. Estos
resultados concuerdan con los planteamientos de Bolivar (2007), quien sefiala que la
formacién inicial desempefia un papel fundamental en la construccién de la identidad
profesional de base, pues esta depende en buena medida de los conocimientos tedricos
que se aborden y de los modelos de ensefianza que se muestren. Por tanto, mientras en
el espacio del foro lo tradicional-convencional ha sido la constante, en las entrevistas
se aprecian cambios y transformaciones significativas que llevan a concluir, atendiendo
al objetivo principal de este trabajo, que el plan formativo ofrecido en el contexto del
Maister en Profesorado ha sido positivo y ha contribuido a la preparacién de docentes
para ensefiar Geografia desde enfoques reflexivos y criticos.
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Teniendo en cuenta los resultados expuestos en el apartado anterior y los objetivos
que se planteaban en este estudio, se constata una buena valoracién de la experiencia
formativa por parte del alumnado, interpretindose esta como un punto de inflexion
para la construccion de su identidad profesional docente. Cursar esta asignatura en el
Master les ha ayudado a detectar las carencias del modelo docente tradicional y a abogar
por otros modelos que impliquen nuevas formar de ensefiar la Geografia, en las que se
integre la conexion con el entorno y lo problematico, y donde prime la preocupacion
por el discente y sus intereses. En consecuencia, se ha contribuido a la formacién de
profesionales reflexivos, capaces de analizar los obstdculos con los que se encontrardn
en su futuro profesional y de llevar a cabo praxis educativas adaptadas a los nuevos
tiempos y necesidades. Asimismo, se ha iniciado el camino hacia una formacién que
estimule la investigacidn, la innovacién, la reflexion y la critica tan necesarias en la labor
del profesorado (Imbernén, 2021).

El propésito de este trabajo ha sido también detectar las principales fortalezas y
debilidades del programa formativo ofrecido. En relacién con las primeras, como ya
se apuntd, las metodologias y estrategias empleadas para el desarrollo de las sesiones
han sido ampliamente valoradas, junto a la conexién de los contenidos con la realidad
educativa y la dinamizacion del alumnado para favorecer su participacidon en las
sesiones de clase. Por lo que respecta a las debilidades o mejoras a implementar en
el programa, se han destacado la complejidad de algunos de los conceptos abordados
o la elaboracién del portafolio como instrumento de evaluacién. Atendiendo a estos
aspectos, el plan formativo requiere de una adaptacién de los contenidos y conceptos
que se tratan en la asignatura a los conocimientos previos de los que parte nuestro
alumnado. De este modo se evitardn desajustes en la formacién. En otro orden de
cosas, la elaboracion del portafolio también se ha interpretado como una dificultad.
No obstante, la inquietud percibida los primeros dias se fue disipando con el paso
del tiempo, pues se dedicaban los primeros minutos de clase a poner en comun los
contenidos que se iban recogiendo diariamente en dichos documentos elaborados por
el alumnado. Este acompafiamiento ayudé significativamente a que los estudiantes se
sintieran mas seguros e incluso a que reconocieran el potencial de este instrumento
para la construccion de su identidad docente.

Aunque estas han sido las principales debilidades detectadas a partir de las
entrevistas, también se han advertido otras a partir de la observacidn participante y del
andlisis de las doce producciones del alumnado (Lépez y Felices, 2021), que denotan
distintos niveles de impacto de la formacién en el grupo de estudiantes. Asi, y como
sefiala Pérez Juste (2000), los desajustes formativos pueden deberse a diversas causas,
entre las que destaca, en primer lugar, la falta de tiempo, reducido ademds por el efecto
del confinamiento y la supresion de las sesiones presenciales. Las consecuencias
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de este hecho se aprecian, por ejemplo, en el diseiio de algunas de las propuestas
que fueron analizadas, cinco de las cuales revelan un impacto muy superficial de la
formacion (Lopez y Felices,2021), donde se siguen reproduciendo enfoques did4cticos
tradicionales y meramente conceptuales. Pese a atender las necesidades del alumnado
durante este periodo de supresién de sesiones, lo cierto es que un seguimiento a
través de videoconferencias en las tultimas clases hubiera mejorado el proceso de
acompaflamiento y de retroalimentacion con el estudiantado, ofreciendo asi espacios
formativos que facilitaran la reflexién grupal sobre lo aprendido (Cavalcanti y Dos
Santos, 2020), para integrarlo en acciones didécticas concretas.

Con esta investigacién evaluativa se ha buscado consolidar una concepcién de la
Geografia como saber emancipador superando la visién predominante de la Geografia
escolar enciclopédica (Souto, 2007). Esta orientacidn ha enlazado con otro objetivo del
plan formativo: repensar los contenidos y las competencias en laensefianza de la Geografia
desde un contexto escolar inmerso en las consecuencias de la globalizacién en el espacio
geogréfico vivido, percibido y concebido por el alumnado (Souto, 2018; Souto y Garcia
Monteagudo, 2019). Por tanto, trabajar la pandemia en el contexto de la formacién
inicial de docentes de Secundaria ha supuesto abrir un horizonte de posibilidades para
ensefiar el pensamiento geografico, proponiendo un entorno desafiante de aprendizaje
al futuro profesorado en conexidn con la realidad (Pérez Gémez, 2019). Esta estrategia
formativa y sus resultados han confirmado que la ensefianza de la Geografia tiene mucho
que aportar (Llorente-Addn, 2020) a una situacion critica a escala mundial y local, como
ha sido y continda siendo la pandemia COVID-19 y sus consecuencias.

Finalmente, esta investigacién subraya una carencia que se viene denunciando en
la historia de la formacion inicial del contexto espafiol y que se traduce en la urgencia
de activar una ensefianza contextualizada y una formacién didictica y pedagégica no
efimera para el desempefio con garantias de la labor docente en Secundaria. Un periodo
temporal tan reducido en este Mdédulo especifico del Master no es suficiente para que
cristalice una identidad docente adaptada a los nuevos cambios sociales de la historia
reciente. Se requiere mds tiempo y mds dedicacion si se pretende abordar la formacién
del futuro profesorado de Secundaria de forma integral. Recordemos que, transcurridos
mds de 12 afios desde la implantacion del Méster en nuestro pais, no se ha configurado
todavia una base comin que estructure el perfil del ensefiante de los conocimientos
geograficos en Secundaria y en Bachillerato. A pesar de ello, con esta experiencia
investigadora se demuestra que existen caminos formativos que si impactan en la
revision y reorientacion de una identidad profesional acorde con los nuevos tiempos de
incertidumbre que vivimos.
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RESUMEN:

La presente contribucion recoge algunos de los resultados derivados de la ejecucién
de un Proyecto de Innovacién docente universitaria (2021-2022) dentro de una asignatura
de 4° curso del Grado de Educacién Primaria. Este proyecto intenta dar respuesta a una
problematica socioambiental local, los Cabezos de Huelva, a partir de la concienciacion
medioambiental y el disefio de propuestas diddcticas por parte de los maestros en
formacion. Los Cabezos de Huelva son elementos singulares del Paisaje onubense; son
reconocidos por el Inventario Andaluz de Georrecursos (2011) por su valor cientifico,
didéctico y turistico. Asi, ponemos el acento en la necesidad de la alfabetizacion
cientifica, en la participacién ciudadana a través de la escuela y en la formacion de
docentes como medio para visibilizar dichos elementos. Desde un enfoque indagativo
de la ensefianza, a partir de aprendizaje basado en proyectos (ABP) y haciendo uso
de las salidas fuera del aula como escenario de aprendizaje, se realiza este proyecto
de innovacion docente. Los resultados del proyecto estdn recogidos en funcién de sus
distintas fases desarrollo, haciendo hincapié en los datos aportados por el cuestionario
inicial, las propuestas diddcticas disefas por los alumnos, y algunas de las valoraciones
que dicho alumnado realiz6 a través de una bitdcora grupal.

PALABRAS CLAVE:

Paisaje cultural; activismo ciudadano; formacién docente; educacién patrimonial;
salida de campo.

ABSTRACT:

This contribution gathers some of the results derived from the execution of an
Innovation Project (2021-2022) of the UHU. This project is directly linked to a subject in
the 4th year of the Primary Education Degree, aimed at raising awareness and designing
proposals for action in relation to the problem of the Cabezos de Huelva. These unique
elements of the Huelva landscape are recognised by the Andalusian Inventory of
Georesources (2011) for their scientific,educational and tourist value. Thus, we emphasise
the need for scientific literacy, citizen participation through schools and teacher training
as a means of making these elements visible. Therefore, the methodological approach
of this project is based on socio-scientific learning, outdoor activities and project-based
learning (PBL). The results of the project are presented according to its different phases,
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with emphasis on the data provided by the initial questionnaire, the didactic proposals
designed by the students, and some of the evaluations made by the students through a
group logbook.

KEYWORDS:

Cultural landscape; citizen activism; teacher training; heritage education; outdoor
activities.

RESUME :

Cette contribution rassemble certains des résultats dérivés de 1’exécution d’un projet
d’innovation (2021-2022) de ’'UHU. Ce projet est directement li€ & une matiere de la
4e année du diplome d’enseignement primaire, visant a sensibiliser et a concevoir des
propositions d’action en rapport avec les problemes des Cabezos de Huelva. Ces éléments
uniques du paysage de Huelva sont reconnus par I’inventaire andalou des géo-ressources
(2011) pour leur valeur scientifique, éducative et touristique. Ainsi, nous soulignons la
nécessité de 1’alphabétisation scientifique, de la participation des citoyens par le biais des
écoles et de la formation des enseignants comme moyen de rendre ces éléments visibles.
Les résultats du projet sont présentés en fonction de ses différentes phases, en mettant
I’accent sur les données fournies par le questionnaire initial, les propositions didactiques
congues par les étudiants et certaines des évaluations effectuées par les étudiants par le
biais d’un journal de bord de groupe.

MorTS-CLES :

Paysage culturel; activisme citoyen; formation des enseignants; éducation au
patrimoine; sortie scolaire.

1. INTRODUCCION

Este trabajo recoge de forma sintética un avance de los resultados de la puesta en
marcha de un proyecto de innovacion docente bajo el titulo ;Qué pasa con los cabezos
de Huelva? Dicho proyecto se ha desarrollado con estudiantes de 4° curso del Grado de
Educacién Primaria de la asignatura Proyectos Integrados del Medio Social y Cultural
de la Universidad de Huelva durante el curso académico 2021-2022. Los primeros
resultados que aqui se presentan son por un lado los derivados de la ejecucién de acciones
formativas e innovadoras con los docentes en formacion inicial. Y por otro, el andlisis
y la reflexion sobre las implicaciones didécticas y cientificas surgidas del proyecto de
innovacion.
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Los Cabezos de Huelva son elementos fisiograficos singulares del Paisaje Cultural de
la ciudad de Huelva. Estdn caracterizados por ser elevaciones medias y bajas del terreno
sobre una topografia plana a modo de atalayas naturales desde las que se divisan las
marismas y terrazas de los rios Tinto y Odiel (Figuras 1y 2).

Ficura 1. Mapa de localizacion de los Cabezos de Huelva y estado de conservacion.
Fuente: elaboracion propia.

Estos elementos patrimoniales del paisaje cultural onubense estdn siendo sometidos a
una presion urbanistica importante en los tltimos afios. Estos hitos del relieve onubense
conforman una fisionomia particular del paisaje de la ciudad de Huelva. Tradicionalmente
el crecimiento urbano de la ciudad se habia ido acomodando a la fisionomia de los
Cabezos, sin embargo, a partir del Plan General de Ordenacién Urbana de 1999 estos
sitios pasaron a ser considerados como baldios y como obsticulos para el proceso
de urbanizacién. Debido a dicho ordenamiento urbano la faz de los Cabezos ha sido
transformada radicalmente ya que muchos de ellos han sido desmontados o amputados
en sus flancos. Este proceso de desmantelamiento se vio frenado por la crisis econdmica
de 2008, no obstante en la actualidad se ha recuperado el interés por continuar con la
ejecucion del Plan anterior. Junto con esta presion urbanistica se detecta una importante
falta de conocimiento y valoracion por parte de la ciudadania onubense y por extension
por parte del ambito educativo.

Estos son los principales motivos que han inspirado este proyecto de innovacion
docente. El objetivo principal del mismo se centra en la formacion inicial de docentes de
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Primaria, ya que estos son agentes clave en la concienciacién y participacion ciudadana
desde la escuela para activar la valoracion patrimonial de tan singular Paisaje Cultural.

FiGura 2. Panordmica de la Ciudad de Huelva y las Marismas del Rio Odiel desde el Cabezo del
Conquero. Fuente: Autoras.

Este proyecto de innovacidn se articula en torno al aprendizaje basado en proyectos
(ABP), el cual concede a los maestros y maestras en formacion el protagonismo principal
(Bell, 2010). E1 ABP se puede definir como un:

conjunto de tareas de aprendizaje basadas en la resoluciéon de preguntas y/o
problemas, que implica al alumno en el disefio y planificacion del aprendizaje, en la
toma de decisiones y en procesos de investigacion, dandoles la oportunidad para trabajar
de manera relativamente auténoma durante la mayor parte del tiempo, que culmina en la
realizacién de un producto final presentado ante los demds (Jones, Rasmussen, y Moffitt,
1997, p. 192).

Ademads, en este proyecto de innovacion, este ABP va de la mano con aprendizaje en
el contexto, el cual da sentido a la problematica ya que se acota a un escenario territorial
concreto, los Cabezos de Huelva, a partir de salidas fuera del aula. Dicho proyecto se
ha desarrollado en una serie de fases de trabajo a partir de las cuales los y las docentes
en formacién han obtenido dos productos principales: una memoria de précticas y
un diario que recoge semanalmente todo el proceso del proyecto. Estos productos se
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contrastan con un cuestionario inicial que se pasé a los docentes en formacién, con
el objetivo de conocer sus nociones e ideas previas sobre la problemadtica patrimonial.
Todo esto, memorias, diarios y cuestionario inicial, han sido las principales fuentes para
la valoracién y evaluacion del Proyecto de Innovacién desde el punto de vista did4ctico
como también del aprendizaje de determinados contenidos y habilidades cientificas.

En este sentido el alumnado ha generado una gran diversidad de propuestas educativas
y formativas, destinadas tanto a la educacién formal como no formal. Igualmente, su
vision sobre el Paisaje Cultural de los Cabezos de Huelva y su valoracion del fenémeno
patrimonial han ido cambiado desde el inicio del proyecto hasta su finalizacion. A la par,
el desenvolvimiento de este proyecto se ha llevado a cabo gracias al desarrollo de una
serie de habilidades y competencias cientificas, centradas, por ejemplo, en la formulacién
de hipétesis y problemas de investigacion, junto con el desarrollo de instrumentos de
recogida y de andlisis de la informacion. Esta alfabetizacion cientifica va de la mano
del activisimo sociocientifico, siendo el rasgo principal de esta estrategia metodolégica
la realizacién de propuestas educativas que tengan repercusion en el entorno territorial
cercano de la escuela. Estas se apoyan y argumentan sobre las nociones y habilidades
cientificas (Reis, 2014a y b). En definitiva, este enfoque de trabajo busca la transferencia
de los aprendizajes escolares fuera del aula y la educaciéon competencial tanto de los
maestros en formacion inicial como de sus futuros educandos en Primaria.

2. CARACTERIZACION DEL PROYECTO: ;QUE PASA CON LOS CABEZOS
DE HUELVA?

2.1. Los Cabezos de Huelva como Patrimonio Cultural

Los “Cabezos de Huelva” son una formacién geomorfoldgica singular de la ciudad
de Huelva. Dicha singularidad viene dada tanto por su proceso de formacién geolégico
como por la toponimia que lo designa. En este sentido, podemos sefialar que es un
término local que alude a una elevacion de escasa altura en un contexto topograficamente
llano configurado por las llanuras aluviales, las marismas y las terrazas de los rios Tinto
y Odiel. Desde el punto de vista paisajistico, conforman atalayas naturales desde las
que se divisa la ria de Huelva integrada por la desembocadura de los rios anteriores.
Asi, geomorfolégicamente los Cabezos estin compuestos, de techo a muro, por una
formacion sedimentaria de edad terciaria que se apoya en arcillas del Mioceno y que en
su parte superior estd cubiertos por cantos procedentes de aluviones del Cuaternarios
(Céceres y Rodriguez, 2008; Civis et al., 1987; Gonzdlez y Tosquella, 2008).

Estos espacios han configurado la fisionomia de la ciudad de Huelva ademads de ser
enclaves ocupados desde la antigiiedad. Asi, desde el punto de vista histérico, estos
lugares han sido apetecidos desde la antigiiedad debido a la localizacion geoestratégica
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y la cercania a recursos naturales que permitieron su ocupacion continuada desde época
tartésica (Final del Bronce) hasta la edad Moderna y Contempordnea (Vidal, Campos
y Gémez, 2010). El conocimiento sobre dicha ocupacién estd sustentado en el registro
arqueoldgico, como lo demuestran los numerosos estudios que se vienen realizando
desde la década de los 60 hasta la actualidad. Sin embargo, el interés cientifico por los
Cabezos y sus enclaves arqueoldgicos comienza en 1923 gracias al descubrimiento del
lote de bronces en la Ria de Huelva, como lo recogen los trabajos de Almagro Basch en
1940 y los de Albelda y Obermaier en 1931 con el descubrimiento més tarde de un casco
y un fragmento de aryballos corintios (Campos, 2019). Igualmente, hay que destacar
los estudios de los Cabezos de la Joya y de la Esperanza llevados a cabo gracias a las
excavaciones arqueoldgicas realizadas desde la década de los sesenta por los profesores
Juan Pedro Garrido y Elena M.* Orta. En total hasta el afio 2019 se han realizado 324
intervenciones arqueoldgicas que, como indica Campos (2019), convierten al yacimiento
de Huelva en el més excavado de la provincia.

Todos estos importantes rasgos geoldgicos, arqueoldgicos, geograficos vy
medioambientales han propiciado el reconocimiento de los Cabezos por parte del
Inventario Andaluz de Georrecursos de 2011 de la Consejeria de Medio Ambiente de
la Junta de Andalucia®. Esta designacion tiene en cuenta el valor cientifico, didactico y
turistico de los Cabezos. Sin embargo, dicha consideracién no supone ninguna garantia
de facto para su conservacion y valoracién patrimonial, sino que unicamente destaca
esos valores y su importancia como geopatrimonio (Gonzdlez et al., 2012). Igualmente,
los valores Paisajistico y Patrimonial de los Cabezos de Huelva estdn en la linea de
lo que recoge el Convenio Europeo del Paisaje (CEP, 2000) y la Convencién de Faro
(2005). La primera de estas declaraciones institucionales hace hincapié en la nocién de
Paisaje Cultural, entendiendo que el paisaje es producto de la estrecha relacién entre
el Ser Humano y la cultura y la Naturaleza. A la par, destaca el papel de la sociedad,
la participacién ciudadana y la educacién, como agentes activos de su valoracion y
conservacion. La segunda declaracién subraya el papel del Patrimonio Cultural y sus
vinculos con laciudadaniaylaeducacién en general. Todas estas indicaciones, promovidas
tanto desde el CEP como de la Convencién de Faro, estdn en sintonia con los Objetivos
del Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 propuestos por Naciones Unidas.
Dichos objetivos manifiestan la necesidad de incluir y hacer participe a la sociedad para
que estos fines sean alcanzados. Asi, destacamos aquellos méds directamente relacionados
con la sostenibilidad de las ciudades (objetivo 11: Ciudades y Comunidades Sostenibles)
y la Educacién (Objetivo 4: Educacién de Calidad).

2 Inventario de Georrecursos en Andalucia. https://www.juntadeandalucia.es/medioambiente/
portal/landing-page-%C3 % ADndice/-/asset_publisher/zX2ouZa4r1Rf/content/informaci-c3-
b3n-detallada-sobre-el-inventario-andaluz-de-georrecursos/2015
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Por otro lado, el tratamiento del Patrimonio en el ambito educativo, en concreto
en Educacion Primaria (Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, y Orden de 17
de Marzo de 2015, para Primaria en Andalucia) y particularmente en el drea de
Ciencias Sociales, recoge al Patrimonio en algunos de los distintos elementos
curriculares. Asi destacamos, como en la Introduccion de los Aspectos generales
que dice: “[...] nuestro alumnado deberd conocer y valorar el patrimonio natural
y cultural de Andalucia” (p. 139). De igual modo, en los Objetivos de drea indica:
“0.CS.5. Conocer y valorar el patrimonio natural y cultural de Andalucia y Espafia
y contribuir activamente a su conservacién y mejora [...]”" (p. 144). También es
recogido el patrimonio en los Criterios y Estdndares de evaluacion: “STD.47.1
Identifica, valora y respeta el patrimonio natural, histérico, cultural y artistico y
asume las responsabilidades que supone su conservacién y mejora” (p. 169). Por
tanto, tedricamente el Patrimonio es tratado en la educacién formal. El papel de
los Cabezos no es solo patrimonial e identitario, sino que también son atalayas
naturales que permitian la defensa de la ciudad y actualmente su proteccién frente a
riesgos naturales como tsunamis. A pesar de estos valores y funciones, los Cabezos
de Huelva tienen una cierta invisibilidad patrimonial e identitaria para la ciudadania
onubense, debido en parte a las escasas o nulas ocasiones en que las autoridades
locales han contado con la participacién ciudadana para compartir y debatir los
planes urbanos para estos elementos patrimoniales. En torno a esta problemética
expuesta desarrollamos el proyecto de innovacién y sus objetivos.

2.2. Objetivos del Proyecto de Innovacion
En este sentido, nos planteamos como formadoras de docentes los siguientes objetivos
did4cticos:
— Acercar desde la Ciencia la comprensién de problemdticas del patrimonio
territorial cercano: Los Cabezos de Huelva y su Paisaje Cultural.

— Ayudar a construir un imaginario de la ciudad y de su Patrimonio Cultural, as{
como de los Cabezos desde la Sostenibilidad y la accesibilidad para la ciudadania.

— Crear propuestas participativas sobre la ciudad como ciudadanos de pleno derecho
desde la Escuela.

— Difundir el Conocimiento y los valores éticos y democréticos.

— Activar el reconocimiento de la identidad a través de la puesta en valor del
Patrimonio Local: p. e, Los Cabezos de Huelva.
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3. METODOLOGIA Y FASES DEL PROYECTO

Para atender a los objetivos anteriores, las salidas de campo y el aprendizaje en
el contexto van a ser las estrategias metodoldgicas fundamentales que nos permitan
comprender y explicar la problematica relativa a los Cabezos de Huelva. Esta metodologia
se centra en el territorio cercano como fuente principal para la construccién de los
saberes escolares usando el medio cercano como situacion de aprendizaje tal y como
promueve la nueva LOMLOE (2021)°. Asi, el acercamiento al entorno cercano permite
la construccién de saberes contextualizados ademds de poner en valor al individuo
con su entorno y promoviendo valores identitarios desde una educacién patrimonial y
medioambiental (Morén y Morén, 2017 y 2018). Estos son saberes significativos frente
a aquellos que son proporcionados por los libros de texto, que en ocasiones presentan
generalizaciones y ejemplificaciones modelizadas, muy ajenas a menudo a la realidad,
(Morén y Mordn, 2017 y 2019) Igualmente, nuestra propuesta tiene una clara conexién
con el activismo sociocientifico (Reis, 2014a y b). Este busca conectar la préictica
docente y sus resultados con probleméticas cercanas al alumnado, implicdndolo en la
bisqueda de soluciones que tengan una implementacién directa con la comunidad y
su territorio. En este sentido, el aprendizaje por indagacién se apoya directamente en
el Aprendizaje basado en Proyectos (ABP) y en la Educacién Patrimonial. Bajo este
enfoque metodoldgico las salidas de campo, el disefio de itinerarios, la realizacién de
cuestionarios y entrevistas a diferentes colectivos, son las estrategias y los métodos
principales que permiten articular el ABP. Estas son las estrategias metodolégicas
basicas que guian la formacién de docentes. Por todo esto, este proyecto de innovacion,
cuya ejecucion cobra sentido dentro de la asignatura de Proyectos Integrados, tiene dos
ejes fundamentales. El primero de estos se caracteriza por desarrollar un conjunto de
acciones formativas e innovadoras con y para los maestros y las maestras en formacion
inicial. El segundo eje, estd destinado a reflexionar sobre las producciones generadas por
los futuros docentes. Estas producciones permiten comprender qué tipo de implicaciones
didécticas y cientificas se han derivado de dicho proyecto de innovacion.

Este proceso de trabajo articulado a través del Aprendizaje Basado en Proyecto se
desarrollé en una serie de fases de trabajo que estructuraban el proceso de enseflanza-
aprendizaje. Asi, los maestros en formacion inicial desarrollan la competencia aprender
a aprender, siendo guiados por las docentes (Tabla 1).

El proyecto es desarrollado por un total de 147 estudiantes del Grado de Educacién
Primaria.

3 Ley Orgénica de Modificacion de la LOE. Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se
establecen la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria.
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F?:elig; Actividades Objetivos
FaseI  1:;Qué es patrimonio en v'Conocer las ideas y nociones previas de los
la formacién inicial de docentes en formacién relativas al patrimonio.
docentes de primaria? v Introducir la problemética de Los Cabezos.
2: (Qué estd pasando con v'Construir una primera reflexién conjunta
Los Cabezos en Huelva? sobre dicha problematica empleando notas de
Noticias de prensa. prensa tanto de la local como nacional sobre la
problemdtica.
Fase I 3: 1* salida: v'Realizar una primera toma de contacto con la
Contextualizacion de los problemdtica a través de la salida fuera del aula.
Cabezos y recogida de v'Disefiar instrumentos para obtencién de datos.
informacién. v'Indagar y contrastar la realidad, con el
4: Formulacién de hipétesis conocimiento cientifico y con la ayuda de
inicial. expertos.
5: Intervencion de expertos. v Formular hipétesis inicial de trabajo y
6: Disefio de propuesta de subproblemas de investigacion.
intervencion didéctica. v'Esbozar propuestas de actuacion.
Fase III  7: 2% salida: Valoracién de v Contrastar la hip6tesis inicial y subproblemas.

la propuesta y viabilidad v'Mejorar y comprobar la propuesta de actuacion.
fuera del aula.

Fase IV 8: 3" Salida: Experimentamos v Ejecutar las propuestas de actuacién siendo

la propuesta. evaluadas de forma conjunta.
9: Difundimos y v'Comunicar y difundir resultados de las
comunicamos. propuestas de actuacion.

TaBLa 1. Fases del Proyecto de Innovacidn y su relacién con los objetivos y las actividades.

La Fase primera estd destinada a contextualizar y presentar al alumnado la
problematica de estudio: ;Qué pasa con los cabezos de Huelva? Igualmente, en este
primer momento sondeamos con ellos sus creencias y nociones relativas no solo a los
cabezos, su valor patrimonial y su funcién histérico, cultural y medioambiental, sino
también aspectos relacionados con su formacidn inicial de cardcter metodoldgico y
axiolégico. Junto a esto, desde el punto de vista organizativo los alumnos se agrupan
en equipos de trabajos y se establecen roles.

Tras esta primera aproximacion, en la cual ya se establece el objetivo de proyecto,
en la Fase II los estudiantes para maestros realizan la primera de las tres salidas
que se van a desarrollar durante el proyecto. Esta primera salida estd orientada a
obtener una primera toma de contacto in situ con los cabezos. A partir de aqui el
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alumnado formula hipétesis y problemas de investigacion que van a ser explorados
gracias al diseflo de una serie de instrumentos de recogida de datos, principalmente
cuestionarios y entrevistas. Ademads, en esta fase se bocetan las posibles propuestas
de intervencion educativas o formativas.

La Fase III se centra en buena medida en las tareas de investigacion llevadas a cabo
por los estudiantes. Dicha indagacion se lleva a cabo gracias a la realizacién de estas
entrevistas y cuestionarios, que sondean y exploran la situacién y la percepcion que
tienen los ciudadanos onubenses sobre la problemaética patrimonial de los Cabezos.
Los resultados de estas indagaciones van a definir el tipo de propuesta de intervencion
que realizarian el alumnado, asi como el colectivo ciudadano o educativo al cual iria
orientado. Por tanto, en esta fase es cuando se realiza la segunda salida fuera del aula.

Finalmente, en la Fase IV, se realizo6 la tercera y dltima salida, en este caso, destinada
a ejecutar dicha propuesta de intervencion, pudiendo estar orientada a la educacién
formal o no formal, dependiendo del colectivo con el cual se vaya a desarrollar. Es en
esta fase cuando se presentan y comunican los resultados de las distintas propuestas que
cada grupo ha disefiado siendo valoradas de manera conjunta.

4. AVANCE DE LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Los resultados proporcionados por el proyecto de innovacion parten de las principales
producciones que han elaborado los grupos de estudiantes: la memoria del proyecto y el
diario. Junto a estos, también se realizd un cuestionario inicial para conocer sus ideas y
nociones previas en torno a la problemadtica.

La memoria del proyecto y el diario son las dos grandes producciones que se
solicitaron al alumnado para su evaluacion; nos obstante, estas producciones y sus logros
se han conseguido gracias a la realizacién de distintas tareas y acciones practicadas en
las diferentes fases del proyecto. Asimismo, este conjunto de tareas intermedias han
sido claves para la adquisiciéon de una serie de competencias y habilidades did4cticas
y una mejor compresion de los contenidos cientificos. Es por ello que conocer qué tipo
de actividades se solicitan, asi como valorar y analizar sus resultados, han contribuido a
comprender qué tipo de estrategias didacticas y habilidades cientificas han empleado los
maestros y las maestras para explicar y comunicar el conocimiento cientifico relativo a
los Cabezos de Huelva.

La memoria del proyecto desarrollada por los grupos de trabajo se organiza en dos
grandes apartados: un primer apartado destinado a recoger las problemadticas sociales,
culturales y medioambientales sobre los Cabezos de Huelva. Esto sirvié de base para
explicitar qué problemas de investigacion se iban a tratar, qué instrumentos de anélisis
se iban a utilizar y cudles habian sido los principales hallazgos de esta parte mads
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indagatoria. La segunda parte se centra en el disefio de la propuesta educativa y/o
formativa que los grupos de estudiante desarrollarian conforme a los resultados que
les proporciond la primera parte.

El diario tenia como objetivo recoger todo el proceso de trabajo en las distintas fases
del proyecto, indicando dificultades y obstdculos de aprendizaje, hallazgos cientificos y
didécticos y aspectos relativos al funcionamiento interno de los grupos. En este sentido,
los resultados que a continuacion se muestran se organizan en funcién de las distintas
fases de ejecucion del proyecto.

4.1. Resultados. Fase I: Cuestionario Inicial y primeras producciones

Asf, en la fase I realizamos un breve cuestionario para conocer las nociones e ideas
previas que presentan los maestros y maestras en formacion relativas a la ensefanza
y aprendizaje del patrimonio cultural con el objetivo de comprender los obstaculos y
dificultades conceptuales, epistemoldgicos y metodoldgicos sobre la cuestion. Para
comprender mejor las respuestas de nuestros estudiantes tenemos que sefialar que,
aunque la mayoria son originarios de Huelva capital y su provincia, existe una proporcion
importante de alumnado que proceden de otros lugares del territorio andaluz, asi como
de otras comunidades auténomas, e incluso de otros paises de las UE (Tabla 2).

Procedencia Nim.
Huelva 109
Sevilla 23
Cadiz 7
Cérdoba 2
Mailaga 2
Otras CCAA 2
Otros paises UE 2
Total 147

TaBLa 2. Procedencia de los estudiantes para maestros. Fuente: Elaboracién propia.

El cuestionario (Tabla 3) estd organizado en tres grandes categorias: Conceptualizacion
del Patrimonio Cultural y Formacion Inicial; Finalidades de la E-A del Patrimonio
Cultural y Metodologias de Enseiianza y Aprendizaje del Patrimonio Cultural.
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Categorias Preguntas
Conceptualizacion del P.1 (Has cursado alguna asignatura que aborde el
Patrimonio cultural y patrimonio cultural y/o ambiental en la formacidn inicial?
formacion inicial Tipo de respuesta. Si; no; puntualmente forma parte de una
asignatura.

P. 2 ;En qué grado consideras que el patrimonio cultural es
un contenido de interés para la formacién de docentes de
Primaria? Tipo de respuesta: Escala Likert (1-5); (1 nada-5:
muchisimo)

P. 3 ;En qué grado consideras que el patrimonio cultural
permite investigar sobre las caracteristicas socioculturales de
un territorio? Escala Likert (1-5); (1 nada-5: muchisimo)

Finalidades de la E-Adel  P. 4 ;En qué grado crees que todos los ciudadanos y
Patrimonio Cultural ciudadanas pueden actuar activamente en las decisiones
culturales de su sociedad y su territorio? Tipo de respuesta:
Escala Likert (1-5) (1 nada-5: muchisimo)

P.5 Cémo crees que es el grado de conexién del Patrimonio
Cultural con el Territorio? Tipo de respuesta: Escala Likert
(1-5)

Metodologias de Ensefianza  P. 6 ;Qué grado de conocimiento crees poseer sobre el
y Aprendizaje del Patrimonio Aprendizaje Basado en Proyectos? Tipo de respuesta: Escala
Cultural Likert (1-5)

P. 7 En relacién con las salidas de campo o itinerarios: ;En
qué grado pueden emplearse como recursos diddcticos para
desarrollar un proyecto de investigacién patrimonial?

TaBLa 3. Relacién de categorias de andlisis y preguntas del cuestionario.
Fuente: Elaboracién propia.

En relacion con la primera categoria la primera pregunta explora en qué medida los
estudiantes han tratado en su formacion inicial aspectos relativos al patrimonio cultural
(P.1). Los resultados (Figura 1) indican que el 50,3% no ha cursado ninguna asignatura
que trate la cuestion patrimonial, tan solo un 10, 9% si lo ha hecho, y el 38, 8% restante
seflala que s6lo han tratado aspectos puntuales. Se sondea también como es de relevante
el patrimonio como contenido en la formacién inicial (P.2). El 60,5% de los estudiantes
han indicado en una escala Likert del 1 (no relevante) al 5 (muy relevante) que no es
un contenido notable en dicha formacién, tan solo un 10% del alumnado (grado 4 y 5)
indican que es relevante y muy relevante para su formacion.
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19% 60%
1 Nada relevante 2 Algo
3 Bastante = 4 Mucha

® 5 Muchisima relevancia

Ficura 3. Grado de relevancia del Patrimonio Cultural como contenido para la formacién Inicial
de Docentes (Pregunta 2). Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, se les pregunta a los futuros docentes si consideran el Patrimonio Cultural
como medio para investigar los procesos de transformacion del territorio (P.3). Las respuestas
indican que mds de la mitad (69,9%) lo valoran muy relevante para esta finalidad, frente a un
4,1% (grados 1,2y 3) que lo consideran nada o poco relevante (Figura 2).

30
%

1 Nada relevante = 2 Algo
3 Bastante = 4 Mucha
® 5 Muchisima relevancia

Ficura 3. Grado de relevancia, en porcentaje, del Patrimonio como medio para conocer la
transformacion del territorio (Pregunta 3). Fuente: Elaboracién propia.

Desde el punto de vista metodolégico, se sondean aspectos relativos al aprendizaje
basado en proyectos y a las salidas de campo. En relacién con la primera cuestién, se les
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pregunta sobre cudl es el grado de conocimiento que ellos y ellas creen poseer sobre ABP
(P.6). Los estudiantes indican que creen tener un elevado grado de conocimiento sobre
ABP, cerca del 60% (grados 3 y 4) asi lo manifiestan, frente a un 11% (grados 1 y 2) que
seflala poco o ningtin conocimiento sobre esta metodologia (Figura 4).

%

11%

42%

1 nada 2 poco 3algo ®4bastante ®5mucho

Ficura 4. Grado de conocimiento que creen poseer los docentes en formacién sobre ABP
(Pregunta 6). Fuente: Elaboracién propia.

Igualmente, sobre salidas fuera del aula se les pregunta en qué grado pueden emplearse
las salidas escolares para desarrollar un proyecto de investigacion patrimonial. Sus respuestas
indican una valoracién muy positiva del empleo de las salidas escolares, ya que practicamente
el 96% (grados 4 y 5) de los encuestados asi 1o manifiestan. Solo un 0,7% (grados 1y 2) de
los encuestados no lo creen tan relevante para la investigacion patrimonial (Figura 5).

1%
7%

® 1 Nada relevante 2 Algo
3 Bastante ® 4 Mucha
® 5 Muchisima relevancia

Ficura 5. Grado de relevancia, de las salidas escolares para la investigacion patrimonial
(Pregunta 7). Fuente: Elaboracién propia.
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Finalmente, en lo relativo a los objetivos y finalidades del Patrimonio Cultural, la
pregunta 4 sondea sobre la capacidad de actuacion de la ciudadania sobre el territorio y
la cultura. Los encuestados indican que debe existir un elevado grado de participacion
de la ciudadania sobre su territorio; asi mds del 82% de los encuestados (grado 4 y 5) lo
indican (Figura 6).

1% 1%

1 nada 2 poco 3algo ®™4bastante ®5mucho

Ficura 6. Grado de participacién de la ciudadania, en porcentaje, sobre el territorio y sus
decisiones (Pregunta 4). Fuente: Elaboracién propia.

Otro aspecto que también hemos explorado seria la vinculacion directa del patrimonio
cultural y el territorio (P.5). En este sentido, se les consulté a los estudiantes para maestros
sobre el grado de conexidn entre ambos aspectos.

35%

1ninguna “ 2algo = 3 bastante ® 4 mucha ®5 muchisima

Ficura 7. Grado de conexién entre el patrimonio cultural y el territorio, en porcentaje,
concebido por los docentes en formacién inicial (Pregunta 5). Fuente: Elaboracién propia.
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Los resultados de esta pregunta muestran un elevado grado de reconocimiento de los
estudiantes para maestros en torno a dicho nexo. En términos generales las respuestas
estaban distribuidas de una forma bastante homogénea entre los grados 3 y 4, en los
extremos de la escala Likert se sitdan aquellos futuros docentes que manifiestan tener
muy clara dicha conexidn (grado 5) y aquellos otros, en torno al 8% (grado 1 y 2), que
no perciben tan nitidamente dicho vinculo (Figura 7).

En la fase I, junto con el cuestionario como primera toma de contacto sobre el
patrimonio cultural y aprendizaje basado en proyectos, realizamos una actividad
que permitié contextualizar a los estudiantes sobre la problemadtica que ibamos a
trabajar: ;Qué pasa con los Cabezos de Huelva? Para ello se les propuso la lectura
de una serie de noticias de prensa local y nacional que, junto con otros materiales
especificos sobre Educaciéon Patrimonial, les proporcionaria las primeras claves
sobre la temdtica a tratar en el proyecto y las posibles limitaciones existentes
en la formacion de docentes. Como resultado se elaboraron una serie de mapas
conceptuales y de visual thinking. Estos mapas y los visual thinking sintetizaron de
manera gréfica las principales cuestiones identificadas por el alumnado, al tiempo
que sirvieron de reflexion inicial (Figuras 8 y 9).

Ficura 8. Ejemplo de mapa conceptual sobre los Cabezos de Huelva y su problematica.
Elaborado por un alumno.
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Ficura 9. Ejemplo de Visual Thinking. Elaborado por una alumna.

4.2. Resultados. Fase II: Hipétesis inicial, subproblemas de investigacion e
investigacion en campo

En esta fase se realiza la primera salida de campo con el objetivo de conocer in situ la
situacion real y estado de conservacion de los cabezos de Huelva. Esa primera toma de
contacto queda refleja con la participacién del alumnado y de sus primeras impresiones a
través de las redes sociales —Facebook-, en donde estos indican las principales amenazas
observadas en el lugar (Figura 10). A partir de aqui los alumnos formulan sus hipétesis y
subproblemas de investigacion, que van a ayudar para disefiar sus propuestas didacticas.

Ficura 10. Ejemplos de la primera salida fuera del aula y sus “post” en Facebook.
Elaborado por un grupo de alumnos.
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4.3. Resultados. Fases ITII-IV: Valoracion de la propuesta didactica inicial, ejecucion
y comunicacion de resultados

La fase III recordamos que tiene un sentido investigador, para ello los estudiantes disefian
distintos tipos de instrumentos de recogida de informacién, cuestionarios y entrevistas
principalmente, que sirven para recabar nuevamente en campo la percepcion, las ideas y
creencias de la ciudadania onubense sobre los Cabezos. Esta fase por tanto indaga en distintos
sectores de la sociedad onubense tanto del 4&mbito educativo como institucional (Figura 11).

Ficura 11. Ejemplos de cuestionarios disefiados por el alumnado.

Esta fase de investigacion permitid a los estudiantes contrastar la informacién de
partida y mejorar sus hipétesis iniciales de trabajo, al tiempo que les permitié obtener
una radiografia mas o menos completa de la problematica. Igualmente, este trabajo de
investigacion ha mejorado sus propuestas de intervencion, ya que las cifien a colectivos
concretos con los cuales van a ejecutar las distintas acciones educativas y formativas.

Ficura 12. Ejemplos de resultados de los cuestionarios disefiados por el alumnado.
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Otros

Acciones en Centros

Gymkana

salidas/itinerarios

0,0 100 20,0 30,0 400 500 60,0 70,0 0,0

m Educacién Formal m Educacién No Formal

Ficura 13. Distribucién de frecuencia de tipos de propuestas educativas y formativas.
Elaboracién propia.

Ficuras 14 y 15. Ejemplo de propuestas accién de la educacién no formal en forma de periddico
y ejemplo de gymkana social y deportiva, jévenes onubenses de entre 16 y 26 afios. Elaboracion
de un grupo de estudiantes.

Por tanto, después de esta fase III, en la siguiente (IV) los grupos cierran sus propuestas
que pasan a ser ejecutadas nuevamente en una tercera salida. Tras lo cual, se producird
una comunicacién de resultados de vuelta al aula por medio de presentaciones o pequefios
videos donde se recogen las distintas intervenciones de sus propuestas didacticas y
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formativas. Estas propuestas se dividen en acciones destinadas a la educacion formal y
a la educacion no formal. Hemos clasificado estas producciones en una serie de tipos:
salidas-itinerarios, gymkana, acciones en centros y otros (Figuras 12 y 13). En total son 59
producciones grupales, de las cuales 35 estdn destinadas a la educacion formal y 24 a la no
formal. Los colectivos de esta tiltima iban dirigidos, por ejemplo, a ciudadanos onubenses
y vecinos de la zona, centro de mayores, jévenes universitarios, etc. (Figuras 14 y15).

4.4. Sintesis de los principales resultados

Los resultados que se presentan en este trabajo podemos considerarlos como un avance
del andlisis e interpretacion de las producciones realizadas por los maestros en formacion.
Los datos aportados por el cuestionario indican que los maestros y maestras en formacion
presentan obstdculos conceptuales y metodoldgicos relacionados con el tratamiento del
patrimonio en el aula. En este sentido, el patrimonio en la formacidn inicial de docentes
no es considerado como un contenido relevante ya que cerca del 60% de los estudiantes
encuestados sefialaron que no lo era (P. 2). Este dato va en la linea con los resultados
arrojados por la pregunta 1 sobre la formacién inicial y el patrimonio cultural, en la cual
los futuros docentes sefialaban que este contenido habia sido poco o nada tratado durante
su formacion inicial. Con lo cual, sus respuestas fueron consecuentes en este sentido. Por
otro lado, los estudiantes son capaces de ver las relaciones entre el patrimonio cultural,
el territorio y sus transformaciones, como arrojaron los resultados de las preguntas 4 y 3.
En esta misma linea, sobre las finalidades de la ensefianza y aprendizaje del patrimonio
y la participacion ciudadana también indican que el patrimonio es un medio para ejercer
dicha participacion (82% entre los grados 4 y 5).

En cuanto a las metodologias para ensefiar y aprender el patrimonio cultural, son
reconocidas las salidas escolares como bastante adecuadas. Sin embargo, cuando estos
estudiantes tienen que disefar sus propias propuestas didacticas en torno a la problemaética
patrimonial de los Cabezos, este tipo de estrategias —salidas e itinerarios didacticos—, son
los menos frecuentes en sus disefios didacticos —entre 8 y 3 itinerarios didécticos— tanto
para la educacién formal como no formal respectivamente. Las actividades mds abundantes
son las que se llevan a cabo en la educacion formal y en los centros educativos. Un anélisis
general de dichas producciones nos indica que estas propuestas, aunque muy variadas en
su tipologia —empleo de kahoot, plickers, fichas, etc.—, no fomentan la indagacién y la
exploracion entre el alumnado de primaria. Por el contrario, son actividades muy cerradas
en el planteamiento, sin explorar, por ejemplo, las causas de la situacién de los Cabezos de
Huelva. En menor proporcion también se disefian actividades que indagan in situ sobre la
situacién y el estado de conservacion de los cabezos de Huelva a través de salidas escolares
que se conectan con los contenidos curriculares.
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La valoraciéon que los maestros en formacién inicial conceden a su paso por el
Proyecto de Innovacién sobre los Cabezos de Huelva es muy positiva, como demuestran
los diarios. Los docentes manifiestan haber aprendido aspectos cientificos y didacticos
distintos dependiendo de la procedencia de los mismos. Asi, por ejemplo, el alumnado
originario de la capital onubense, declara que estos espacios eran invisibles en su vida
cotidiana; a pesar de que eran conocidos, no obstante, pasaban desapercibidos para
ellos. Por tanto, su vision sobre los mismos ha cambiado. Asi, un grupo de estudiantes
sefialaban al principio del proyecto en su diario sobre el proyecto:

“A nivel personal hemos de decir que la eleccion de este cabezo no fue algo
espontdneo, nos llamo especial atencion su localizacion en pleno centro de Huelva,
ademds de que es una zona que frecuentaba bastante hace unos aiios ya que mi
instituto estaba al lado y he de reconocer que nunca presté especial atencion en el
cabezo a pesar de tener que subirlo todos los dias” .

Al final del proyecto:

“...en general nos hemos podido llevar de ella conocimientos sobre los cabezos,
sobre trabajo grupal, historia de Huelva, etc. Que si no la hubiéramos cursado o esta
se hubiese llevado a cabo de otra forma no tendriamos hoy en dia” .

Algunas reflexiones del alumnado que no eran de Huelva capital al inicio del proyecto:

“Partiendo de la base de que dos de las tres integrantes componentes del proyecto
son de la capital de Sevilla, principalmente se han conocido los diferentes Cabezos
de Huelva, destacando asi su origen (15 millones de aiios aproximadamente), sus
funciones (protector de los tsunamis, ataques piratas, abastecedor de agua, pulmon
de la ciudad, rebaje de la temperatura...), su fauna y vegetacion (escarabajos,
libélulas, dguilas, cernicalos, cigiiefias, golondrinas, chumberas...), la ubicacion de
cada Cabezo (Merced, Conquero, San Pedro, Adoratrices...)”.

Este mismo grupo al final del proyecto:

“A nivel personal, se debe decir que hemos crecido tanto personalmente siendo
ciudadanos onubenses como profesionalmente siendo futuros docentes, pues hemos
conocido de cerca la problemdtica que afecta a una de las sefias de identidad de
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la provincia onubense. Cabe seiialar, que no éramos conocedores del escaso
conocimiento que posee la poblacion onubense sobre dicha problemdtica, ademds
de la increible desvalorizacion en base al patrimonio que se transfiere a las futuras
generaciones” .

Otro grupo de alumnas de la provincia de Sevilla, al final del proyecto:

“Me gustaria destacar que mis pensamientos sobre la naturaleza y el aprovechar estos
espacios han cambiado, ya que anteriormente no disfrutaba de ellos y actualmente lo
hago con mucho orgullo”.

En este proceso tenemos que destacar que las salidas fuera del aula han sido un
recurso clave para la aproximacién a la problemadtica patrimonial como el escenario
donde los docentes han llevado a cabo su investigacion y la ejecucion de sus propuestas
educativas. Asi, por ejemplo, algunos alumnos destacan de la salida inicial (Fase II) qué
es lo que les ha gustado:

“Nos ha parecido una actividad gratificante, ya que hemos descubierto un lugar que
pese a la cercania no teniamos constancia de lo que era realmente, ya que ninguno
somos de Huelva capital” .

Los estudiantes se sienten movilizados y también motivados pues existe un
componente emocional importante sobre esta problematica; de hecho, algunos grupos
optaron por desarrollar actividades tipo gymkana para trabajar las emociones o bien para
tratar aspectos mds sociales y deportivos (4 ejemplos de gymkana educacién formal y
3 ejemplos de educacién no formal). De igual modo, este proyecto no solo ha generado
conciencia social y patrimonial sobre los Cabezos, sino que también ha mejorado las
habilidades cientificas. Recordemos que una parte importante de las actividades era la
exploracion y el andlisis de lo que la ciudadania onubense conocia sobre los Cabezos.
Ello ha tenido como consecuencia el aprendizaje de determinados instrumentos y
herramientas para la investigacion, como el diseflo de entrevistas y cuestionarios, el
andlisis de la informacion mediante el manejo de Excel, y la comunicacion de resultados.
Igualmente, el planteamiento inicial de la parte més indagatoria del proyecto, partia de
la formulacién de hipétesis y problemas de investigacion, estrategias de exploracion que
inicialmente han resultado complejas para el alumnado. Asi, indicaban algunos alumnos
en relacion a la formulacién de hipétesis y problemas de investigacion:
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“Dificultad a la hora de buscar las preguntas y opciones realizadas en el cuestionario.
Problemas a la hora de formular cuestiones”.

“La uinica dificultad que el grupo ha encontrado ha sido la formulacion incorrecta
de la pregunta de investigacion, puesto que se planteo de manera general, cuando

debia ser mds concreta” .

“La dificultad que encontramos fue en la eleccion de los subproblemas, en analizar
cudl de todos los propuestos eran mds acordes a nuestra problemdtica” .

“Cabe mencionar que la principal dificultad que hemos tenido es el tiempo que nos
llevo dar con la tecla clave para plantear nuestra problemdtica, pero a dia de hoy,
nos hemos dado cuenta que esos obstdculos que nos hemos encontrado en este largo
trayecto de nuestro proyecto de investigacion, han sido parte del gran aprendizaje
que hemos adquirido de esta asignatura...” .

En relacion con los cuestionarios y entrevistas seiialaban los alumnos:

“La actividad de realizar el cuestionario nos ha servido de experiencia para trabajar
algo novedoso como la aplicacion de formularios para investigar” .

“En cuanto a las dificultades, al realizar el cuestionario de forma presencial, no hemos
podido obtener directamente las diversas grdficas estadisticas correspondientes
(aplicacion Google forms). Por lo tanto, nos hemos encontrado con el obstdculo
de que no poseiamos un gran manejo en la aplicacion Excel para poder extraer los

resultados a modo de grdficas...”.

Finalmente, una cuestion de cardcter axioldgico en la cual el proyecto queria incidir es
la capacidad transformadora de la escuela. Esto es, las acciones formativas desarrolladas
en el 4mbito escolar en torno a probleméticas del patrimonio local conducen a una mejor
concienciacion y participacién ciudadana del alumnado de Primaria. En definitiva, el
activismo sociocientifico promovido desde la escuela tiene capacidad de cambio y de
mejora del territorio cercano. Los maestros y las maestras en formacién han entendido
a través de todo el proceso la potencialidad que el patrimonio, y més concretamente del
patrimonio local, tiene a la hora de formar a futuros ciudadanos.
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6. DISCUSION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los primeros resultados del proyecto de innovacién que se han articulado a través de
la asignatura de Proyectos Integrados del Medio Social y Cultural han puesto de relieve
algunas cuestiones que otros trabajos previos también habian detectado. Por ejemplo, en
las dificultades del alumnado a la hora de formular preguntas de investigacién (Cerquera,
et al., 2022; Cruz, Garcia, & Criado, 2017; Mazzitelli et al., 2009) que permitan
construir su proceso de aprendizaje. Las preguntas iniciales que realizan los docentes
eran preguntas cerradas, ya que en ocasiones llevaban a la replicacidon de contenidos
que, sin embargo, no conducian a la exploracién. Ello se debe a que los estudiantes
confunden el hecho de hacer una pregunta con la formulacién de una pregunta de
investigacion, hacer buenas preguntas es realmente una tarea compleja. Esta cuestion
estd en sintonia con otros estudios como el de Sanmarti y Marquez (2012) relativo a la
dificultad de hacer preguntas investigables y su relacién con la competencia cientifica.
Las preguntas de investigacion son el punto de inicio del proceso de construccién y
son ademds fundamentales a nivel metodolégico, porque condicionan las habilidades
de los estudiantes a la hora de disefiar instrumentos de recogida de informacién como
los cuestionarios. Algunos cuestionarios y las preguntas que se formulan son factuales,
en muchas ocasiones no implicaban indagacién, podian ser respondidas en clave
dicotémica (si o no, p. e.), pero no permitian acceder a otros niveles més profundos para
la comprension de la naturaleza del fenémeno sobre el cual se quiere explorar.

Por otro lado, en lo relativo al patrimonio y a la educacién patrimonial, los resultados
también indican que las propuestas educativas y formativas sobre esta temadtica son
bastante escasas o puntuales. Esta cuestion también ha sido indicada por otros trabajos
que ponen el acento en la formacion inicial de los docentes (Cuenca, Estepa, y Martin,
2011; Estepa, Ferreras y Morén, 2013; Estepa, Ruiz y Listdn, 2008; Monteagudo y
Oliveros, 2016; Morén, Trabajo y Dominguez, 2021; Ponce, Molina y Ortuiio, 2015).

En relacion con las nociones de Patrimonio Cultural y de Paisaje el alumnado ha
sido capaz de comprender dicho nexo, ya que el patrimonio cobra sentido dentro de un
contexto territorial a través de la mirada del Paisaje. Sin embargo, el conocimiento inicial
de los futuros docentes sobre el patrimonio local y sus problematicas era bastante vago
como se pudo ver por sus diarios. Esto van en sintonia con otras investigaciones que
indican que la formacién inicial de docentes y su trayectoria por el sistema educativo,
trata de manera puntual,y a veces desconectada de la programacion de aula, la ensefianza
y aprendizaje del Patrimonio. Asimismo, los ejemplos y contenidos que se trabajan en la
escuela en torno a esta tematica casi siempre estdn referidos al Patrimonio global frente
a al Patrimonio local (Morén, Trabajo, y Dominguez, 2021). Igualmente, el cambio de
visién de los maestros en formacién sobre la problemadtica ha venido promovido por las
distintas salidas fuera del aula que estos realizaron en distintos momentos del proyecto.
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Esta cuestion también ha sido puesta de relieve por otras experiencias llevadas a cabo
con docentes en formacién (Morén y Morén 2019; Medir y Serra, 2021; Morén, Morén
y Martin, 2021; Serrano, 2021).

La principal idea que ha guiado el proyecto de innovacién docente y su subsecuente
aplicacion en el dmbito de la formacion de docentes de primaria, partia de la premisa
del desconocimiento por parte de la ciudadania, e incluso de los maestros y maestras en
formacién, sobre la problematica patrimonial de los Cabezos de Huelva.

Los resultados de este proyecto, aportados en muy buena medida por las memorias y
diarios de los y las docentes en formacién inicial, han confirmado este desconocimiento
y la falta de valoracién ciudadana. A la par, los resultados de las investigaciones
realizadas por el alumnado han venido a constatar la ausencia en el aula del tratamiento
del patrimonio cultural local y particularmente el relativo a los Cabezos. El Proyecto ha
contribuido a visibilizar entre los futuros docentes, tanto en aquellos que son originarios
de la capital onubense como en aquellos que no lo son, esta problematica. Las propuestas
educativas y formativas disefiadas por estos abarcan un abanico amplio de posibilidades
cuya temadtica de fondo son los Cabezos y su relevancia social, cultural y medioambiental
principalmente. Algunas de estas propuestas han incidido directamente en la
transformacion de estos espacios y en la necesidad de su conservacién, como parte de la
identidad onubense. Estos disefios didécticos realizados por los estudiantes para maestros
tienen una alta significatividad, primero porque desarrollan una propuesta didéctica tras
conocer y comprender directamente una problemadtica social, medioambiental y cultural.
Su punto de partida es la comprensién de la realidad sin modelos previos o generalistas,
como los ofrecidos por los libros de texto. Asimismo, gracias al proyecto de innovacion se
han introducido dos conceptos claves para la comprension del fendmeno de los Cabezos
de Huelva, como son el concepto de Paisaje Cultural y el de Patrimonio Cultural. Estos
conceptos, aceptados por las administraciones europeas encargadas del Patrimonio y
su Conservacion, subrayan el papel participativo de la ciudadania y de la educacion,
sin embargo, esta intencionalidad estd practicamente ausente en la normativa educativa
espaiola (Morén y Morén, 2019). Igualmente, el binomio Patrimonio y Ciudadania estd
en la linea con los Objetivos del Desarrollo Sostenible, aspecto que también ha sido
introducido a los docentes en formacién gracias al proyecto de innovacion.

En este sentido, el eje de sus disefios se centra en el patrimonio local, tépico
bastante escaso en los contenidos escolares a nivel curricular. Asimismo, aunque dichas
propuestas tienen sus limitaciones (did4cticas o cientificas), sin embargo, el hecho de
que contemplen acciones en el &mbito tanto de la educacion no formal como de la formal
lleva a que dichas acciones impliquen a colectivos no solo vinculados a la escuela sino
también a otros sectores de la ciudadania. Por ultimo, la eleccién de la problemética
enfocada en los Cabezos de Huelva ha facilitado incluir la participacién ciudadana en
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las distintas acciones, puesto que la cuestion era algo conocida (aunque no lo suficiente)
por los colectivos con los cuales se iba a trabajar.

Las posibles lineas de actuacién sobre la problemadtica de los Cabezos de Huelva
estarian destinadas a mejorar los aspectos de sostenibilidad de la ciudad, la movilidad,
la equidad y la participacion ciudadana, incorporando en estas posibles acciones una
relacién mucho més estrecha y continua entre los centros educativos, no sélo de primaria,
sino también con las asociaciones y plataformas ciudadanas que defienden y conciencian
sobre al patrimonio cultural.

Para terminar, otro aspecto clave a destacar es la necesidad de mejorar la formacion de
docentes sobre habilidades cientificas, como la formulacién de problemas, la observacion
fuera del aula y las habilidades relacionadas con el andlisis de datos. Estas competencias
referidas a la alfabetizacidn cientifica son claves en el maestro-investigador, ya que dota
de instrumentos y argumentos solidos y contrastables para construir una ciudadania
critica y participativa desde la escuela.
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RESUMEN:

El desarrollo del razonamiento geogréifico constituye uno de los temas mds
relevantes de la educacion geogrifica actual. Segin la literatura cientifica, esta
tematica es clave para la formacién de ciudadanos geogrificamente informados. Sin
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embargo, faltan estudios empiricos relacionados con el desarrollo del razonamiento
geogrifico. El objetivo del articulo es presentar los resultados de una investigacién
disefiada como un estudio de caso, cuya finalidad fue comprender los aportes
conceptuales y diddcticos para el desarrollo del razonamiento geogréfico, a través de
la aplicacién del proyecto Geo-Inquiry promovido por National Geographic Society
(NGS). Se trabajé con una muestra de establecimientos educacionales de la Region
de Coquimbo, Chile. Metodoldgicamente, se realizd un anélisis de los trabajos
elaborados por los estudiantes. Entre los principales resultados, se aprecia que el
proceso de aplicacion del proyecto Geo-Inquiry facilita el proceso de razonamiento
geografico en el dmbito escolar.

PALABRAS CLAVE:

Geo-Indagacion; didéctica de la Geografia; razonamiento geografico; Problemas
socioespaciales.

ABSTRACT:

The development of geographic reasoning is one of the most relevant topics in
contemporary geographic education. According to the scholarly literature, this subject
is key to the formation of geographically informed citizens. However, there is a lack
of empirical studies related to the development of geographic reasoning. The objective
of this article is to present the results of research designed as a case study, whose
purpose was to understand the conceptual and pedagogical contributions that support
the development of geographic reasoning, through the application of the Geo-Inquiry
project developed by the National Geographic Society (NGS). We worked in example
educational settings in the Coquimbo Region, Chile. Methodologically, an analysis of
the work done by the students was carried out. Among the main results, the Geo-Inquiry
project process facilitates the process of geographic reasoning in a teaching/learning
context.

KEYWORDS:

Geo-Inquiry; Geography didactics; Geographic reasoning; socio-spatial problems.

RiSUME :

Le développement du raisonnement géographique est un théme central dans
I’enseignement de la géographie actuellement. D’apres la littérature scientifique, il est
essentiel a la formation de citoyens géographiquement informés. Cependant, il y a un
manque d’études empiriques liées au développement du raisonnement géographique.
L’objectif de cet article est de présenter les résultats d’une recherche par étude de
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cas, dont le but est de comprendre les contributions conceptuelles et didactiques au
développement du raisonnement géographique, dans le cadre de la mise en place du
projet Geo-Inquiry promu par la National Geographic Society (NGS). Nous avons
travaillé avec un échantillon d’établissements scolaires de la Région de Coquimbo, au
Chili. Sur le plan méthodologique, une analyse des travaux des éleéves a été réalisée.
Parmi les principaux résultats, nous constatons que 1’application du projet Geo-Inquiry
facilite le processus de raisonnement géographique dans I’environnement scolaire.

MoOTS-CLES :

Géo-enquéte; didactique de la Géographie; raisonnement géographique; problemes
socio-spatiaux.

1. INTRODUCCION

El mundo actual estd interconectado y los/las estudiantes de hoy necesitan comprender
cémo interactian los complejos y dindmicos sistemas humanos y naturales para tomar
decisiones inteligentes y efectivas. El estudio de la Geografia es esencial para comprender
c6mo funciona el planeta en términos espaciales.

El proyecto Geo-Inquiry tiene como propdsito ayudar a los futuros docentes a
desarrollar conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con el desarrollo del
razonamiento geografico. Proporciona una manera organizada de investigar y comprender
el entorno a través de patrones, procesos y actuaciones en el espacio geografico.

El proceso de geo-indagacién es un método de cinco fases, disefiado para ensefiar
las habilidades necesarias para razonar geograficamente. El proceso incluye: elaborar
preguntas de indagacidn, recolectar informacidn geogréfica, visualizar la informacién
recolectada, crear diversas formas de difundir los hallazgos del proyecto y actuar para
intentar resolver el problema detectado. La aproximacién al problema de investigacién
es interdisciplinaria y permite el examen de problemas complejos de manera multiescalar
(local, regional o global).

El proyecto Geo-Inquiry ha sido ejecutado principalmente en paises de Norteamérica
(Canada y EEUU), obteniendo importantes resultados por parte de los estudiantes
participantes. El proceso de investigacion radica principalmente en el método cientifico.
Ello consiste en plantear una problematica, recolectar informacién, visualizarla, crear
una solucién y ejecutarla desde el enfoque de la educacién geogréfica.

En la Region de Coquimbo (Chile), estudiantes de diversos establecimientos
educacionales y un curso de profesores en formacién de la Universidad de La Serena,
fueron seleccionadas para llevar a cabo el proyecto “Geo Inquiry — Chile” (Grant
number: NGS-59892E-19), iniciativa que pretende instalar habilidades indagatorias y
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potenciar la educacién geografica en escolares y profesores en formacién. La premisa
del proyecto radica en investigar una problemadtica local y lograr, asi, una mejora del
entorno medioambiental de los estudiantes utilizando el modelo proporcionado por
National Geographic Society (NGS)?.

La hipétesis que guia el trabajo de aplicacién del proyecto, considera que la
metodologia planteada por Geo-Inquiry permite desarrollar el razonamiento geogréfico
a través de los procesos conceptuales y didacticos desarrollados por los estudiantes en
sus actividades pedagégicas. Para ello, el objetivo general de la investigacion pretende
comprender los aportes conceptuales y didacticos del proyecto Geo-Inquiry para
el desarrollo del razonamiento geografico, a través de su aplicacién en la Region de
Coquimbo. La relevancia de este estudio, se sustenta en la contribucién del proyecto,
a través de evidencias empiricas, para el desarrollo del razonamiento geografico de los
estudiantes participantes en la investigacion.

Elarticulo se organizaentres secciones. Enla primeraseccién,se exponen los conceptos
que corresponden a las bases tedricas del estudio. Se enfatiza la relevancia del proyecto
Geo-inquiry para el desarrollo del razonamiento geografico. En la segunda seccion, se
desarrolla el marco metodoldgico en el cual se describe el problema, los objetivos, el
tipo de estudio realizado y los procedimientos especificos del proceso investigativo. En
la tercera seccidn, se describen los resultados, discusion y las conclusiones del estudio.
A través del trabajo, se espera contribuir con el propdsito de integrar el proyecto Geo-
inquiry en la formacion inicial de los profesores de Geografia en Chile.

2. BASES TEORICAS DEL PROYECTO GEO-INQURIY

El origen del proyecto Geo-Inquiry se remonta al denominado “Geo-Inquiry Process
de National Geographic”, el cual se inici6 considerando varios aspectos del trabajo
docente, destacando, entre ellos, los topicos curriculares, pedagdgicos y cognitivos
(National Research Council, 2012). En el contexto nacional de los EEUU, los estandares
curriculares son decididos a nivel estatal, pero con mucha influencia del gobierno
federal. Por ello, el proyecto Geo-Inquiry se conecta con una iniciativa curricular
federal de los Estados Unidos denominada “C3 Framework for Social Studies State
Standards: Guidance for Enhancing the Rigor of K-12 Civics, Economics, Geography,
and History™. Este proyecto se relaciona con una estructura nacional para estandares en

2 Para mayor informacién en torno al proyecto Geo-inquiry retrieved from https://www.national-
geographic.org/education/programs/geo-inquiry/

3 Para mayor informacién sobre proyecto “C3 Framework for Social Studies State Standards:
Guidance for Enhancing the Rigor of K-12 Civics, Economics, Geography, and History” re-
trieved from https://www.socialstudies.org/standards/c3
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Ciencias Sociales en la mayoria de los estados. Un eje fundamental de esta estructura, es
el proceso de indagacidn que tiene como objetivo intentar resolver problemas especificos
del entorno local, como una manera especifica y concreta de formacion ciudadana. Paska
enriquece la indagacién del proyecto “C3 Framework™ e incluye otras dimensiones o
fases en el proceso. Incorpora desde una pregunta inicial hasta la etapa de conclusiones.
Segun el autor esta estructura de indagacién (enriquecido con dimensiones y fases més
especificas) conecta las disciplinas de las Ciencias Sociales y dirige el estudio hacia
temas de mayor complejidad y riqueza conceptual (Paska, 2018).

Geo-Inquiry también incluye elementos del “Project Citizen” del “Center for
Civic Education™, un proyecto estadunidense que provee un proceso especifico para
aumentar las habilidades ciudadanas de los estudiantes. Este Proyecto proporciona un
enfoque préctico de primera mano para aprender sobre el complejo sistema de gobierno
norteamericano y cémo supervisar e influir en él. A través del plan de estudios, los
estudiantes trabajan juntos en la investigacion de su comunidad para descubrir problemas
y luego identificar soluciones en forma de politicas que requieren la participacién del
gobierno. Los estudiantes tienen la oportunidad de mostrar a su clase o comunidad
los resultados de su investigacion y las sugerencias correspondientes a través de casos
especificos (Project Citizen, 2022).

Otro referente importante para el proyecto Geo-Inquiry lo constituye el método
denominado aprendizaje basado en problemas (Problem-Based Learning (PBL). El
Aprendizaje Basado en Problemas es un método de ensefianza en el cual los estudiantes
adquieren conocimientos y habilidades trabajando durante periodos de tiempo acotados,
con la finalidad de investigar y responder a una pregunta, problema o reto auténtico,
atractivo y complejo. Esta metodologia tiene como centro el proceso de indagacién
a partir de un problema planteado por los estudiantes antes de comenzar el proceso
de recoleccién de informacién (Duke, N.; Halvorsen, A.; Strachan, S.; Kim, J. and
Konstantopoulos, S., 2017).

El “PBL Works” del “Buck Institute for Education”, ha desarrollado buenas practicas
adoptando el proyecto Geo-Inquiry. Para ello, los estudiantes han debido aprender
participando activamente en proyectos basados en problemas relevantes y significativos.
En el aprendizaje basado en problemas los profesores hacen que el aprendizaje cobre
vida para los alumnos. Los estudiantes demuestran sus conocimientos y habilidades
creando un producto piblico o una presentacion para una audiencia real. Como resultado,
desarrollan un profundo conocimiento de los contenidos, asi como habilidades de
pensamiento critico, colaboracién, creatividad y comunicacién. El aprendizaje basado

4 Para mayor informacion sobre proyecto “Project Citizen” retrieved from https://www.civiced.
org/project-citizen
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en problemas promueve una energia creativa y colaborativa entre alumnos y profesores
(PBL Works, 2022).

2.1. Constructivismo en el aprendizaje de Geo-inquiry

La esencia del proyecto Geo-Inquiry corresponde a la indagacion y al aprendizaje
basado en problemas. Estos conceptos se originan de la teoria constructivista del
aprendizaje. La idea central del constructivismo, es que los estudiantes “construyan”
su propio aprendizaje, focalizados en sus propias experiencias cotidianas y en sus
conocimientos previos (Dewey 1938; Piaget 1929/2007; Vygotsky 1986).

Segtin Maddox, Howell & Saye, la indagaciéon, como estrategia diddctica, no es
utilizada con frecuencia por los estudiantes de Geografia. Por ello,no tienen la oportunidad
de utilizar esta metodologia para tomar decisiones ciudadanas. Los autores proponen
un modelo de indagacion geogrifica que tiene su origen en la indagacion histérica
(Maddox et.al., 2018). Por su parte, para Mohan el proceso de indagacion considera
las perspectivas, experiencias y valores de los estudiantes. La indagacion puede igualar
oportunidades y legitimar experiencias de los diversos estudiantes (Mohan, 2018).

Eneducacion geograficahay modalidades de utilizacion de laindagacion como estrategia
didéctica. Un ejemplo lo proporcionan Hurley, Proctor, y Ford (1999), quienes disefiaron un
proyecto de indagacion colaborativa, utilizando el uso temprano del internet para ensefiar
desde una perspectiva constructivista. Por su parte Oberle ha realizado interesantes aportes
al proceso de aplicacién del proyecto Geo-Inquiry desde la perspectiva de la indagacién
geografica. En un primer trabajo, Oberle describe una serie de proyectos de Geo-Inquiry
elaborados para indagar el proceso de actuacién de los estudiantes en el territorio, en el cual
desarrollan su practica cotidiana y las vinculaciones entre las problemadticas detectadas y
los estandares curriculares tratados en clases (Oberle et.al., 2019).

En un segundo trabajo, Oberle investiga el “Geo-Inquiry Process” en el contexto
de cinco colegios de educacién secundaria, utilizando para ello un ‘pre-test’ y ‘post-
test’. Las pruebas evalian cambios en las habilidades de los estudiantes, en cuanto a
indagacion, percepcion de la Geografia, y autoeficacia con respecto a diversas actitudes
ciudadanas (Oberle, 2020). Los resultados indican que el proceso de indagacion
geogréfica permite avanzar hacia el desarrollo de habilidades geograficas fundamentales
y mejorar la capacidad para estructurar y ordenar las etapas de indagacion.

2.2. Geo-Inquiry como investigacién-accion en Chile

Geo-Inquiry extiende el proceso de geo indagacion a Chile, utilizando las practicas
desarrolladas por educadores de este pais con la finalidad de poder difundir, a futuro, el
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proyecto a otros paises latinoamericanos a través del Instituto Panamericano de Geografia
e Historia (IPGH)?. Sobre la base de la colaboracidn existente entre los integrantes del
equipo de investigacidn, se realizaron visitas presenciales a escuelas interesadas en
aplicar el proyecto, dialogando con docentes y administradores sobre la naturaleza del
proceso y su valor para los estudiantes y las comunidades.

Una vez obtenido el financiamiento, a través de National Geographic Society (NGS),
el director del proyecto coordiné un taller de Geo-Inquiry para las escuelas asociadas y
los estudiantes de la carrera de Pedagogia en Historia y Geografia de la Universidad de
La Serena. Las escuelas participantes representan diversos tipos de colegios en Chile: una
escuela privada urbana, una escuela publica en un centro regional y una escuela piblica
en el drea rural. Ademas de estas escuelas, los estudiantes de pedagogia contribuyeron a
este proyecto, elaborando una unidad curricular diddctica requerida para su aprendizaje
en torno al proceso de geo-indagacion.

Los educadores del equipo del proyecto, elaboraron diversos proyectos de Geo-
Inquiry. Las preguntas de los estudiantes fueron generadas considerando los manuales
y guias provenientes de National Geographic Society (NGS), pero teniendo en cuenta
los problemas concretos de las comunidades de la Region de Coquimbo. Los proyectos
abordaron los aspectos geogréficos relacionados con el entorno regional y ambiental,
considerando, de manera més especifica, los elementos humanos y fisicos del problema
seleccionado.

3. RELACION ENTRE DIDACTICA DE LA GEOGRAFIA Y PROYECTO
GEO-INQUIRY: APORTES PARA EL PROCESO DE RAZONAMIENTO
GEOGRAFICO

La Geografia como disciplina cientifica contribuye a desplegar modalidades de
razonamiento espacial que promueve que los seres humanos desarrollen su pensamiento
geografico. Algunas de estas modalidades pueden ser conceptos geograficos o categorias
de andlisis espacial. Tanto los conceptos como las categorias contribuyen a desarrollar
habilidades superiores de pensamiento que, paulatinamente, permiten a las personas
adquirir una determinada manera de observar e interpretar la realidad socio-espacial,
internalizando una manera especifica de conocimiento geogréfico. Se puede reconocer
a la Geografia como un campo de investigacion de la espacialidad de las personas,
grupos o estructuras sociales mds amplias. Implica comprender la relevancia de esas

3 Para mayor informacién sobre el Instituto Panamericano de Geografia e Historia (IPGH) retrie-
ved from https://www.ipgh.org/

¢ Para mayor informacion sobre los materiales del proyecto Geo-Inquiry retrieved from https://
www.nationalgeographic.org/education/programs/geo-inquiry/
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espacialidades para el entendimiento de la dindmica de la vida social, analizada desde
una dimensién multiescalar (Barbosa y Cavalcanti, 2011).

La didé4ctica de la geograffa, al igual que otras didacticas especificas, tiene su
origen en la preocupacion sobre “cémo ensefiar” los contenidos especificos. Aunque la
didéctica general, cronolégicamente anterior, pretendia dar respuesta a los problemas
de como ensefar desde una perspectiva general, a lo largo del tiempo se fue mostrando
la necesidad de una reflexion focalizada sobre la ensefianza y el aprendizaje de cada
una de las disciplinas cientificas. En el caso de la ensefianza de la Geografia, uno de
los procesos especificos que los docentes pueden trabajar en la actualidad con sus
estudiantes, corresponde al desarrollo del razonamiento geogréfico. Para ello, resulta
relevante la vinculacién entre los conceptos geograficos (contenidos) y la forma de
ensefiar esos conceptos (conocimiento diddctico), con el propdsito de promover entre
los estudiantes la capacidad de razonar geograficamente.

3.1. Desarrollo del razonamiento geografico

El conocimiento geogrifico es indispensable en la formacién de individuos
participantes de la vida social, en la medida que propicia el entendimiento del espacio
geogréfico y surol en las practicas sociales. “Hay un carécter de espacialidad en toda
préctica social, asi como un carécter social de la espacialidad” (Cavalcanti, 2014,
p- 11). El razonamiento geogréfico tiene un “poder” relevante para el conocimiento
de los lugares y los territorios. Las personas que poseen este tipo de conocimiento
tienen la capacidad de analizar integralmente las dimensiones espaciales y logran
conceptualizar, adecuadamente, los diversos impactos que las acciones humanas
tienen en el espacio geogrdfico. Comprender como se adquiere este tipo de
razonamiento y determinar las claves para su desarrollo resulta interesante por su
potencialidad epistemoldgica y didéctica.

La formacién y adquisicién de conceptos constituye un proceso relevante para el
desarrollo del razonamiento geogréfico. Ello ha originado una did4ctica conceptual que
propende la busqueda de la pertinencia y profundidad del aprendizaje geografico. Maude
(2020) en el contexto del proyecto “Geo Capabilities geography curriculum”, enfatiza
el papel que juegan los conceptos geogréficos, en cuanto conocimiento poderoso,
para la ensefianza de la geografia, pues habilita a los estudiantes a razonar de “nuevas
maneras”, esto es, permiten a los estudiantes pensar de manera abstracta los fendmenos
que estudian, para analizarlos e ir m4s alld de su experiencia o de los casos concretos.

La propUesta de Maude radica en organizar la enseflanza de la Geografia, en torno
a conceptos abstractos que subordinen otros conceptos y puedan aplicarse a una gran
variedad de temas que promuevan el razonamiento geogrifico de los estudiantes.
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Los conceptos mds generales como espacio, lugar, medioambiente, interconexién e
interdependencia conformarian la parte central de su propuesta para el aprendizaje de
la Geografia. Ademads, la propuesta incorpora un grupo de conceptos relevantes, aunque
subsidiarios a los conceptos anteriores, los cuales estarian conformados por conceptos
tales como: procesos geograficos, tiempo, cambio, escala, sistemas, paisaje, naturaleza,
region, sostenibilidad e interaccion.

Desde un punto de vista educativo, el desarrollo del razonamiento geogréfico
corresponde a un topico relevante para la didactica de los profesores de Geografia.
La formacién actual de profesores de Geografia deberia propiciar la adquisicién de
habilidades superiores de pensamiento y no s6lo la memorizacion de conocimientos
que, posiblemente, sean olvidados en un corto o mediano plazo. Un trabajo interesante,
en este sentido, es el desarrollado por Thiara Vichiato Breda y Alfonso Garcia de la
Vega, quienes hacen una relacion entre el desarrollo del razonamiento geografico y
las propuestas ludo-didacticas para trabajar el concepto de ciudad. Esta propuesta
didéactica se aplicé a los alumnos de dos cursos del final de la educacién primaria
en Brasil para fomentar el razonamiento espacial desde las habilidades espaciales
y nociones cartograficas (Vichiato & Garcia de la Vega, 2019). El proyecto Geo-
Inquiry, a través de sus diversas fases, pretende contribuir, de una manera sistematica
y ordenada, con el desarrollo del razonamiento geogréfico asociado a problemadticas
socio-ambientales relevantes.

3.2. Fases del proyecto Geo-inquiry

El proyecto Geo-Inquiry pretende ser un aporte para el desarrollo del razonamiento
geogréfico. Proporciona una estructura ordenada y sistemdtica para que los estudiantes
identifiquen, analicen y brinden soluciones a problemas socialmente relevantes desde
una perspectiva geografica. El proceso Geo-Inquiry comprende cinco fases: preguntar,
recopilar, visualizar, crear y actuar. Estas fases conforman un proceso didédctico
organizado para el aprendizaje geogréafico. Constituye un circulo virtuoso que comienza
con los estudiantes formulando sus propias preguntas y, en la ultima fase, llevando
a los participantes a tomar acciones concretas para intentar resolver el problema que
identificaron al comienzo del proceso.

La fase preguntar (ask) del proceso de Geo-Indagacién tiene sus origenes en el
aprendizaje basado en problemas (PBL), asi como en la técnica de formulacién de
preguntas correctas (QFT) del “Right Question Institute”, ambas creadas para fomentar
la iniciativa estudiantil y reconocer la importancia critica de la formulacién de preguntas.
Si bien los estudiantes generan colectivamente la pregunta, el papel del docente es
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fundamental para ayudar a proporcionar un contexto adecuado para garantizar que ésta
sea factible de ser investigada.

La fase recopilar (collect) es una etapa extraida de una variedad de técnicas
geograficas apropiadas para abordar la pregunta inicial que impulsa el proceso. Esta
fase estd planteada en un formato de recoleccién de informacién que permita obtener los
datos suficientes para avanzar en el trayecto de la indagacion.

La fase visualizar (visualize) proporciona una estructura para que los estudiantes
participen en la organizacion de los datos espaciales recopilados en la fase anterior. Ello
incluye la creacion de cartografia para visualizar, espacialmente, los fenémenos sociales.
Otro aspecto de la fase de visualizacion, corresponde a incentivar la motivacion de los
estudiantes para crear diversas formas de comunicacién de sus hallazgos, a través de
técnicas efectivas de visualizacion de datos.

La fase creacion (create) aprovecha la visualizacién de datos para la construccion
de un repertorio grafico que incorpore narrativa, fotos / videos y otros componentes
claves para la difusiéon de los conocimientos geogréficos. Lo que los estudiantes
finalmente creardn estard basado en su audiencia, el grupo de personas interesadas y
los elementos del contexto en el cual se desarrolla la experiencia de trabajo. La fase
de creacién puede concluir con un péster, sitio web, simulacién, informe / narrativa o
alguna combinacion de estos.

La etapa final de Geo-Inquiry corresponde a la actuacién (act). Esta fase es donde
los estudiantes toman medidas informadas, trascendiendo una simple presentacién o
informe del trabajo realizado. Un grupo de estudiantes puede culminar su investigacién
a través de una feria de ciencias o un proyecto final en el aula. Lo relevante es que esta
etapa debe incluir una actuacién directa que resuelva, o intente resolver, el problema
geografico que los estudiantes establecieron en la primera fase. En otras palabras, la fase
de actuacién debe centrarse en una accidén que permita disefiar un proceso para avanzar
en la resolucion efectiva de los problemas detectados en la fase inicial de Geo-inquiry.

4. ASPECTOS METODOLOGICOS DE LA INVESTIGACION

Desde el punto de vista de los fines extrinsecos o externos, corresponde a una
investigacién exploratoria de tipo aplicada. Pretende contribuir con la comprension
de las dimensiones conceptuales y didicticas detectadas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Geografia, a través de la aplicacién del proyecto Geo-inquiry en cuatro
establecimientos educacionales de la Regién de Coquimbo. Por otro lado, desde el
punto de vista de los fines intrinsecos o internos, la presente investigacion es de cardcter
descriptiva, pues, reune y sistematiza la informacion relacionada con la problematica
describiendo los resultados y estableciendo recomendaciones especificas.
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4.1. Procedimientos de la investigacion

En primer lugar, se plante6 el siguiente problema de investigacion ;Cudles son
los aportes conceptuales y didacticos del proyecto Geo-Inquiry para el desarrollo del
razonamiento geografico, a través de su aplicacion en establecimientos educacionales de
la Regién de Coquimbo?

Lahipétesis que guiael trabajo considera que lametodologia planteada por Geo-Inquiry
permite desarrollar el razonamiento geografico, a través de los procesos conceptuales y
didécticos desarrollados por los estudiantes en sus actividades pedagdgicas. Para ello,
el objetivo general de la investigacion pretende comprender los aportes conceptuales y
did4cticos del proyecto Geo-Inquiry para el desarrollo del razonamiento geogréfico, a
través de su aplicacion en la Region de Coquimbo.

Con la finalidad de operacionalizar esta problemadtica, se definieron los siguientes
objetivos especificos de la investigacion:

4.2. Objetivos especificos

Identificar las categorias conceptuales y didédcticas expresadas por los estudiantes a
través de sus trabajos practicos.

Analizar las categorias surgidas de los proyectos asociados a Geo-Inquiry, destacando
los hallazgos relacionados con el desarrollo del razonamiento espacial.

Interpretar los aportes especificos de las experiencias de trabajo empirico obtenidos
a través del proceso de aplicacion del proyecto Geo-Inquiry en la Regién de Coquimbo.

En segundo lugar, se definid el disefio de la investigacion. La investigacion utilizé
un diseflo de investigacion no experimental. Una de las caracteristicas del disefio no
experimental es que los sujetos no son asignados al azar a los grupos, ni emparejados;
sino que dichos grupos ya estaban formados antes del experimento, son grupos intactos
(Hernéndez, 2010). Este disefio se utilizd para organizar el proceso de investigacion de
acuerdo a cada una de sus fases y etapas. Permiti6 sistematizar la indagacién y reunir e
interpretar la informacién cualitativa surgida a medida que se desarrollaba el proceso de
investigacion.

En tercer lugar, se especificé la muestra. Considerando que la muestra contiene las
caracteristicas de la poblacién y de acuerdo con los objetivos de la investigacion, se
selecciond una muestra de tipo intencional de cardcter no probabilistica. Para el desarrollo
de la investigacién se identificaron cuatro establecimientos educacionales pertenecientes
a igual nimero de comunas de la Regién de Coquimbo: Paihuano, La Serena, Coquimbo
y Salamanca localizadas en el mapa de la Region de Coquimbo (Figura 1).
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Ficura 1.Regién de Coquimbo (Chile). Fuente: Bodini, Andrés, 2014.

En cuarto lugar, se definieron los instrumentos de recolecciéon de informacién y se
aplicaron a la muestra seleccionada. En necesario sefalar que, dado que el proyecto
inicial era de mayor envergadura y extensiéon fueron aplicados tres instrumentos de
recoleccién de informacién (cuestionario semiestructurado, focus group y plantilla de
andlisis de trabajos did4cticos). En el presente trabajo, con la finalidad de lograr una
mayor focalizacién temaética, s6lo se ha considerado el andlisis de los trabajos diddcticos
elaborado por los estudiantes participantes en la investigacion.
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5. PRESENTACION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

En esta seccion se presentan los resultados obtenidos a través de la aplicacion de cuatro
de los trabajos realizados por los estudiantes, en el contexto del proyecto Geo-Inquiry.

En la tabla 1, se presenta la informacién emanada de los trabajos de los estudiantes
relacionados con la dimension conceptual y did4ctica de los proyectos desarrollados en
la Regién de Coquimbo. Se pretende identificar los aportes de estos proyectos para el
desarrollo del proceso de razonamiento geografico de los alumnos.

Proyectos Geo-Inquiry desarrollados
en la Regién de Coquimbo.

Aportes para el desarrollo del razonamiento
geogrifico.

Proyecto Geo-Indagacion: Humedales.

Los estudiantes de una escuela urbana
privada llamada “Colegio Cordillera”
identificaron la importancia ecoldgica
de los humedales, a menudo las unicas
reservas de agua dulce superficial en esta
regién semidesértica. El proyecto Geo-
Inquiry indagé en torno a la importancia
de los humedales, desarrollando cada una
de las fases metodoldgicas del proceso.

Los estudiantes comenzaron el proceso con una
excursion a los humedales costeros, el primer paso
para generar una serie de preguntas viables de geo-
indagacion.

La investigacion de los estudiantes y la recopilacién
de datos incluyeron indagaciones en la biblioteca
escolar que ayudaron a establecer una encuesta
que fue disefiada para determinar el conocimiento
previo sobre los humedales en general, asi como los
humedales en la comunidad de La Serena.

Los estudiantes trabajaron en equipos para avanzar en
el desarrollo del proyecto. Por ejemplo: documentar
la ubicacion y formaciéon de los humedales;
identificar las amenazas asociadas con el proceso de
contaminacion y el vertido ilegal de residuos sélidos.

El proyecto centrd la visualizacion en el andlisis de
datos de las encuestas de estudiantes de educacion
primaria, asi como de entrevistas y encuestas de
naturalistas que trabajan para conservar las dreas
de los humedales.

Los estudiantes promovieron una ciudadania mds
responsable al abogar por la conservacion de los
humedales en tres audiencias diferentes: estudiantes
de escuela primaria, residentes de vecindarios
cercanos y publico en general.

Los estudiantes de Geo-Inquiry presentaron su
proyecto y realizaron talleres para estudiantes
en el mismo nivel de curso en otras escuelas, asi
como visitando una escuela primaria y un jardin de
infantes (educacion parvularia).
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Proyectos Geo-Inquiry desarrollados
en la Region de Coquimbo.

Aportes para el desarrollo del razonamiento
geografico.

Los estudiantes brindaron una oportunidad
educativa enriquecedora y solicitaron el apoyo de
los padres, ya que los estudiantes de educacion
primaria les pedirfan a sus progenitores que
ayudaran a promover esta causa.

Proyecto de conservacion del agua en el
Valle del Elqui.

El Valle del Elqui en la Regién
de Coquimbo, Chile, (Comuna de
Paihuano), es una zona de cultivo de
uva, papaya y paltas (aguacate) de primer
nivel y los estudiantes de la escuela rural
de la localidad de Pisco Elqui, eligieron
abordar la conservacion del agua como su
proyecto de Geo-Inquiry.

Los estudiantes disefiaron un proyecto de geo-
indagaciéon que informaria y tomaria medidas
concretas para el cuidado del agua en el area
denominada Pisco Elqui.

Tomar medidas informadas incluy6 una encuesta a
residentes que recopilé datos sobre los esfuerzos de
conservacién, pero también sirvié como un medio
para recordar a los propietarios de viviendas y
propiedades que verifiquen las fuentes de pérdida
de agua que se pueden prevenir o resolver sin
mucho dinero o esfuerzo.

Proyecto para combatir la sequia a largo
plazo en la localidad de Salamanca.

Dos profesores y sus estudiantes en
una escuela urbana, establecieron una
perspectiva geogréfica, a través de la
descripcién de los pasos de Geo-Inquiry,
para tratar el tema de la sequia en un
contexto mds amplio y analizando el
impacto social, ambiental y econémico
de la sequia.

Los estudiantes crearon una breve descripcion en
video de la sequia y sus impactos para el ecosistema.
Ello permitié agregar nueva informacién a sus
conocimientos previos e identificar las brechas en
su comprension del fenémeno de la sequia.

Los estudiantes centraron sus esfuerzos en el 4rea
de Salamanca, una parte de la regién de Coquimbo,
que se aprecia muy afectada por la sequia, agravada
por las actividades mineras que han reducido
sustancialmente el suministro de agua. Ello ha
llevado a que los agricultores carezcan de un riego
adecuado para los cultivos de frutales y verduras.

Después de recopilar y visualizar datos adicionales,
la fase de creacién se centrdé en el disefio de
infograffas detalladas que se utilizarfan a través
de una carta en la cual se solicitaba esfuerzos
renovados para la conservacién del agua. Las
infograffas incluyen tres componentes: la
historia de la sequia, como conservar el agua y la
consecuencia de la sequia. Los equipos de trabajo
de los estudiantes crearon variaciones de la misma
infografia utilizando diferentes disefios, elementos
visuales y narrativa.

126

Did4ctica Geografica n® 24-2023, pp. 113-134. ISSN electrénico: 2174-6451



Proyecto Geo-inquiry: aportes conceptuales y diddcticos para el razonamiento geogrdfico

Proyectos Geo-Inquiry desarrollados  Aportes para el desarrollo del razonamiento
en la Region de Coquimbo. geografico.

Los profesores lideres del proyecto, establecieron
oportunidades para que los estudiantes proporcionaran
comentarios sobre las infografias creadas por otros
equipos de trabajo, mejorando asi la experiencia de
aprendizaje y mejorando atin mds la infograffa.

Proyecto de vulnerabilidad Este proyecto de geo-indagacion, liderado por
socioeconémica a los Tsunamis. una profesora de Geografia de la Universidad de

La Serena, demostré un trabajo ejemplar en la
Este proyecto se enfoc en un barrio educacién de los estudiantes sobre las causas,
de la comuna de Coquimbo (Barrio consecuencias, riesgos y  vulnerabilidades

Baquedano), el cual ha sido impactado (geoldgicas y socioeconémicas) de los tsunamis en
en dos oportunidades por fenémenos de esta comunidad.

tsunami (1922 y 2015).
( Y ) Los estudiantes planean abogar directamente ante

las autoridades de la ciudad para que apoyen de
manera mds decidida a las comunidades vulnerables
ante eventuales tsunamis en la costa de la Region
de Coquimbo.

TaBLa 1. Proyectos Geo-Inquiry desarrollados en la Regién de Coquimbo. Fuente: Elaboracion
propia a partir de informes de proyectos.

5.1. Interpretacion

Segtn la tabla 1, las evidencias obtenidas de la revision de los informes muestran
que la aplicacién del proyecto Geo-Inquiry proporciond interesantes aportes desde la
perspectiva conceptual y didactica.

Desde la perspectiva conceptual, el proyecto enfatizé su caracter geografico a través
del anélisis de los problemas locales. Por ejemplo, en el proyecto de los humedales
los estudiantes realizaron una observacién directa del drea de estudio a través de una
excursién a los humedales costeros. La perspectiva geografica se aprecia cuando los
estudiantes documentaron la ubicacion y formacion de los humedales e identificaron las
amenazas asociadas con el proceso de contaminacion y vertido ilegal de residuos sélidos.
Por otro lado, se aprecia evidencias de las concepciones disciplinarias de los docentes de
Geografia. Por ejemplo, en el caso del proyecto relacionado con la amenaza de tsunami
en el barrio Baquedano de Coquimbo, la profesora demostré un trabajo adecuado en la
formacion de los estudiantes sobre las causas, consecuencias, riesgos y vulnerabilidades
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(geoldgicas y socioecondmicas) de los tsunamis en esta comunidad. Ello implica un
conocimiento especifico de la Geografia como disciplina cientifica.

Desde la perspectiva didéctica, se aprecia que la aplicacién del proyecto permitié
la adaptacién del curriculum a las caracteristicas geogréficas locales. Por ejemplo en el
proyecto relacionado con el cuidado del agua, los estudiantes disefiaron un proceso de
geo-indagacion relacionado con la identificacion de medidas concretas para el cuidado
del agua en el drea denominada Pisco Elqui (comuna de Paihuano). Ello, permiti6é
contextualizar la problemadtica en el drea geogréfica especifica en la cual los estudiantes
desarrollan su vida cotidiana. Lo mismo sucede con el proyecto desarrollado en
Salamanca. Los estudiantes centraron sus esfuerzos en una zona afectada por la sequia y
agravada por las actividades mineras que han reducido el suministro de agua, tanto para
el consumo humano como para el riego de cultivos.

También desde la perspectiva didédctica, la aplicacién del proyecto permitié una
mayor interrelacién entre los conocimientos disciplinares y pedagdgicos en el contexto
de la ensefianza de la Geografia. Por ejemplo, en el proyecto de humedales el proceso
Geo-Inquiry permitié determinar los conocimientos previos de los estudiantes sobre
los humedales. Ello es propio de la perspectiva constructivista del aprendizaje, lo cual
permite estrechar los vinculos entre el conocimiento cotidiano de los estudiantes y el
conocimiento académico emanado de la Geografia.

La aplicacion de los proyectos basados en la metodologia Geo-Inquiry en la Regién
de Coquimbo, ofrecid a los estudiantes una perspectiva fundamentada para analizar el
espacio, el lugar y las interconexiones de los sistemas natural y humano. Permitié que
los estudiantes indagaran en las oportunidades y desafios del pais en relacién con la
Geografia, especificamente, en vinculacion con el déficit hidrico y los riesgos naturales
(por ejemplo los tsunamis). El proceso de geo-indagacién, permiti6 a los estudiantes
investigar estos temas, destacando la relevancia de estas problematicas en el sistema
educativo chileno. Ello, con la finalidad de comprender cdmo ocurren estos eventos
y evaluar las consecuencias de las repercusiones naturales y sociales en el espacio
geogréfico.

6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La aplicacion de los proyectos basados en la metodologia Geo-Inquiry en la Region
de Coquimbo, permite destacar algunas dimensiones conceptuales y diddcticas de la
educacién geogréfica actual:

— Car4cter de la Geografia (qué es la Geografia): Catling y Morley (2013, p. 436) se
refieren a dos dimensiones fundamentales de la Geografia. La primera corresponde a la
dimension bésica de esta disciplina como “informacién sobre el mundo” o “vocabulario”
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de la Geografia. Por ejemplo, el conocimiento de los paises o las cordilleras. La segunda
categoria es el conocimiento conceptual: representaciones interrelacionadas de formas
de conocimiento mds complejas, incluyendo esquemas, jerarquias de categorizacion y
explicaciones. Para Catling y Morley (2013), este conocimiento conceptual es la gramatica
de la disciplina, que incluye las grandes ideas y generalizaciones que la Geografia
utiliza para entender y dar sentido al mundo. Las concepciones de los profesores en la
ensefianza primaria (especialmente los que inician su carrera) y la de los profesores en
servicio se limitan a una visidn de la asignatura orientada a la informacidén de la primera
categoria. Esto se centra en las caracteristicas fisico-humanas del mundo, pero carece de
las interacciones entre las caracteristicas y los procesos que las conforman. Los proyectos
basados en la metodologia Geo- Inquiry, pretende subsanar esta situaciéon avanzando,
paulatinamente, desde una visién general de la Geografia (primera categoria) hacia una
concepcion interrelacionada del conocimiento geografico (segunda categoria).

— Concepciones disciplinarias de los docentes de Geografia: la literatura referida a
las concepciones de los docentes sobre la Geografia, da cuenta de la importancia que
reviste para la comprensién de lo que sucede en el aula (Brooks, 2010, Uhlenwinkel et
al., 2017). Algunas de estas investigaciones confirman que la formacién profesional,
los conocimientos de los profesores de Geografia, de como conciben la Geografia,
sus propositos (para qué ensefiar Geografia) y la interpretacion que hacen del plan de
estudios, intervienen en la construccion social de la Geografia ensefiada en la escuela
(Brooks,2010,2015). Por su parte, Virranméki et al. (2019), estudian el tipo de Geografia
que se ensefa en secundaria finlandesa mediante el analisis de los mapas conceptuales
de once profesores activos. Entre sus resultados, se aprecia que los profesores ensefian
la Geografia como una ciencia que estudia fendmenos espaciales con un enfoque
holistico que incorpora las experiencias de los estudiantes, priorizando la temética del
desarrollo sostenible. Enfatizan que este enfoque estimula a los estudiantes a razonar
geogréficamente y les permite concebir una nueva manera de interpretar y actuar en el
mundo a través del razonamiento y conceptos geograficos claves. Este es el objetivo que
el proyecto Geo-Inquiry pretende desarrollar en el contexto de Chile y América Latina.

— Adaptacion del curriculum a la ensefanza de la Geografia: en cuanto a la adaptacién
del curriculum para la ensefianza, Salinas y Brooks (2018) afirman que la prictica
docente demanda la adopcién de un rol activo por parte de los profesores respecto a la
recontextualizacion del curriculum en el aula, que trascienda la programacion técnica
del curriculo y considere el conocimiento experiencial de los docentes en las decisiones
curriculares (Lambert & Morgan, 2010). La perspectiva de la geo-indagacién enfatiza
la relevancia de la educacion geogréfica para crear una responsabilidad ciudadana que
beneficie a los nifios y jévenes mediante el desarrollo de sus habilidades cognitivas en
el razonamiento geogréfico, dirigidas hacia la comprensién sistémica de los programas
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mundiales contempordneos que tienen aspectos espaciales y geograficos. Por lo
tanto, las nuevas generaciones pueden obtener alfabetizacién geografica, sentido de
pertenencia, empatia frente a la adversidad y capacidad para promover valores, acuerdos
y responsabilidad activa. Segin Salinas y Brooks (2018) estas recontextualizaciones
matizardn, en el aula, lo que se ensefia y se comprende como desarrollo del razonamiento
geografico. En contraste, el estudio a pequeiia escala de Uhlenwinkel et al. (2017) si
bien encuentran diferencias en sus comparaciones regionales entre los docentes de
Finlandia, Alemania, Paises Bajos y Suecia, en sus resultados se enfatizan las similitudes
en cuanto a la razén que comparten estos docentes para ensefiar Geografia, centrada en
el enriquecimiento de la formacion de los jévenes como ciudadanos responsables y la
promocioén de los valores de sostenibilidad y diversidad.

— Relacién entre conocimientos disciplinares y pedagdgicos para la ensefianza de la
Geografia: los estudios revisados destacan el aporte del conocimiento pedagdgico del
contenido. En este sentido, los hallazgos del estudio de Arenas-Martija et al. (2017) de
la experiencia de nueve profesores chilenos, sugieren que los conocimientos geogréaficos
que se ensefian se basan principalmente en su experiencia y no en la formacién académica
de la Geografia. En la misma linea, Blankman et al. (2015) al analizar la percepcion de
los formadores de profesores de Educacién Bdsica de Geografia, encuentran que los
docentes en formacién han desarrollado conocimientos sobre cémo ensefiar y sobre la
importancia del conocimiento geografico para sus estudiantes. La aplicacién del proyecto
de geo-indagacién pretende que los sistemas escolares y sus maestros reconsideren
y reevalten su préictica educativa, incluida la planificacion y las actividades de aula,
las estrategias metodoldgicas y de ensefianza, los recursos y las formas de alcanzar
las habilidades cognitivas (Arenas, 2016). También brinda a las escuelas y maestros la
oportunidad de adquirir nuevos conceptos bésicos, asi como temas actuales, tales como:
diversidad cultural, energia y vulnerabilidades socioambientales.

7. CONCLUSIONES

Considerando el problema de investigacién ;cudles son los aportes conceptuales y
did4cticos del proyecto Geo-Inquiry para el desarrollo del razonamiento geogréfico, a
través de su aplicacion en establecimientos educacionales de la Regién de Coquimbo?,
se puede sefalar, de manera preliminar, que el proyecto Geo-Inquiry corresponde a una
iniciativa apropiada y significativa para los estudiantes de la Regién de Coquimbo. El
proyecto vinculd la investigacion geogréfica con el territorio local y permiti6 identificar
problematicas reales para las cuales los estudiantes debieron desarrollar procesos de
razonamiento espacial elaborando alternativas de solucién factibles de realizar.
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De acuerdo al primer objetivo especifico, “identificar las categorias conceptuales y
didécticas expresadas por los estudiantes a través de sus trabajos practicos”, se puede sefialar
que, a través de la aplicacién del proyecto Geo-Inquiry, se identificaron conceptualmente
dos aportes relevantes: el cardcter de la Geografia (qué es la Geografia) y las concepciones
disciplinarias de los docentes de Geografia. En el primer caso, el proyecto Geo- Inquiry ha
logrado avanzar desde una vision general y descriptiva de la Geografia (primera categoria)
hacia una concepcién interrelacionada e integrada del conocimiento geografico (segunda
categoria). En el segundo caso, la aplicacién del proyecto estimula a los estudiantes a
razonar geograficamente y adoptar una nueva manera de interpretar y actuar en el mundo,
a través del razonamiento y la conceptualizacién geografica.

Desde la perspectiva didéctica se identificaron dos aportes relevantes: adaptacion del
curriculum a la ensefianza de la Geografia y relacion entre conocimientos disciplinares
y pedagdgicos para la ensefianza de la Geografia. En el primer caso, el proyecto Geo-
Inquiry enfatiza la relevancia de la educacién geografica para crear una responsabilidad
ciudadana que beneficie a los nifios y jovenes mediante el desarrollo de sus habilidades
cognitivas en el razonamiento geogréfico, dirigidas hacia la comprension sistémica de
problemadticas contemporaneas que presentan aspectos espaciales y geograficos. En el
segundo caso, la aplicacion del proyecto Geo-Inquiry ha pretendido que los sistemas
escolares y sus profesores reconsideren y reevalien su prictica educativa, incluida la
planificacién y las actividades de aula, las estrategias metodoldgicas y de ensefianza,
los recursos y las formas de alcanzar las habilidades cognitivas requeridas para el
aprendizaje geografico.

De acuerdo al segundo objetivo especifico, “analizar las categorias surgidas de
los proyectos asociados a Geo-Inquiry, destacando los hallazgos relacionados con
el desarrollo del razonamiento espacial”’, se puede sefialar que el proceso de geo-
indagacion se centrd en problematicas locales que permitieron un cambio positivo en los
alumnos habitantes del territorio regional. Esta metodologia promovi6 la investigacion
de los estudiantes y se centré en temas y conceptos geograficos. Permitié conectar las
experiencias vividas por ellos y las habilidades de investigacion. Este tipo de experiencia
de aprendizaje permite a los jovenes adquirir habilidades de indagacién, asi como
preparar a los docentes universitarios que se desempefian en la formacién docente.

De acuerdo al tercer objetivo especifico, “interpretar los aportes especificos de las
experiencias de trabajo empirico obtenidos a través del proceso de aplicacién del proyecto
Geo-Inquiry en la Region de Coquimbo”, se puede sefialar que el proyecto proporciond
una via para el aprendizaje significativo destacando la realizacion de tareas de acuerdo
a las fases previamente establecidas. Ello permitié simular un verdadero proceso de
investigacién, mediante el cual los estudiantes formularon preguntas, desarrollaron
instrumentos de investigacidn, recopilaron datos y elaboraron mapas teméticos. Ello
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permitié construir conocimientos y abordar tematicas locales pertinentes y significativas
para los estudiantes.

Los resultados de la investigacién, proporcionan un estimulo para seguir indagando
sobre las caracteristicas del desarrollo del razonamiento geografico, en el contexto de
la educacién geogréfica actual. Solamente a través de ciudadanos geogrificamente
informados y de profesores adecuadamente formados, podremos mantener la esperanza
de tomar decisiones y actuar correctamente en un mundo cada vez mds complejo e
interdependiente.
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REsumMmo:

Nas ciéncias, as teorias sdo sempre explicacdes provisérias da realidade, que
cooperam para a composi¢do epistemoldgica e metodoldgica dos saberes, sua
sistematizacdo e divulgacdo. No fazer pedagégico em Geografia, as teorias sdo
mobilizadas com priticas que revelam uma relacdo indissocidvel entre horizontes
geograficos e tendéncias pedagdgicas. Consideramos horizonte geografico os limites
que circunscrevem as possibilidades da investigacao geografica, pautados especialmente
pelos métodos cientificos, onde se inserem o horizonte 16gico-formal, o horizonte critico
e o horizonte humanista. Por tendéncias nos referimos as concepgdes filoséficas de
educagdo, que alimentam razdes e sentidos para a realizacdo da educag@o no contexto
social e escolar brasileiro: as pedagogias liberais — tecnicista e a renovada; a pedagogia
critico-reprodutivista; e as pedagogias progressistas — libertadora e a histérico-critica.
Tal relacdo, porém, ndo € explicita e demanda esclarecimentos. Assim, o objetivo deste
artigo € discutir tal relacdo, para fomentar sua compreensao e, a partir disso, promover
a produ¢do de conhecimentos, que possam contribuir a melhoria das relagdes de ensino
e aprendizagem de Geografia, em dmbito escolar. Nessa inten¢do serdo abordados os
seguintes pontos: principais métodos de produc@o do conhecimento e suas intersec¢des
entre Geografia e Educagdo; e interfaces entre horizontes geogréficos e tendéncias
pedagdgicas nas relacdes com o ensino de Geografia. Deste modo, acreditamos que, por
meio da interseccdo, da interface, da interrelacio e da complementaridade, das teméticas
afetas a Geografia e a Educacdo, novos conhecimentos serdo produzidos.

PALAVRAS-CHAVE:

Teorias da Geografia; teorias da educacao; conceitos geograficos; educacio geogréfica.

ABSTRACT:

In the sciences, theories are always provisional explanations of reality, which
cooperate for the epistemological and methodological composition of knowledge, its
systematization and dissemination. In pedagogical practice in Geography, theories
are mobilized together with practices that reveal an inseparable relationship between
geographical horizons and pedagogical trends. We consider the geographic horizon the
limits that circumscribe the possibilities of geographic investigation, guided especially
by scientific methods, where the logical-formal horizon, the critical horizon and the
humanist horizon are inserted. By trends we refer to the philosophical conceptions of
education, which feed reasons and meanings for the realization of education in the
Brazilian social and school context: liberal pedagogies — technicist and renewed; critical-
reproductive pedagogy; and progressive pedagogies — liberating and historical-critical.
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This relationship, however, is not explicit and requires clarification. Thus, the objective
of this article is to discuss this relationship, to promote its understanding and, from
that, to promote the production of knowledge, which can contribute to the improvement
of the teaching and learning relationships of Geography, in the school environment.
In this intention, we consider it essential to become aware of this process through an
analysis of the interfaces between geographic horizons and pedagogical trends in the
teaching of Geography, as a point of intersection between theories of Geography and
Education. For this, the following points will be addressed: main methods of knowledge
production and their intersections between Geography and Education; and interfaces
between geographical horizons and pedagogical trends in their relations with the teaching
of Geography. In this way, we believe that, through the intersection, the interface, the
interrelation and the complementarity, of the themes related to Geography and Education,
new knowledge will be produced.

KEYWORDS:

Geography theories; education theories; progressive theories; geographical
concepts; geographical education.

RESUMEN:

En las ciencias, las teorfas son siempre explicaciones provisionales de la realidad,
que cooperan para la composicién epistemoldgica y metodolégica del conocimiento, su
sistematizacién y difusién. En la practica pedagdgica en Geografia se movilizan teorfas
junto a prdicticas que revelan una relacién inseparable entre horizontes geograficos
y tendencias pedagdgicas. Consideramos el horizonte geografico los limites que
circunscriben las posibilidades de la investigacion geografica, guiada especialmente por
métodos cientificos, donde se insertan el horizonte 16gico-formal, el horizonte critico y
el horizonte humanista. Por tendencias nos referimos a las concepciones filoséficas de
la educacion, que alimentan razones y significados para la realizacién de la educacién
en el contexto social y escolar brasileio: pedagogias liberales — tecnicistas y renovadas;
pedagogia critico-reproductiva; y pedagogias progresistas — liberadoras e histérico-
criticas. Esta relacidn, sin embargo, no es explicita y requiere aclaracion. Asi, el objetivo
de este articulo es discutir esa relacion, promover su comprensién y, a partir de eso,
promover la produccién de conocimiento, que pueda contribuir para la mejora de las
relaciones de ensefianza y aprendizaje de la Geograffa, en el dmbito escolar. En esa
intencion, consideramos fundamental tomar conciencia de este proceso a través de un
andlisis de las interfaces entre los horizontes geograficos y las tendencias pedagégicas en
la ensefianza de la Geografia, como punto de interseccidn entre las teorias de la Geografia
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y la Educacion. Para ello, se abordardn los siguientes puntos: principales métodos
de produccién de conocimiento y sus intersecciones entre Geografia y Educacidon; e
interfaces entre horizontes geograficos y tendencias pedagdgicas en sus relaciones con
la ensefianza de la Geografia. De esta manera, creemos que, a través de la interseccion,
la interfaz, la interrelacion y la complementariedad de los temas relacionados con la
Geografia y la Educacién, se producirdn nuevos conocimientos.

PALABRAS CLAVE:

Teorias de la Geografia; teorias de la educacidn; teorias progresistas; conceptos
geogréficos; educacion geogréfica.

1. INTRODUCAO

A teoria é entendida historicamente como uma abstragcdo da realidade para o mundo
das ideias, a partir de critérios cientificos, o que lhe qualifica como um trabalho de
sensibilidade, cognic¢do, racionalidade e intelectualidade. Por seu intermédio, os seres
humanos desenvolvem explicacdes aceitdveis da realidade, ao ampliar a consci€éncia
humana sobre os fatos e permitir a sua compreensao, questionamento e intervengao
(Abbagnano, 2007). As teorias s@o, entdo, instrumentos de leitura do mundo e podem
colaborar com a sua (re)leitura, como defende Freire (1989).

Nas ciéncias, as teorias sdo sempre explicacdes provisorias da realidade que cooperam
para a composicdo epistemoldgica e metodoldgica dos saberes, sua sistematizacdo
e divulgacdo. Na educagdo, tém o papel de oferecer aos professores perspectivas de
andlise para a compreensdo dos contextos histdricos, sociais, culturais, psicoldgicos
e organizacionais, que influenciam diretamente a sua atividade profissional (Saviani,
2007). Na Geografia, cooperam com um legado de entendimentos, que permitem a
compreensio da sociedade na perspectiva de sua espacialidade, por meio de conceitos
e categorias proprios — espaco geografico, lugar, paisagem, regido e territério — e
principios — localiza¢do, extensdo, conexdo, distribuicdo — entre outros, que permitem o
desenvolvimento da sensibilidade e do pensamento geogréfico.

Compreender as teorias das ciéncias constitui-se um exercicio epistemoldgico, na
medida em que o conhecimento cientifico ¢ um exercicio que flexiona o método cientifico.
Nessa perspectiva, por meio da discussdo de cariter epistemoldgico, questionamos
razdes e propdsitos que guiam a construg¢do do conhecimento: conhecer filosoficamente
os desafios, as possibilidades e os limites éticos, tedricos e metodoldgicos da pesquisa
(Popper, 1999; Saviani, 2007). Logo, a andlise epistemoldgica encontra, na filosofia, o
seu principio e, na ciéncia, o seu objeto, compondo um “estudo critico da ciéncia em seu
detalhamento pratico” (Gamboa, 2007, p. 27).
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Dessa forma, o objetivo deste artigo € analisar as interse¢des e interfaces entre
horizontes geograficos e tendéncias pedagdgicas no ensino de Geografia, como um ponto
de reflexdo entre teorias da Geografia e da Educacdo. Para esse caminho, este trabalho
foi construido por meio de pesquisa qualitativa através de pesquisa bibliogréfica, ao
focalizar em artigos cientificos e livros cldssicos e contemporaneos, e reflexdes autorias a
respeito do tema. Assim, discorreremos sobre os seguintes pontos: principais métodos de
producdo do conhecimento e suas intersec¢des entre Geografia e Educacio; e interfaces
entre horizontes geograficos e tendéncias pedagdgicas e suas relagdes com o ensino de
Geografia.

2. METODOS CIENTIFICOS QUE INTERSECCIONAM A PRODUCAO DO
CONHECIMENTO EM GEOGRAFIA E EDUCACAO

O método cientifico se constitui um caminho a reflexdo, uma escolha de conjuntos
de conceitos, procedimentos e de técnicas operacionais, que permitem a andlise e
interpretacdo da realidade, a partir de um ponto de vista, de uma construcdo intelectual.
A explicitacdo dessas escolhas metodolégicas confere maior legitimidade aos resultados
na producio do conhecimento, ao possibilitar a sua testagem e verificacdo (Lefebvre,
1991; Sposito, 2004).

Por meio do método, as ciéncias estabelecem a sua organizagdo interna e os pontos
de interfaces com outros saberes. Podemos dizer que suas visdes de mundo e suas
principais preocupagdes condicionam os processos de coleta, registro, organizacéo,
sistematizacio e tratamento dos dados e informacdes; estabelecem espagos e tempos
com ritmos e etapas proprios de pesquisa; elegem sistemas conceituais basicos como
forma de leitura e interveng¢do no mundo; definem critérios de cientificidade e validade
cientifica e estabelecem posicdes diferentes entre o sujeito e objeto da pesquisa. Nessa
légica, entendemos que os métodos cientificos que interseccionam a producdo do
conhecimento em Geografia e Educacio sdo os métodos da ciéncia moderna: hipotético-
dedutivo; dialético e fenomenolégico-hermenéutico (Gamboa, 2007; Sposito, 2004).

O método hipotético-dedutivo busca a constru¢do do conhecimento por meio da
formulagdo de hipéteses, parte da evidéncia em direcdo & andlise e sintese, observa
padrdes e regularidades que podem ser generalizados e deduzidos, reduzindo o contetddo,
por exemplo, em leis universais, teorias gerais, modelos, esquemas hierdrquicos e teorias
de sistema. Seu propdsito é conferir coeréncia, rigor e objetividade a ciéncia moderna, ao
priorizar procedimentos e técnicas, que permitam a quantificacdo e o desenvolvimento
do pensamento l6gico para a composicdo de um conhecimento analitico. Para esse
método, o conhecimento cientifico vilido € aquele que pode ser rigorosamente testado
pelo método cientifico, implicando na prevaléncia do objeto sobre o sujeito, do qual
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esse ultimo deve-se manter uma certa distincia e neutralidade cientifica (Sposito, 2004;
Gomes, 2012; Mendoza, Jiménez & Cantero, 1982).

O método dialético leva em conta o jogo de contradi¢cdes por meio do confronto
de teses, aspectos, concepgdes, oposi¢des e contradi¢des. Considera, também, o
movimento da histéria como processo necessdrio para a construcdo de um saber
objetivo, racional e de relevancia social, para provocar transformagdes sociais e
superacao do processo de producdo e acumulacdo do capitalismo. Os procedimentos
e técnicas favorecidos sdo aqueles que permitem realizar a compreensdo da interacdo
e movimento universal; a unidade dos contraditérios; o desenvolvimento em espiral;
a transformacdo da quantidade em qualidade; a negacdo da negacio e a superagio,
ao possibilitar uma explicacdo critica e reflexiva e a formacdo de um pensamento
légico e dialético. Classe social, estruturas de poder, trabalho e meios de produgio
sdo exemplos de conceitos mobilizados por esse método. O sujeito e objeto possuem
o mesmo grau de importincia, desenvolvendo-se dialeticamente no processo de
pesquisa, do mesmo modo que a forma-contetido, possibilidade-realidade, local-
global, movimento-relacdo, causa-efeito e quantidade-qualidade. Esse método €&
rigoroso e profundo e sua validade estd na sua capacidade de ser testado e verificado,
igualmente, em sua capacidade de provocar transformacdo social (Sposito, 2004;
Lefebvre, 1991; Diniz Filho, 2013).

O método fenomenoldgico-hermenéutico contrasta com os anteriores, por se
constituir mais em uma atitude ou uma consciéncia de pesquisa, do que em uma
estrutura rigida e Iégica. Surge como critica a 16gica positivista, que ignora e rejeita
o mundo vivido e a subjetividade nos processos de investigacdo. Pauta a necessidade
de tornarmos conscientes o nosso mundo origindrio, pré-reflexivo, o mundo vivido,
constituindo-se em uma interpretacdo desse mundo. Esse retorno ao mundo como
ele é, diante do reconhecimento da identidade em multiplicidades, da compreensio
das partes e do todo, das presencas e auséncias e da sintese da identidade, permite
compreender a fenomenologia como um método regressivo que visa desvelar,
ndo apenas as esséncias, mas os sentidos do ser. A hermenéutica coopera com a
interpretagdo profunda do contexto ou do texto. Refuta totalmente os procedimentos
e técnicas quantitativas, se constitui numa investigacdo exclusivamente qualitativa,
ao obter suas principais fontes por meio de experiéncia, textos, imagens e construgdes
mentais. Mobiliza conceitos como a existéncia, intuicdo, percepc¢do, evidéncia,
intencionalidade, sentidos, significados, revelacdo, descoberta, imaginacao, fei¢do,
retrato e esséncia. Dessa forma, podemos identificar esse método como um método
intuitivo, interpretativo e profundo. Em sua relacdo sujeito-objeto, o sujeito € o
core do método, parte de sua experi€ncia/interpretacdo em dire¢io ao mundo para
a compreensdo da intersubjetividade/intertextualidade (Sposito, 2004; Merleau-
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Ponty, 2011; Sokolowski, 2012; Suess & Leite, 2017). Desse modo, acreditamos
serem esses 0s principais métodos de construgdo de conhecimento, que articulam os
campos da Geografia e da Educagao.

3. INTERFACES DAS TEORIAS DA GEOGRAFIA COM AS TEORIAS DA
EDUCACAO E SUAS IMPLICACOES NO ENSINO DE GEOGRAFIA

A partir da identificacdo dos métodos cientificos que interseccionam a Geografia
e a Educacdo, buscamos sinalizar as interfaces entre Teorias da Geografia e da
Educacgio, por meio dos horizontes do pensamento geogrifico e das tendéncias
pedagoégicas que podem ser observadas inicialmente por meio do mapa mental
expresso na Figura 1.

Entendemos o horizonte como “limite que circunscreve as possibilidades de uma
investigacdo, de um pensamento ou de uma atividade qualquer: limite que pode
deslocar-se, mas que volta a mostrar-se apds cada deslocamento” (Abbagnano, 2007, p.
517). No caso aqui trabalhado, refere-se aos limites que circunscrevem as possibilidades
da investigacdo geografica, pautadas especialmente pelos métodos cientificos. Dessa
maneira, temos o horizonte 16gico-formal, o horizonte critico e o horizonte humanista
(Gomes, 2012).

Entendemos tendéncias pedagdgicas como concepgdes filoséficas de educacido que
alimentam razdes e sentidos para a realizacdo da educag@o no contexto social e escolar
brasileiro. Assim, consideramos, para essa reflexdo, as pedagogias liberais — tecnicista e
arenovada, a pedagogia critico-reprodutivista e as pedagogias progressistas — libertadora
e a historico-critica — sendo as duas primeiras reprodutivistas do sistema social vigente
e a ultima como uma proposta de transformacdo social dessa ordem vigente (Libaneo,
1990; Luckesi, 1994; Saviani, 2003, 2007).

Esse recorte atentou as possibilidades de interfaces entre teorias da Geografia e da
Educac@o e nio abarcou a totalidade de tendéncias pedagdgicas como, por exemplo,
a pedagogia tradicional que comporia melhor com a Geografia Cldssica, por ndo se
constituir em objeto de estudo dessa reflexdo, pois consideramos apenas os horizontes
modernos e as tendéncias contemporaneas. Entretanto, acreditamos que todas as
combinagdes apresentadas a seguir, devam fazer, em menor ou maior grau, oposi¢ao
a pedagogia tradicional, que ainda é marcante nas escolas brasileiras, por se tratar de
uma tendéncia relacionada aos aspectos mais conservadores e limitantes da educagao
e desenvolver um processo de ensino-aprendizagem que Freire (1996) denominou
de educagdo bancdria: uma educagdo enciclopédica na qual, hierarquicamente, o
professor emite informacdes para os estudantes que, disciplinarmente, as guardam
para momentos de avaliacdo.
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Ficura 1. Mapa mental das interfaces entre horizontes geograficos e tendéncias pedagdgicas.
Elaboracao: Autores, 2022.

O horizonte 16gico-formal apoia-se em métodos 16gicos-matematicos, especialmente,
no método hipotético dedutivo. Historicamente, por meio dele, a Geografia buscou se
firmar como uma ciéncia rigorosa, pertencente a um polo epistemoldgico preciso, por
meio do desenvolvimento de um pensamento geografico analitico, coleta de dados
quantitativos e proposicdo de experimentos cientificos (Gomes, 2012; Mendoza,
Jiménez & Cantero, 1982). Pela proximidade tedrica e metodoldgica, acreditamos que
esse horizonte pode ser melhor operacionalizado pela pedagogia tecnicista-analitica.

Essa pedagogia compreende a escola como modeladora do comportamento humano,
por meio de técnicas e tecnologias educacionais, que operam segundo uma clara divisao
entre quem produz e aplica o conhecimento. Os estudantes e professores sdo tratados
como recursos humanos e meros aplicadores e executores de modelos produzidos fora
do ambiente escolar. O foco ndo € o conteido, mas as técnicas; a educagdo, cabe o
treinamento cientifico. A sua psicologia educacional apoia-se no behaviorismo, ao propor
o condicionamento dos estudantes ao contexto social e a preparacdo do estudante para
respostas conforme estimulos positivos ou negativos. Sua légica se assemelha a légica
tradicional, ao nao estabelecer uma relacdo dialégica na constru¢do do conhecimento. As
avaliagdes devem medir o desempenho e aspectos objetivos da educagdo. Dessa forma,
ela € a tendéncia que melhor explicita os interesses do liberalismo, ao propor diretamente
uma subordina¢do da educagdo a formacio de mao-de-obra acritica, especialmente, o de
base tecnoldgica e industrial, sem questionar a ordem vigente (Libaneo, 1990; Luckesi,
1994; Saviani, 2003; Camillo & Medeiros, 2018).
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A interface dessas perspectivas no ensino de Geografia pode repercutir em um ensino
que prioriza a objetividade e a quantificacdo, o dominio técnico de algumas técnicas e
tecnologias em Cartografia, Geografia Fisica e at€ mesmo na Geografia Comportamental,
como por exemplo, a aplicagdo de modelos e realizacdo de experimentos cientificos
para a Feira de Ciéncias. Essa associac¢do contribui para o desenvolvimento do dominio
técnico e pensamento logico-matematico do estudante, especialmente, por subsidiar
contribui¢des para a compreensio dos padrdes espaciais. Em Geografia urbana, pode-se
ensinar para os estudantes a cidade por meio de sua classificacdo e hierarquizacdo, sua
distribuicdo segundo tamanho e pelos padrdes locacionais e espaciais (Carlos, 1994).
Logo, trata-se de uma Geografia desumanizada segundo os Tedricos da Geografia
humanista (Mello, 1990).

Pode-se propor aos estudantes a producdo de dados quantitativos orientados
a construcdo de gréficos e tabelas ou para o desenvolvimento l6gico de esquemas e
mapas conceituais. Apesar das diversas criticas, devido a reducdo das possibilidades
no ensino pela 16gica matemética, compreendemos que a principal contribuicdo dessa
interface se encontra em um processo de ensino-aprendizagem com método cientifico,
em processos elaborados de ensino técnico, notadamente em Cartografia e na explicagao
dos elementos fisicos-naturais. A sua principal lacuna se encontra em uma abordagem
que tem dificuldades em construir conhecimentos sobre os aspectos mais humanos e
subjetivos da ciéncia geogréfica, a partir dos dados produzidos e, consequentemente, na
auséncia do pensamento critico e reflexivo para o questionamento das mazelas sociais,
que contribuem para a (re)produgdo do sistema capitalista.

O horizonte critico apoia-se, fundamentalmente, no método dialético, e possui
como preocupacao constituir um método em Geografia capaz de superar a Geografia
Teorética e servir para uma transformacao efetiva do espaco geogréfico, que faga frente
as desigualdades sociais e espaciais. Para isso, visa compreender a estrutura espacial
de producdo e acumulagdo capitalistas, a distribui¢do desigual e concentrada dos meios
de producdo e as regras do movimento geral desse sistema social e espacial. A grande
mudanca desse horizonte, em relacio a 1égica formal, € a compreensio do espago como
produto social, que constréi um saber geogréafico objetivo e racional, mas de relevancia
social (Harvey, 2012, 2017; Diniz Filho, 2013; Lefebvre, 1991; Gomes, 2012). Assim,
tanto a pedagogia critico-reprodutivista, quanto a pedagogia histérico-critica, cooperam
com a efetivacdo do ensino de Geografia a partir desse horizonte, mas com diferencgas
no ponto de chegada.

Ambeas criticam o sistema social vigente e, por meio da pratica pedagégica,reconhecem
sua estrutura e implicagdes sociais. Contudo, a pedagogia critico-reprodutivista se limita
ao reconhecimento: de que as préticas sociais e 0s mecanismos sociais exercem a funcao
de reproducdo das relacdes sociais capitalistas, identificando que h4 pouco a se fazer
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no campo social para mudar essa condicdo. Assim, acreditamos que essa pedagogia e
restrita, por ndo indicar ou fomentar propostas de mudangas e superacdo do sistema
social vigente, o que coopera com a sua reproducdo (Saviani, 2007).

Ja a pedagogia histdrico-critica se difere das demais, pois propde um ponto diferente
de chegada: a superagdo das contradi¢des do sistema social. Dessa maneira, podemos
apresentar aqui uma das principais propostas diddticas desta perspectiva no contexto
escolar. Para tanto, consideramos que o professor deve partir de uma prética inicial,
que considere os conhecimentos prévios dos estudantes e as particularidades do lugar.
Ambos se traduzem em aportes vivenciais importantes ao processo de construg¢do dos
conhecimentos cientificos, que serdo ressignificados a luz das mediagdes didéticas
promovidas intencionalmente pelo professor. Nessa perspectiva, a ressignificacdo do
vivido e conhecido orientado didaticamente pelo professor a construg¢do de conceitos
cientificos, no nosso caso a estruturagido do conhecimento geografico, ocorre por meio
de operacdes mentais internas e complexas, como por exemplo o estabelecimento de
comparacdes, relacdes, correlacdes, andlises e sinteses que se inserem no contexto
dos conceitos (espaco, por exemplo), categorias (lugar, paisagem, territorio, regido) e
principios geograficos (localizagdo, conexdo, extensdo, entre outros) (Saviani, 2005;
Gasparin & Petenucci, 2014; Carvalho Sobrinho & Silva, 2021).

Como processos finais dessa trajetdria de constru¢do de conhecimento no espago
escolar, os estudantes devem ser capazes de formar a catarse, sintese dos conhecimentos
que amplie a consciéncia humana a respeito da compreensido da dimensdo espacial da
sociedade, com a clareza de suas contradi¢des e possibilidades de transformagdes. Desse
modo, todo movimento percorrido por essa trajetdria critica, dialégica e reflexiva, deve
ter como ponto de chegada uma mudanga na prética social dos estudantes, ao refletir no
desenvolvimento de suas préprias praticas sociais, bem como aquelas mais conscientes e
transformadoras, que possam somar com a coletividade para a superacio das contradi¢des
sociais (Gasparin & Petenucci, 2014; Carvalho Sobrinho & Silva, 2021).

Dessa maneira, o ensino de Geografia no horizonte critico, pela pedagogia histérico-
critica, dispde de condicdes para: ampliagdo da consciéncia referente ao contexto
politico, histérico e geografico necessdrio ao desenvolvimento de responsabilidades
sociais e espaciais; fortalecimento da ciéncia como importante instrumento de
suporte a tomada de decisdes; desenvolvimento de préticas cientificas que provoquem
transformacdes sociais; mediacdo de informacdes quantitativas para a construcio de
informacdes qualitativas. Nessa direcdo, o professor de Geografia se torna um importante
mediador no processo de constru¢do de conhecimentos, por meio de uma intervencdo
critica e reflexiva, que dispde os estudantes em contradi¢do com opinides divergentes,
textos, teorias e contextos, mas que também propde leituras, andlise de documentos,
trabalho de campo e oportuniza contextos de pesquisas escolares com questiondrios
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com perguntas objetivas e fechadas, entrevistas e estudos de casos que resultem em
andlise critica desses contetidos. Sendo assim, essa interface entre Geografia e Educacio
permite um conjunto de possibilidades que enriquece o ensino de Geografia no contexto
escolar, ao corroborar com o desenvolvimento do pensamento l6gico, critico, reflexivo
e dialético dos estudantes, possibilitando que se opere dialeticamente a teoria/pratica e
a quantificacdo/qualificacdo, em uma compreensdo articulada entre local e global, que
desvele, ndo apenas, a dimensao espacial da sociedade, mas suas contradi¢des.

Por 1ltimo, o horizonte humanista possui como principal método o fenomenoldgico-
hermenéutico, em didlogo marginal com o marxismo cultural. Seu surgimento se relaciona a
preocupagdo com a auséncia do ser humano e da cultura na Geografia, que foram substituidos
por niimeros, posicionando o ser humano como centro dessa Geografia. Por isso, trabalha
o desvelar da espacialidade, que resguarda as intenc¢des, propdsitos, significados e valores
do ser humano ao descortinar um contetido profundamente vivido, cultural, subjetivo e
psicolégico (Gregory, Johnston, Pratt, Watts & Whatmore, 2009; Lando, 2012).

Bailly e Scariati (2001, p. 215) afirmam que “a abordagem humanista nio se
contenta em estudar o homem que raciocina, mas alguém que tem sentimentos, que
pensa, que cria...”. Suas principais contribuicdes estdo para o desenvolvimento de uma
geografia pessoal e para a valorizacdo da singularidade, individualidade e personalidade
dos lugares. Comunica-se facilmente, com a filosofia, a arte, etnologia, antropologia,
psicologia, sociologia e histéria da arte. Com esse horizonte, a Geografia se torna mais
sensivel aos problemas do dia a dia e da imaginacao, se constituindo em um saber mais
relevante para as pessoas (Bailly, 1990). Embora ndo exclusivo, esse horizonte é o que
melhor trabalha com os humanismos na educagao e, por isso, realizamos a sua interface
com a pedagogia liberal renovada e com a pedagogia libertadora.

A pedagogia liberal renovada ¢ a principal marca do pensamento liberal democrético.
Essa tendéncia acentua o foco no individuo para o desenvolvimento de aptiddes,
conforme os interesses dos estudantes e das exigé€ncias sociais. Enquanto a Escola
Nova se compde como principal expoente de uma pedagogia renovada progressivista,
a Abordagem Centrada na Pessoa, de Carl Rogers, representa a principal orientacdo de
uma pedagogia liberal renovada nao-diretiva (Libaneo, 1990; Saviani, 2003; Camillo &
Medeiros, 2018).

A pedagogia renovada progressivista acredita no progresso da sociedade por
meio do desenvolvimento cientifico, reconhece a necessidade do estudante aprender
experimentando, do aprender a aprender. Os processos mentais e habilidades cognitivas
desenvolvidas frente aos desafios e situacdes problemadticas sdo mais valorizados do
que o conteddo, propriamente. Nessa ldgica, o professor ocupa espaco secunddrio, pois
seu objetivo € auxiliar o estudante no desenvolvimento da curiosidade e criatividade
no processo de descoberta e reinvencdo do conhecimento. O trabalho em grupo € de
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extrema relevancia para o seu desenvolvimento, inclusive, com defini¢des de regras e
reconhecimento individual de esforcos e éxitos diante dele. Por isso, a atividade, as
experiéncias, a vida e os interesses dos educandos sdo palavras-chave que definem essa
tendéncia (Libaneo, 1990; Luckesi, 1994; Saviani, 2003; Camillo & Medeiros, 2018).

Na pedagogia liberal renovada nao-diretiva, o papel do professor também é de
facilitador, mas ainda de menor importancia, pois o foco é o desenvolvimento pessoal
dos estudantes e das relacdes interpessoais; os conteddos sdo secundérios diante de
processos psicolégicos e da necessidade de se desenvolver atitudes. Para essa tendéncia,
o professor ndo deve intervir nos processos de educacdo, para ndo inibir a aprendizagem
do estudante. Dessa maneira, os estudantes desenvolvem a sua personalidade por meio
da vivéncia, buscando a auto-realizacdo (Libaneo, 1990; Luckesi, 1994; Saviani, 2003;
Camillo & Medeiros, 2018).

Um ensino de Geografia no horizonte humanista, intercalado pela pedagogia liberal
renovada, busca a valorizacdo da experiéncia no desenvolvimento de processos mentais
e habilidades cognitivas e espaciais. Dessa forma, a saida de campo se torna uma
importante oportunidade aprendizagem, bem como a realizagdo de experimentos para a
simulacio de elementos fisicos-naturais ou a elaboracio de problemas geograficos em
que haja a liberdade de atuacdo dos estudantes. A proposicdo de estudos dirigidos por
grupos de interesses, produgdo de textos, pecgas teatrais, material audiovisual, desenhos,
croquis e mapas mentais, bem como a elaboracdo em grupo de mapas coletivos por
meio da cartografia social sdo tarefas importantes; percebe-se, também, a simulacdo de
espacos de tomada de decisdo e resolugdo de conflitos geogréficos, para a promogao
de habilidades de comunicacdo e o desenvolvimento das relacdes interpessoais,
como algumas propostas diddticos-pedagdgicas que podem ser mobilizadas por essa
combinacdo. Entretanto, reconhecemos que essa proposta possui baixo impacto na
transformacéo social devido sua formag¢do domesticadora.

A fenomenologia-existencialista critica refere-se a0 humanismo mais utilizado pela
pedagogia libertadora, que tem como principal expoente o educador Paulo Freire. Suas
ideias ndo sdo um compéndio de férmulas prontas e acabadas para serem aplicadas, mas
sim uma importante filosofia, que favorece a conscientizacio do professor e dos estudantes
de seus condicionantes, de sua situacao de explorado e das possibilidades de emancipagao.
Essa tendéncia defende uma relacdo mais horizontal e dialdgica entre professor e aluno,
mas sem anular a autoridade intelectual do professor. Trata-se de uma tendéncia pedagdgica
que visa a transformacdo social, mobilizando a leitura do mundo e a leitura da palavra para
uma releitura do mundo (Freire, 1989, 1996, 2012, 2014; Suess, 2017).

O ensino para essa tendéncia exige uma série de capacidades, habilidades e valores.
De tal modo, exige rigorosidade metddica, pesquisa, criticidade, ética, estética, bom-
senso, curiosidade, comprometimento e didlogo. Demanda querer bem os nossos alunos,
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respeitar sua autonomia, seus saberes, além de envolver reflexdo critica sobre a prética,
reconhecimento da identidade cultural e a convicgdo de que a mudanga é possivel. E
importante também o culto a tolerancia e a defesa dos direitos do educando (Freire,
1989, 1996, 2012, 2014).

Assim, um ensino de Geografia no horizonte humanista, intermediado pela pedagogia
libertadora, permite o desenvolvimento da sensibilidade geogréfica, do pensamento
humanista e reflexivo. Acreditamos na mobilizacdo de valores como humildade,
sabedoria, respeito a diversidade, esperanga, alegria, tolerancia, curiosidade, didlogo,
consideracdo aos sentimentos, emogdes € sonhos que se constituem atributos facilmente
apropriados pelo processo de ensino-aprendizagem em Geografia, orientada pela
Geografia Humanista (Suess, 2017). Acreditamos se tratar de uma combinacdo que
favorece o aperfeicoamento da percepgdo, pertencimento, identidade, interpretacdo,
imaginagdo e criatividade geograficas, ao desenvolver o intelectual, o imaginério e o
artistico do estudante.

A valorizacdo do lugar, do entorno mais proximo do aluno e a valorizacdo do
que o educando j& sabe sdo pontos de partida para construcdo de conhecimentos
mais sistematizados e devem ser utilizados para expandir as escalas relacionadas ao
conteddo com outros lugares em uma perspectiva local, regional e global (Suess,
2017). Acreditamos que essa combinagdo, além de permitir o resgate do sentido e da
esséncia do estudo geografico, fortalece a Geografia como uma saber da espacialidade e
existéncia humana (Dardel, 2011); coopera com a busca da cientificidade em Geografia,
mas a considera, também, como arte, literatura, poesia, musica e exercicio da alma;
permite o desenvolvimento de uma linguagem geografica interpretativa e intuitiva, além
da construgdo da representacéio geografica por meio de textos (literatura/musica/poesia),
imagens (cinema/fotografia/desenho), construcdo mentais espaciais (desenho/croqui/
mapas mentais); possibilita a formagdo de consciéncia, valores, atitudes, condutas
e sonhos (Gratdo, 2018); dispondo da intersubjetividade e da intertextualidade como
formas de superar a divisdo do conhecimento, formando estudantes que compreendem
melhor a si mesmos e a0 mundo em que vivem com uma inser¢ao social mais consciente,
humanista e emancipadora.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que as teorias em Geografia e em Educacdo devem fomentar processos
epistemolégicos, diddticos e pedagdgicos na formacdo de professores em Pedagogia e
Geografia, respeitados os saberes proprios da formacio de professores das disciplinas de
histéria, filosofia, psicologia e sociologia da Educa¢do, bem como o desenvolvimento
da Geografia como campo do conhecimento da Escola e como linha de pesquisa nos
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campos académicos de Educacdo e Geografia. Contudo, acreditamos que — por meio
da interseccdo, da interface, da interrelacdo e da complementaridade — esses saberes
possam fomentar a producdo de novos conhecimentos académicos e pedagdgicos que
favorecam o ensino de Geografia na escola.

Por isso, defendemos que o Ensino de Geografia ndo pode se transformar em uma
simplifica¢do da ciéncia geogréfica e, ainda que possua relagdo direta com ela, pois ndo estd
a ela subordinada, tampouco ao que lhe € prescrito pela academia (Lestegds, 2012; Palacios,
Souto & Nunez, 2015). Nesse sentido, reiteramos a necessidade do desenvolvimento de umas
préxis académica e pedagdgica, que tornem mais significativos os contetidos mobilizados
nos cursos superiores de formacao de professores. De forma que o estudo, a abstracdo e a
consciéncia das ideias e dos fatos estejam dispostos para um agir, uma acio consciente, uma
acdo efetiva sobre o mundo. Dessa forma, defendemos que a teoria mobilizada nesses cursos
seja indissocidvel da pratica e do campo de atuacio desses profissionais.

Defendemos, ainda, que o ensino de Geografia deva estar a servigo da transformagio
social por meio de uma formacgdo cidadd, da prética de construcdo e reconstru¢io de
conhecimentos, habilidades e valores que ampliam a capacidade de criancas, jovens e
dos adultos de compreender o mundo em que vivem e atuam, a partir de uma escola
organizada como um espago aberto e vivo de culturas (Cavalcanti, 2019; Carvalho
Sobrinho, 2021). Dessa maneira nos posicionamos favoraveis ao ensino de Geografia
no horizonte humanista, pela pedagogia libertadora, no horizonte critico, pela pedagogia
histérico-critica, pois ambos potencializam o poder transformador e emancipatério da
educacdo geogrifica.
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RESUMEN:

La LOMLOE recoge la necesidad de atender al Desarrollo Sostenible en linea
con la Agenda 2030 e insta a la formacién de docentes de acuerdo con la misma.
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En este sentido, la Did4ctica de la Geografia como ciencia holistica supone un drea
fundamental de trabajo. Debido a ello, se analizan las concepciones alternativas de
los maestros en formacidn inicial sobre sostenibilidad y el tipo de actividades que
planifican para abordar contenidos geogréficos, utilizando los ODS como centros
de interés. Se emplea el cuestionario como instrumento de recogida de informacion.
Antes, con una muestra de 115 estudiantes, y después de una intervencién educativa,
con una muestra de 133 estudiantes, siendo la fuente para categorizar y analizar
dichas concepciones. En segundo lugar, se analizan las actividades propuestas por los
estudiantes en situaciones de aprendizaje. Los principales resultados muestran que las
concepciones alternativas que presenta la muestra son comunes, en la media en que
se repiten entre la muestra, son diferentes de la vision de la realidad que tienen los
cientificos, pues solo un 14 % de la muestra define de forma correcta la sostenibilidad,
y, a pesar de trabajarlas en el aula, no cambian facilmente. Entre las actividades que
proponen los maestros en formacion inicial, un total de 155, dominan las actividades
no indagatorias, con 114 propuestas (que suponen 73,5 % del total de las actividades
propuestas), frente a las indagatorias, con 41 (26,5%) actividades propuestas.
Fomentado estas tltimas un aprendizaje mds activo al implicar un mayor grado de
investigacion. Ello implica la necesidad de avanzar en el disefio de situaciones de
aprendizaje centradas en el desarrollo de las capacidades de indagacidn, en torno a los
problemas de la sostenibilidad, pues son necesarias para activar aprendizajes en una
ciudadania con pensamiento critico capaz de tomar decisiones conscientes. Tal y como
reclama el curriculo de la etapa de educacion primaria.

PALABRAS CLAVE:

Didactica de la Geografia; Objetivos de Desarrollo Sostenible; Concepciones
alternativas; Situaciones de aprendizaje; Maestros en formacion.

ABSTRACT:

The LOMLOE law includes the need to address Sustainable Development in line with
the 2030 Agenda and urges the training of teachers in accordance with it. In this sense,
the Didactics of Geography, as a holistic science, is a fundamental area of work. This
article analyses the alternative conceptions of initial teacher trainees on sustainability
and the type of activities they plan to address geographic content, using the SDGs as a
focus of interest. The questionnaire is used as an instrument to collect information before
and after an educational intervention, being the source to categorize and analyses these
conceptions. Secondly, the activities proposed by the students in the learning situations
are analyzed. The main results show that the alternative conceptions presented by the
sample are unscientific, common, and rather permanent. Among the activities proposed
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by the teacher training, structured or directed enquiry and non-inquiry activities dominate,
as opposed to open or guided activities that encourage more active learning. This implies
the need to advance in the design of learning situations focused on the development of
enquiry skills around sustainability issues.

KEYWORDS:

Didactics of Geography; Sustainable Development Goals; Alternative conceptions;
Learning situations; Teachers in training.

RESUME :

La loi LOMLOE inclut la nécessité d’aborder le Développement Durable
conformément au Programme 2030, en exhortant en méme temps a la formation des
enseignants par rapport a celui-ci. A cet égard, la Didactique de la Géographie en tant
que science holistique c’est I’un des domaines de travail fondamentaux. Cet article
ci-dessous analyse les conceptions alternatives des enseignants en formation initiale
sur la durabilité et le type d’activités qu’ils envisagent pour aborder des contenus
géographiques, en utilisant les ODD comme centres d’intérét. Le questionnaire est
utilis€ comme un instrument de recueil d’informations, avant et apres une intervention
éducative, étant la source principale pour catégoriser et analyser ces conceptions.
Par la suite, les activités proposées par les étudiants en situation d’apprentissage
sont analysées. Les principaux résultats montrent que les conceptions alternatives
présentées par 1’échantillon sont peu scientifiques, communes et assez permanentes.
Parmi les activités proposées par les futurs enseignants, les enquétes structurées ou
dirigées et les non-enquétes sont plus fréquentes que des activités ouvertes ou guidées
qui puissent favoriser un apprentissage plus actif. Cela implique le besoin de progresser
dans la conception de situations d’apprentissage ciblées vers le développement de leur
capacité d’enquéte autour des problématiques de durabilité.

MOTS-CLES :

Didactique de la Géographie; Objectifs de Développement Durable; Conceptions
alternatives Situations d’apprentissage; Enseignants en formation.

1. INTRODUCCION

Los maestros en formacion son un pilar fundamental en la Educacién para el Desarrollo
Sostenible (EDS), puesto que tienen el encargo normativo de educar en sostenibilidad,
especialmente con el impulso que brinda la LOMLOE (Ley Orgénica 3/2020, 2020)
para trabajar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). La pregunta que dirige
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esta investigacion es si los maestros en formacién estdn preparados para abordar la
sostenibilidad en las aulas de educacién primaria atendiendo a la propuesta de la citada
Ley que propone hacerlo mediante el reto de generar una cultura cientifica basada en la
indagacion. Es decir, si conocen qué implica la sostenibilidad y si proponen actividades
para trabajarla de forma mas o menos indagatoria, ya sea autonoma o dirigida, en las
aulas a través de los saberes basicos de la Geografia. Ambas cuestiones representan
incipientes cuestiones de investigacion en el &mbito de la Didactica de la Geografia, que
mejorarian la conexién del potencial educativo de la Geografia con la EDS.

1.1. La sostenibilidad y los Objetivos de Desarrollo Sostenible en el ambito
educativo a través de la Educacion para el Desarrollo Sostenible

El término sostenibilidad se puede definir como la capacidad de cualquier sistema
o proceso de mantenerse indefinidamente (Schuschny y Soto, 2009). A pesar de su
constante redefinicién, el concepto de Desarrollo Sostenible mantiene su definicién
mds aceptada y extendida, de aquel desarrollo que satisface las necesidades actuales
sin poner en peligro la capacidad de las generaciones futuras de satisfacer sus propias
necesidades (Brundtland, 1987). Como es sabido, este compromiso se ha manifestado
en distintas iniciativas de Naciones Unidas hasta la aprobacién de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ONU, 2015).

La EDS emergié con fuerza en la década de los setenta del pasado siglo, pero no
fue hasta la Cumbre de la Tierra celebrada en Rio de Janeiro en 1992 y la aprobacién
de la Agenda 21 cuando se defini6 por primera vez el importante papel que tiene la
educacidén para alcanzar las metas propuestas (UN, 1992). Entre 2005 y 2014, Naciones
Unidas promovié la Década de la Educacion para el Desarrollo Sostenible instando
a una educacién bajo las premisas y enfoques de la sostenibilidad (UNESCO, 2005).
Los ODS contindan esta estrategia ante la urgencia de formar personas para lograrlos
y también porque los ODS basan sus argumentos en el desarrollo de la ciencia y en la
implicacién del sector educativo (Ramos-Torres, 2021, p.92). Ello implica, por ejemplo,
cambios significativos en la agenda universitaria sobre los curriculos, los profesores, el
estudiantado, y el propio funcionamiento de las universidades (Ramos-Torres, 2021),
como refleja la Carta Universitaria para el Desarrollo Sostenible y la promocion de la
EDS a través de las Directrices para la Sostenibilizacién Curricular (CRUE, 2012). Estas
directrices indican que la educacion superior es “una herramienta clave para alcanzar el
desarrollo sostenible” e insta a la comunidad universitaria a redisefiarse para “formar
profesionales capaces de afrontar retos actuales y futuros” y a incluir la sostenibilidad
como concepto rector en todas las titulaciones.
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Fruto de esta evolucidn es el incremento de trabajos académicos que relacionan los
ODS con la educacién. Nos encontramos inmersos en el proceso de “sostenibilizacion
curricular” (Granados-Sénchez, 2021; Vilches y Gil-Pérez, 2012), en el que pasamos de
acciones individuales, voluntarias y aisladas, a la creacién de un entorno de innovacién
educativa y aprendizaje que sittia la sostenibilidad como un objetivo para los proximos
anos, como sefiala la LOMLOE. Considerando que los 17 ODS pueden ser entendidos
como asuntos geograficos, Granados-Sdnchez propone una evolucién hacia esta
“sostenibilizacién” (Granados-Sénchez, 2021, p.30). Se estd, por tanto, en un momento
algido para reclamar los poderosos principios de la Geografia y ponerlos al servicio de la
EDS (Granados-Sanchez, 2010) pero también para desarrollarlos proactivamente hacia
una nueva ciudadania y contrato social que eleve la sostenibilidad como cultura (Vilches
y Gil-Pérez, 2012, p.32) o concepto rector de la humanidad.

1.2. Concepciones alternativas sobre sostenibilidad

En la actualidad, existe una gran variedad terminoldgica cientifica para referirse al
conocimiento que tienen los estudiantes sobre determinados contenidos: preconceptos,
concepciones erroneas, concepciones alternativas, etc. A veces, empleadas, todas ellas
de forma indistinta, bajo un mismo significado y con una misma finalidad. En este
trabajo, el conocimiento de los estudiantes sobre la sostenibilidad y el desarrollo
sostenible se analiza desde el enfoque de las concepciones alternativas, es decir, sobre
la existencia de ideas construidas entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento
escolar para representar de forma auténoma la relacién con el mundo, de modo que
el error en el significado se considera mds un punto de partida que el resultado de una
deficiencia, para la elaboracion de un sistema coherente de interpretaciones (Cubero,
1994; Skarstein y Wolff, 2020).

Son muchos los autores que han analizado las concepciones alternativas de los
estudiantes llegando a establecer que estas comparten caracteristicas comunes.
Aguilar, et al., (2007) sefialan que las concepciones alternativas suelen ser dificiles de
modificar dado que “sobreviven a la ensefianza de conocimientos que las contradicen’;
“son construcciones personales, pero a la vez compartidas por personas de diferentes
caracteristicas”; y suponen la interpretacién de un concepto cientifico que no suele
coincidir con la interpretacion de ese concepto por parte de la comunidad cientifica
(Aguilar et al., 2007, p. 692).

1.3. Las situaciones de aprendizaje y las actividades de Geografia

Ademads de la formacién del profesorado en materia de ODS, la LOMLOE propone
también el disefio de situaciones de aprendizaje reforzadoras de la autoestima, la
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autonomia, la reflexion y la responsabilidad. En el Real Decreto 157/2022 (Real Decreto
157/2022, 2022) las situaciones de aprendizaje son definidas como situaciones y
actividades que implican el despliegue por parte del alumnado de actuaciones asociadas
a competencias clave y competencias especificas. En su Anexo III donde se detalla el
alcance de esta metodologia, las situaciones de aprendizaje “deben fomentar aspectos
relacionados con el interés comun, la sostenibilidad o la convivencia democratica,
esenciales para que el alumnado se prepare para responder con eficacia a los retos
del siglo XXI”. En este sentido, es importante reflexionar sobre el conocimiento y las
précticas educativas de los docentes (da Ponte y Chapman, 2006) dado que las situaciones
de aprendizaje que proponen los maestros en formacién son claves para reorientar su
formacion si se detectasen carencias en las mismas puesto que estas mejoraran a medida
que se practiquen (Curiel, 2021).

En Geografia, son atin escasos los trabajos donde se analizan las actividades planteadas
en las aulas. De la revision de la literatura cientifica, se pueden dividir los estudios
existentes en tres tipos: andlisis de actividades planteadas en los libros de texto; andlisis
de actividades que se realizan para trabajar algiin contenido concreto de Geografia; y
actividades “de Geografia” realizadas empleando una metodologia concreta. En primer
lugar, respecto del andlisis de las actividades planteadas en los manuales de texto, su
estudio parte practicamente de las investigaciones que Horacio Capel realiza en la década
de los 80 (Capel et al., 1988). Desde entonces, son numerosos los trabajos dedicados
al andlisis de estas actividades (Arrebola y Martinez, 2017; Arrebola y Martinez-
Medina, 2018; de Miguel, 2013; Granados-Sdnchez, 2017a; Martinez-Ferndndez y
Olcina-Cantos, 2019; Martinez-Medina y Arrebola, 2019; entre otros). En relacién con
la exploracion del disefio de actividades encaminadas a tratar contenidos concretos de
ensefanza y aprendizaje se encuentran los trabajos de Angiel y Pokojski, 2019; Boonpo,
2021;Nofrion et al., 2019 u Oldakowski, 2001. En tercer lugar, especialmente en la
bibliografia mds reciente, aparecen el estudio de los tipos de actividades disefiadas
para desarrollar una metodologia innovadora en los trabajos de Bittner, 2020; Glasier y
Palmer, 2019; Golightly, 2020; Herpich et al., 2018; Khizbullina et al., 2019 o Nofrion
et al., 2019. Estos tltimos estudios, interesan especialmente a las editoriales, pues cada
vez se adaptan mas al tipo de actividades que prefieren los docentes que, como sefialan
Bel y Colomer, (2018) son los que, en ultima instancia, deciden qué manuales utilizar.

En este sentido, hay numerosas propuestas que, bajo la finalidad esencial de aunar
criterios de investigacion, proponen un marco tedrico comun en el andlisis de actividades.
Desde las Ciencias Sociales, cabria destacar el trabajo sobre el estudio de la tipologia
de demanda cognitiva de las actividades propuesto por (Bel y Colomer, 2018). Mientras
que, de forma concreta en Geografia, Granados-Sdnchez (2017b) establece los niveles de
preguntas que pueden ser elaborados segtin la demanda cognitiva. Dentro de la Didéctica
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de las Ciencias Experimentales existe, sin embargo, una mayor tradicion en el andlisis de
tipos de actividades (Cruz-Guzmén et al., 2020).

1.4. Objetivos e hipétesis de trabajo

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, los objetivos de este trabajo son:
1) Conocer cudles son las concepciones alternativas que tienen los estudiantes sobre
la sostenibilidad, 2) Analizar qué componentes o factores incorporan sobre la misma
en su aprendizaje relativo al Desarrollo Sostenible y los ODS tras una intervencién
educativa; 3) Analizar el tipo de actividades que disefian los estudiantes del Grado de
Maestro en Educacion Primaria cuando programan situaciones de aprendizaje desde la
Geografia con enfoque de sostenibilidad; y 4) Proporcionar una guia con dimensiones de
la sostenibilidad que permitan abordar aspectos clave para la EDS.

El proceso seguido en la intervencién educativa, tras la aplicacién y el andlisis de
un cuestionario sobre preconceptos, se desarrolla una intervencién didéctica orientada a
la adquisicién de competencias que permitan a los estudiantes incluir la sostenibilidad
en sus proyectos docentes. Esta ha consistido en trabajar los ODS y su implicacién en
sostenibilidad y educaciéon. En una primera fase se analizan los ODS en gran grupo.
En una segunda fase, se vincula cada ODS, en sus metas, con contenidos curriculares
en pequefos grupos que, posteriormente, elaboran propuestas docentes para trabajar
competencias geograficas incluyendo los ODS.

En el disefio de la intervencion educativa y de esta investigacién se parte de la
hipétesis de que existen dificultades para consolidar un conocimiento preciso tanto en
los aspectos clave de la sostenibilidad y del Desarrollo Sostenible, como en el modo de
disefiar las correspondientes situaciones de aprendizaje.

2. METODOLOGIA
2.1. Disefio, participantes y contexto

Para responder a los objetivos de esta investigacion, se ha disefiado un método
de andlisis cualitativo que se centra en la observacién e interpretacion de los textos
y documentos elaborados por un total de 133 alumnos de dos grupos de clase de la
asignatura Ciencias Sociales I: Geografia y su diddctica, que se imparte en el segundo
curso del grado de Maestro en Educacion Primaria, de la Facultad de Educacion de
Toledo, durante el curso académico 2021/2022 (ver Figura 1). El contraste de estas
fuentes directas con las referencias tedricas y empiricas presentadas en la primera
parte del estudio, junto a la relacién y conocimiento docente que se mantiene con los
participantes, definen la triangulacion metodolégica y la interpretacién de los datos.
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2) Analisis de Desarrollo
sostenible y ODS.

Ficura 1. Proceso del planteamiento pedagégico desarrollado en clase.

2.2. Instrumentos de investigacion y procedimientos de analisis

Enrelacién con los dos primeros objetivos, se han estudiado las respuestas individuales
ados cuestionarios compuestos por un solo ifem consistente en una pregunta abierta sobre
los conceptos de sostenibilidad (pre fest) y desarrollo sostenible (post test), solicitados al
inicio y al final del periodo lectivo respectivamente. Estos dos instrumentos han facilitado
un andlisis interpretativo de contenido cuantitativo, es decir, centrado en el recuento y
frecuencia de palabras clave (que podemos entender también como alusiones) asociadas
a categorias que evidencian el significado que tienen los alumnos sobre los conceptos
indicados, diferenciando las concepciones que responden a una visién cientifica de
las que atienden a enfoques alternativos. La comparacion de frecuencias absolutas y
relativas determina el grado de exactitud cientifica, la universalidad de las concepciones,
si son comunes o0 no, y su evolucién durante la intervencion educativa, es decir, si se
modifican o persisten.

En respuesta al tercer objetivo, el instrumento para la observaciéon ha sido los
trabajos practicos de cardcter grupal de disefio de secuencias diddcticas sobre los
ODS, localizadas en los municipios de procedencia de los participantes. En este caso,
el método interpretativo se orienta al contenido cualitativo que se infiere de la lectura
de los documentos presentados por parte de los docentes investigadores, siguiendo el
modelo propuesto por Cruz-Guzmén et al. (2020). Las actividades que forman cada
secuencia didactica se han tipificado y tabulado diferenciando aquellas que evidencian
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el fomento de la indagacién, de aquellas otras que, aun pudiendo emplear recursos o
enfoques parecidos, presentan un enfoque descriptivo o escasamente exploratorio.

El cuarto y tultimo objetivo se aborda a partir de los resultados obtenidos, de los que
se desprende la oportunidad de educar en sostenibilidad aprovechando las concepciones
alternativas mostradas por los estudiantes, pero agrupadas en categorias de caricter
ambiental, social, econdmica y multidimensional, segtin el trabajo de Vélez y Méndez
(2021).

3. RESULTADOS

En funcién de los datos empleados pueden diferenciarse dos conjuntos de resultados:
los relacionados con las concepciones alternativas sobre conceptos referidos a
sostenibilidad (apartados 3.1, 3.2 y 3.3) y los correspondientes a las actividades que
se proponen, en los trabajos realizados por los estudiantes, para las situaciones de
aprendizaje (apartado 3.4).

3.1. Analisis de las concepciones alternativas de los estudiantes de educacién sobre
sostenibilidad: ;Son cientificas?

Los principales resultados sobre las concepciones alternativas de los maestros en
formacion encuestados evidencian un gran desconocimiento acerca del significado de
sostenibilidad, pues del total de las respuestas obtenidas s6lo son completas y cientificas
una pequefia parte que no llega al 14% (ver Tabla 1). Por otro lado, casi la mitad de la
muestra, el 44.3%, manifiesta concepciones alternativas semicientificas. Es decir, no
responden a la totalidad del concepto de forma correcta, sino con algunas ideas que se
aproximan. Mientras que el resto, 41,3 %, no sabe definir la sostenibilidad, manifestando
ideas imprecisas, limitadas o muy reducidas. En suma, las ideas sobre las que los
estudiantes conceptualizan su experiencia sobre el mundo carecen de suficiente validez
sobre lo que realmente es la sostenibilidad.

Tipos de respuesta Respuestas (fi)* Respuestas (%)
Cientificas 16 139
Semicientificas 51 443
No cientificas 48 41,7

TabLa 1. “Grado de exactitud cientifica” de las concepciones alternativas sefialadas por los
estudiantes encuestados. * fi es la frecuencia absoluta.
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3.2. ;Son comunes las concepciones que manifiestan los encuestados?

Para responder a esta pregunta, se han extraido contenidos e ideas claves (entendidos
como alusiones) de las respuestas dadas por los estudiantes que han sido clasificados
en distintas categorias (ver Anexo 1) establecidas por los autores. Posteriormente, se ha
contado, en cada categoria, el nimero de veces que se alude a ella en las definiciones
dadas por los estudiantes. En total, se han obtenido 288 alusiones distribuidas como se
muestra en la Tabla 2. Donde, aparecen, en orden decreciente de alusiones, recogidas las
categorias junto al nimero de veces que se mencionan y el % que supone con respecto
al total de alusiones extraidas de las definiciones dadas por la muestra. En la tabla
no aparecen aquellas categorias que recogen menos del 1% de las respuestas de los
estudiantes. En una misma definicién, suelen aparecer alusiones a varias categorias. Por
ejemplo, dada esta definicion de sostenibilidad por un estudiante: “Sostenibilidad hace
referencia al desarrollo del medio ambiente relacionando las unidades de la naturaleza con
las generaciones futuras”, sus alusiones se incluyen en la categoria aspectos ambientales,
aspectos sociales, recursos naturales, desarrollo y futuro.

Lamayoriadelasalusionesextraidas delasrespuestas de lamuestra,se han categorizado
bajo el nombre de aspectos ambientales. Pues se han contabilizado 48 alusiones, lo que
indica que un 17.1% mencionase estos contenidos o ideas en sus definiciones. Solo
una pequefla parte de la muestra relaciona la sostenibilidad con aspectos directamente
econémicos (2,7% con 21 alusiones) y sociales (6% con 17 alusiones. Por otro lado,
de forma significativa, los estudiantes conciben la sostenibilidad como un proceso con
41 alusiones (16%) de las 288 que se han extraido de las definiciones. Probablemente,
como consecuencia de ello, manifiestan en sus respuestas la concepcidn de que se trata
de algo relativo al futuro (el 8,5% de las alusiones) es decir, més que al presente (6,8
%). Los estudiantes aluden de forma bastante comiin (6,8%, 19 alusiones) a aspectos
naturales al definir sostenibilidad. Otras categorias muy citadas son las de equilibrio
(5,7%, 16 alusiones), compromiso (3.9 %, 11 alusiones), desarrollo (2,1%, 6 alusiones),
energia (2,1%, 6 alusiones). Seguidas de tendencia o moda, clima y mediacion (1,8%, 5
alusiones) o las 7r (1,4%, 4 alusiones).

En menor medida, aparecen aludidas las categorias de igualdad, educacién, empresas,
contaminacion y agenda 2030 u ODS con 3 alusiones cada una (1,1%). Mecnionado con
Categorias mucho mds infrecuentes que no recoge la Tabla 2, por representar menos del
1%, pero que si aparecen en el Anexo 1, son ciudadania, paz, consumismo y sistemas
(0,7% con 2 alusiones). Supervivencia, organismos publicos y huella son las menso
citadas, 0,4%, con 1 alusion en cada una de ellas. Finalmente, conviene destacar que casi
un 10% de la muestra ha manifestado no tener ninguna concepcion sobre sostenibilidad
dado que ha respondido en blanco al cuestionario o ha manifestado no conocer nada.
Con estos resultados, puede considerarse que, en términos generales, las concepciones
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analizadas sobre sostenibilidad son bastante comunes en la medida en que se alude a
varios conceptos o ideas de forma frecuente.

Categoria , ,
de 6iyF % Categoria (fi)* % Categoria de (fiy* %

de respuesta respuesta

respuesta

Aspectos 48 17,1 Equilibrio 16 57  Las7r 4 14

ambientales

Proceso 45 160 Compromiso 11 39 Igualdad 3 1,1

Futuro 24 8,5 Desarrollo 6 21 Educacién 3 1,1

Aspe’cto.s 21 7,5 Energia 6 21 Empresa 3 1,1

econémicos

Presente 19 68 Tendencia/ 5 1,8 Contaminacion 3 1,1
moda

Recursos 19 68 Clima 5 18  Agenda2030 3 1,1

naturales

Aspectos 15 ¢ Mediacion 5 18 Otros 45 16

sociales

TaBLa 2. Categorizacion y frecuencia absoluta de las principales respuestas sobre los conceptos,
dentro de cada categoria, obtenidos de las respuestas de los estudiantes sobre el concepto de
sostenibilidad. *(fi) es la frecuencia absoluta.

3.3. ;| Permanecen las concepciones tras la intervencion educativa?

Como se ha comentado en la metodologia, el instrumento de recogida de informacién
ha sido el cuestionario. Antes de una intervencién docente (pre fest), donde se preguntaba
por la definicién de sostenibilidad a dos grupos A 'y B. Otro, tras la intervencion docente
(post test) donde se preguntaba por la definicidon de Desarrollo Sostenible solo al grupo
A. Las respuestas analizadas en este apartado no tratan de equiparar los conceptos de
sostenibilidad, Desarrollo Sostenible, pues ambos son entendidos y definidos como
distintos en la introduccién de este trabajo. Sino que, se trata de comprobarse, sin
embargo, si las categorias que se asocian a ambos conceptos se mantienen o cambian
tras el proceso de intervencion educativa. Es decir, si para los estudiantes, son conceptos
muy similares.

De las respuestas obtenidas (ver Tabla 3), puede deducirse, en primer lugar, que los
estudiantes responden de forma muy numerosa y mds completa al cuestionario tras la
intervencién docente. Es decir, antes de la intervencion educativa la muestra, grupos A 'y
B, respondi6 un total de 118 alusiones (a través del contenido en sus definiciones sobre el
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concepto de sostenibilidad). Mientras que, tras la intervencién educativa, solo el grupo A
realiza 500 alusiones (a través del contenido en sus definiciones sobre Desarrollo Sostenible).

Categoria de (fy* (i) Categoriade (fi) (fi Categoriade (fi) (fi)

respuesta AyB B respuesta AyB B respuesta AyB B
Aspectos e
. 48 43  Equilibrio 16 13 Las7r 4 19
ambientales
Proceso 45 21  Compromiso 11 17 Igualdad 3 19
Futuro 24 24 Desarrollo 6 3 Educacién 3 14
Asp ef:to's 21 49  Energia 6 3  Empresa 3 16
econdmicos
Tendencia/ L
Presente 19 8 5 17 Contaminacion 3 14
moda
Recurso natural 19 39 Clima 5 - Agenda 2030 3 18
Aspectos sociales 17 57 Mediacién 5 2 Otros 45 104

TaBLA 3. Categorizacion y frecuencia absoluta de las principales respuestas de los estudiantes
sobre el concepto de sostenibilidad (AyB) y el concepto de Desarrollo Sostenible (B). * Donde
(fi) hace referencia a la frecuencia absoluta con la que los estudiantes mencionan en sus
respuestas contenidos asociados dentro de cada categoria.

Por otro lado, es importante sefialar, como se ha comentado, que de los resultados
de la Tabla 3 lo que interesa comprobar es si se siguen asociando las respuestas de
los estudiantes a las mismas categorias tras la intervencion docente. No siendo tan
relevante la frecuencia absoluta per se comparando el pretest con el post test, dado que
ni la muestra ni el nimero de alusiones totales son los mismos antes y después de la
intervencion docente, como la comparacioén relativa entre frecuencias antes, por un lado,
y después de la intervencion educativa, por otro lado.

Asi, tras la intervencion docente, de forma mayoritaria, los estudiantes asocian el
Desarrollo Sostenible a las mismas categorias, aunque no en la misma proporcién, a
las que asociaban el concepto de sostenibilidad. Por ejemplo, especialmente estables
permanecen las alusiones mayoritarias a las categorias de aspectos ambientales, aspectos
sociales, recurso natural, econdmicos, futuro, procesos, y también, aunque en menor
medida, a equilibrio y compromiso. Aunque, tras la intervencion educativa, aumentan
las alusiones a los aspectos econdmicos, sociales y naturales, y disminuyen, por ejemplo,
las relativas a los procesos.

Ademads, tras la intervencion educativa pasan a ser categorfas muy citadas algunas
que antes eran minoritarias, como las 7 r, Igualdad, Educacién, Empresa, Contaminacién
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y Agenda 2030 y ODS. Llama la atencién, por ejemplo, la categoria de ciudadania dado
que, antes de la intervencidn docente solo se ludia a ella en dos ocasiones (ocupando el
lugar 21 entre las citadas) y tras la misma, se menciona en 5° lugar con 38 alusiones.
Algo similar ocurre con la categoria igualdad que pasa de ocupar el lugar 16 en el
pre-test a ocupar el lugar 11 en el post-test. Cabe destacar que se genera una nueva
categoria relativa al post fest, permaneciendo la de aspectos econdémicos, que es la de
crecimiento econdémico. Esta categoria se crea porque los estudiantes citan de forma
literal “crecimiento econdmico” en sus definiciones hasta en 27 ocasiones. Siendo la
sexta categoria a la que més se alude en el post-test.

Se puede sefialar que, tras la intervencion educativa, los estudiantes han comprendido
que los aspectos sociales y econdmicos son muy importantes a la hora de abordar la
sostenibilidad y el Desarrollo Sostenible, junto con los aspectos ambientales. Es decir,
mientras que en las concepciones alternativas de los estudiantes antes de la intervencién
educativa se mencionaban con mayor frecuencia los aspectos ambientales, tras la misma
mencionan también con deforma frecuente aspectos sociales y econdémicos. Ademads,
los estudiantes introducen de forma muy notable, educacién, igualdad, la agenda 2030 y
los ODS tras haberlos trabajado en el aula. Mientras que aspectos mds complejos como
proceso, mediacidn o sistemas disminuyen la frecuencia con la que se citan o incluso
dejan de citarse como también ocurre con la categoria desarrollo.

3.4. Analisis del tipo de actividades planteadas por maestros en formacion

De las 155 actividades que proponen los maestros en formacién para educar sobre la
sostenibilidad en sus secuencias didécticas, las actividades no indagatorias predominan
con 114 casos, frente a las 41 actividades indagatorias (ver Tabla 4). Este contraste
evidencia, en un primer acercamiento, la dificultad o falta de pericia de los futuros
maestros para romper el modelo tradicional y crear situaciones de aprendizaje que
fomenten la exploracion, auténoma o entre iguales, para construir el conocimiento.

Entre las actividades indagatorias sobresalen las estructuradas y abiertas frente a las
actividades guiadas y confirmatorias, que quedan relegadas a un segundo plano. Siguiendo
la Tabla 4, definimos y ejemplificamos estos tipos de actividades segtin el nivel de
autonomia que promueven en la exploracién: las actividades confirmatorias corroboran
un hecho conocido desde el enfoque de un ODS (Ej.: “Tras dividir la clase en grupos, se
le asignard un espacio del pueblo destinado a una determinada actividad relacionada
con la salud y el bienestar a cada grupo. Con esta informacion cada grupo deberd
elaborar una breve presentacion del lugar que les ha sido asignado, para explicdrselo
a los compaiieros, y que estos comprendan la utilidad de ese espacio.); las actividades
estructuradas consisten en pautas del docente en las preguntas y los procedimientos para
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su aprendizaje (Ej.: “El maestro formulard la siguiente pregunta a sus alumnos “;Como
podemos hacer de Sonseca mds sostenible?” Cada grupo expondrd sus opiniones sobre
la pregunta anterior de forma ordenada y, al final de la ronda de respuestas, se llegard
a un consenso entre los alumnos y el maestro para poder responder de la forma mds
clara y concisa.”); en las actividades guiadas, los alumnos disefian su respuesta a la
pregunta del profesor (Ej.: “.. por dltimo, se llevard a cabo la exposicion: los alumnos
tendrdn que relacionar lo encontrado en el periodico local y lo que la persona mayor
les ha contado.”); y en las preguntas abiertas plantean sus preguntas y responden con sus
procedimientos (Ej.. “La segunda actividad consiste en observar durante varios dias el
entorno en el que residen para identificar y reconocer las barreras que limitan o hay en
el medio en el que viven. De forma individual deberdn representar en una cartulina lo
que han observado a través de dibujos, letras y materiales reutilizados.”).

Tlp(.)l(.)gla de Ejemplos de actividades Frecuencia %
actividades
Confirmatorias D/esgyunos saludables. Analisis de servicios 5 122%
publicos.
Andlisis a partir de videos y cuentos;
Estructuradas  Consulta de visores geograficos (Iberpix, Google 16 39.0%

Maps).

Guiadas Anahsls dei f:amblos .en ?1 uso del suelo e 6 14.6%
interpretacién del paisaje. Encuestas.

Actividades indagatorias

Lluvia de ideas; entrevistas, investigacion en

Abiertas 14 34,1%
Internet.
Total 41
Observaciones Salidas y paseos didédcticos; fichas. 25 21,9%
.E Expresion Murales; creacién de videos; dibujos; canciones; 19 16.7%
£ artistica manualidades. ’
g E i6 1
Xpresion ora . . ..
g P ) Narraciones, redacciones; exposiciones; debates. 18 15,8%
'g y/o escrita
= Kahoots; puzles; scape room; juego de roles;
£ Juegos > P P Jues 16 140%
2 mercadillos.
=
o= Filtros de agua; huertos y viveros, juguetes
2 - movidos por energia solar; maquetas del
© Disefios y . :
< . sistema solar; proyectos de mejora urbana y 13 11,4%
construcciones . ‘- .
de desarrollo social y econémico; medios de
transporte.
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Tlp(-)l(')gla de Ejemplos de actividades Frecuencia %
actividades
Andlisis de la informacién recogida en campo;
Clasificaciones reciclajes; alimentos; usos del suelo; sefiales de 11 9,6%
trafico.
Explicaciones Clases magistrales; videos. 11 9,6%
del docente
Expresion Teatro. 1 0,9%
corporal
Total 114

TaBLa 4. Categorizacion y frecuencia absoluta de las actividades propuestas por maestros en
formacion para trabajar la sostenibilidad en Educacién Primaria.

La segunda parte de la Tabla 4 informa del tipo y frecuencia de actividades
no indagatorias, entendidas como aquellas disefladas con un enfoque descriptivo
o escasamente exploratorio. Aqui predominan las de observacion, seguidas de las
actividades de expresion artistica, oral y juegos estructurados y de otras minoritarias.
Las actividades de observacién son las mds numerosas de todo el conjunto y
corresponden en gran medida a las salidas o visitas de campo establecidas como
preceptivas en el ejercicio practico. El disefio de estos paseos diddcticos manifiesta
una finalidad dominantemente descriptiva, centrada en la visita y escasamente
auténoma. Algunos trabajos, sin embargo, introducen recogida de datos en campo,
realizacién de encuestas o andlisis in situ de algin objeto o actividad, como anélisis
del paisaje o de un proceso productivo. El docente sigue teniendo un papel protagénico
en la salida del aula, dirigiendo la ensefianza mediante sus explicaciones, cuando no
delegando su funcién en las personas responsables del lugar (Ej.: “Una vez que
lleguemos a la fdbrica de quesos, tendremos una visita con el jefe y nos va a ir
explicando y ensefiando toda la fdbrica.”).

A continuacién, destacan en gran nimero las expresiones artisticas, escritas u orales,
donde predomina la funcién evaluativa de los conocimientos adquiridos, y en menores
ocasiones los juegos, los disefios y construcciones y las clasificaciones. La explicacién
del docente es una actividad poco empleada, pues se asocia con la clase magistral, de ah{
que sea sustituida por la visualizacidn de videos y el comentario de estos por el grupo de
clase. Las expresiones corporales como los teatros o dramatizaciones apenas se asocian
con la did4ctica de la geografia y, consecuentemente, son muy escasas.

Did4ctica Geogréfica n® 24-2023, pp. 151-175. ISSN electrénico: 2174-6451 165



Gema Sdnchez Emeterio y Julio José Plaza Tabasco

3.5. Propuestas educativas

Una vez analizados los resultados sobre los cuestionarios, se hace necesario incidir
en la necesidad de mayor formacién en EDS durante la formacién inicial de maestros de
Educacién Primaria. Al mismo tiempo, dadas las concepciones alternativas mostradas,
se cree preciso proporcionar una guia que tenga en cuenta determinadas dimensiones
de la sostenibilidad que trabajen en cémo y desde qué aspectos deben ser vistos la
sostenibilidad y el desarrollo sostenible. Para ello se proponen categorias de caricter
ambiental, social, econdmica y multidimensional (ver Tabla 5).

Categorias y su descripcion

Conceptos asociados a las categorias

Ambiental. Haciendo referencia al sistema
natural. Entendida como la relacion de los
recursos naturales, su proceso de conservacion
y la relacion ente el hombre-medio

Categoria social. Hace referencia a lo
humano. Entendida como las condiciones de
las personas, el bienestar social y la relacién
hombre medio.

Categoria econémica. Aspectos relacionados
con la generacién de riqueza de forma
sostenible.

Categoria multidimensional. Contiene otros
aspectos que de forma transversal modifican
o condicionan los patrones de desarrollo.

Cuidado y conservacién de recursos naturales,
cambio climdtico y 7erres.

Aspectos sociales como poblacién, ciudades
sostenibles, la importancia de la conservacion
también de los espacios rurales, aspectos
educativos e igualdad.

Aspectos econdmicos reaccionados con la
sostenibilidad de los sectores de produccion.
Reutilizar (economia circular).

Procesos, presente, sistemas, equilibrio,
compromiso, que no es una moda sino un
problema arraigado y Agenda 2030.

TaBLA 5. Categorias y conceptos asociados a las dimensiones de Sostenibilidad y Desarrollo
Sostenible. Fuente: Categorias adaptadas de trabajo de Vélez y Méndez (2021).

4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En la actualidad, se conoce poco sobre las concepciones alternativas que tienen los
maestros en formacion sobre sostenibilidad y Desarrollo Sostenible. En la realizacion
de este estudio y tras una buisqueda bibliografica especifica sobre esta cuestion, no se ha
encontrado ningtin trabajo donde se aborden de forma concreta. Se coincide con Lane
(2008), en que las preconcepciones en Geografia han sido muy poco estudiadas, y solo
recientemente la comunidad de gedgrafos ha empezado a considerar el impacto de estas
en el aprendizaje de los estudiantes. Lo que si ha quedado evidenciado es que la calidad
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de la educacién geografica en las escuelas se ve afectada por el conocimiento limitado
que los maestros tienen sobre algunos conceptos (Preston, 2014) y que la Geografia
integra nuestra comprensién de la economia, la sociedad y el medio ambiente, que son
las bases del Desarrollo Sostenible (Skarstein y Wolff, 2020).

Se pone de manifiesto que las concepciones alternativas que tienen los maestros
en formacion encuestados son muy limitadas, y, en la mayor parte de los casos, se
encuentran alejadas de concepciones cientificas. Mostrando un gran desconocimiento
sobre sostenibilidad y Desarrollo Sostenible. Puede ser que este escaso conocimiento
esté motivado en parte por el débil tratamiento que se le ha dado en la normativa
educativa. Como han evidenciado Llorente-Adam (2021) al analizar la presencia de
estos dos términos en el Real Decreto 1105/2014, se infiriere que no hay una explicacion
explicita de ellos, sino s6lo una mencidn superficial. Asi, no sorprende que conceptos tan
utilizados en la actualidad tengan una vaga comprension de significado por parte de los
estudiantes (Danaher, 2016).

A la vez, el andlisis de las concepciones alternativas sobre la sostenibilidad
evidencia, en este estudio, que algunas de ellas son muy comunes en la muestra
estudiada. Hay un predominio en la consciencia sobre sostenibilidad de la naturaleza
mientras son menos conscientes acerca de la sostenibilidad de la sociedad o de la
economia. En linea con lo encontrado por Lidstone y Stolman, 2007, estas ideas han
sido desplazadas en parte de la muestra encuestada tras la intervencién educativa, con
lo que se demuestra que es importante y posible mejorar las concepciones alternativas
no vdlidas y transformarlas (Danaher, 2016). No obstante, una parte de la muestra no
ha modificado sus concepciones alternativas tras el proceso de intervencion educativa;
y puede que otra parte, solo lo haya hecho a costa de enmascarar aprendizajes
memoristicos (Aguilar et al., 2007). En cualquier caso, solo se puede intentar cambiar
las concepciones de los estudiantes, en la medida en que estos se comprometan con
hacer evolucionar las mismas (Pintrich et al., 1993).

Por otro lado, el disefio de los trabajos précticos implementados relacionando los ODS
con localidades y contenidos curriculares geograficos, obedece al desafio de considerar
los criterios de sostenibilizacion curricular planteados por distintas instituciones y por la
LOMLOE. En este estudio, se ha insistido en la localizacién de los ODS en los contextos
educativos y sociales donde se desenvolverdn profesionalmente los futuros maestros, y
en el disefio de actividades secuenciadas o situaciones de aprendizaje que respondan a
cada uno de los diecisiete objetivos. Se trata de una iniciativa poco desarrollada ain en
el mundo universitario, en la que debe seguir insistiendo e investigando para mejorar los
procesos de enseflanza-aprendizaje.

En cuanto al disefio de estas secuencias didacticas, el resultado coincide con otros
trabajos, como la propuesta de Aguirregabiria y Garcia-Olalla, 2020, que asocian los
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ODS con mujeres cientificas y con objetivos de aprendizaje en el &mbito de las ciencias
naturales. Si estos autores proponen el nombre de cientificas con contribuciones
relevantes para la historia de la humanidad para visibilizar la aportacion de la mujer
a la ciencia, en el caso del presente manuscrito, el trabajo sobre una localidad ha
pretendido la indagacion sobre las realidades territoriales y el aprovechamiento de los
elementos fisicos y humanos que se encuentran en los municipios y sus poblaciones
como recursos didacticos.

Respecto de las actividades que proponen los estudiantes, los resultados evidencian
que se debe reforzar el cardcter indagador de estas. El mayor niimero de actividades siguen
un enfoque educativo cldsico acompaiiado de recursos y actividades contempordneos
como kahoots, videos, murales, etc., que camuflan el papel director y controlador del
maestro sobre todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta situacion es coincidente
con la observada por Cruz-Guzman et al. (2020) en cuanto a la influencia que manifiestan
los estudiantes respecto de sus experiencias educativas previas con metodologias
tradicionales, o bien, por la inseguridad o falta de pericia para formular actividades
indagatorias con minima intervencion del docente.

A pesar de estas inercias, los futuros maestros asumen y facilitan el trabajo auténomo
através de actividades libres, lo que indicaria disposicién a innovar y trabajar mds en esta
linea did4ctica. Sin embargo, muchas de ellas consisten en “busquedas en Internet”, sin
definir exactamente la finalidad de estas proposiciones, es decir, sin un cuestionamiento
critico acerca de la calidad o adecuacién del material a la edad de los escolares, y menos
sobre la eficacia o posibilidad de desarrollo de conocimiento o pensamiento critico. En
este sentido, como apuntan Bel y Colomer (2018), los materiales digitales simplemente
perpetdan cédigos y herramientas nada alternativas y cuestionadoras, lo cual debilita
la eficacia para transformar la educacién hacia la sostenibilidad local y su proyeccién
global. En suma, los resultados indican que se estd en un momento incipiente de la
transformacion educativa hacia la sostenibilidad y debe trabajarse en la superacion
tanto de las concepciones alternativas como de las précticas escasamente reflexivas o
indagatorias.

Finalmente, se presentan propuestas para futuras investigaciones, indicando antes
algunas limitaciones de este trabajo. El tamafio de la muestra es muy reducido, seria
necesario su amento para obtener unos resultados de mayor universalidad. También, es
necesario sefialar el escaso nivel de profundidad con el que se exponen los resultados
encontrados. Como prospectiva de trabajo se considera necesario profundizar en la
interrelacion de las categorias que asocian los estudiantes a sostenibilidad y Desarrollo
Sostenible. Esta reflexién se centra no solo en como las perciben y aprenden, sino
también, en como comprenden la interaccion de las categorias entre si, de forma holistica
y profunda y con una perspectiva espacio-temporal; en linea coincidente con Skarstein y
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Wolff (2020), que afirman que la EDS es mas que el conocimiento de los contenidos. Del
mismo modo, se considera interesante el andlisis del conjunto de actividades presentadas
en las situaciones de aprendizaje de cada programacion desde el punto de vista de su
adecuacion a los principios de la teoria del Arquitectura Cognitiva Humana. A la vez
que, se hace necesario profundizar en un guia donde se recojan de forma detallada las
categorias y los conceptos asociados a ellas, que permitan trabajar de forma holistica la
Educacién para el Desarrollo.

5. CONCLUSIONES

Se realiza una aproximacién a las concepciones de los maestros en formacion sobre
las dimensiones de la sostenibilidad, que resultan alejadas del conocimiento cientifico
y, algunas de ellas, persistentes en el tiempo. Ademads, se constata que deben mejorarse
las situaciones de aprendizaje disefiadas por maestros en formacioén Con ello, se pone de
manifiesto la necesidad de realizar un mayor esfuerzo en EDS en la formacién inicial de
docentes de Educacién Primaria. Dado que la normativa educativa insta a los maestros
a trabajar la sostenibilidad en las aulas, éstos deben conocerla y saber cémo trabajarla
con sus futuros alumnos. Tal vez, el principal desafio docente se encuentra en superar
los obstaculos conceptuales en la urgencia de la transformacién de la educacion hacia
el paradigma de la sostenibilidad. Para ello, la Didéctica de la Geografia se muestra
como un marco adecuado desde el cual abordar los diecisiete ODS, proporcionando
contenidos, enfoques, herramientas y métodos de investigacion, con los que programar
situaciones relevantes de aprendizaje en EDS.
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Anexo I: Categorias establecidas en base a las definiciones de sostenibilidad y

Desarrollo Sostenible.

Categoria

Definicion

Ejemplos dados por
estudiantes

Aspectos ambientales

Forma de actuar, proceso

Futuro

Aspectos econémicos

Presente

Recursos naturales

Aspectos sociales

Equilibrio
Compromiso
Desarrollo

Clima o cambio climatico

Tendencia/moda/es bueno

Energia (renovable o no)

Las7r

Mediacién

Igualdad

174

Se alude al cuidado de
elementos naturales.

Aspectos que conllevan una
serie de actuaciones.

Se alude a consecuencias
futuras.

Implica a la economia de forma

explicita.

Se alude a consecuencias
actuales o a corto plazo.

Se alude al uso de recursos
naturales.

Se alude a repercusiones o
actos relacionado directamente
con las personas.

Implica mantener un adecuado
uso de recursos.

Implica actitudes.
Implica un crecimiento.

Implica elementos del clima.

La sostenibilidad entendida
como un término o tendencia
que estd de moda.

Se alude a las formas de
energia.

Se habla de reciclaje,
reutilizacion, etc.

Alcanzar acuerdos con alguien
que medie

Se alude a la equidad de género

“Tenemos que cuidar los
espacios” .

“Debemos mejorar nuestras
costumbres” .

“Para mejorar la vida de
generaciones futuras” .

“Tiene que haber cambios en
el comercio”.

“Para mejorar ahora nuestra
calidad de vida” .

“No agotar recursos fosiles” .

“Para mejorar la vida de las
personas”.

“El hombre debe hacer uso
equilibrado de recursos

“Todos debemos cuidar...”.

“Consumir de forma
sostenible para avanzar”

“Afecta mucho al clima”.

“A todo el mundo le parece
bien la sostenibilidad, ahora
es lo que hay que hacer” .

“Debemos utilizar energias
renovables” .

“Hay que reutilizar mds las
cosas” .

“Regular el uso de los
recursos sin que nadie los
consuma todos” .

“Hombres y mujeres por
igual...”.
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. . Ejemplos dados por
Categoria Definicion J p P
estudiantes
Educacién Se indica la participacién de la ~ “La educacion sostenible es
educacion. necesaria’” .
Empresas Se hace referencia a las “Las empresas deben
P empresas. contaminar menos” .
. Se menciona o alude a la “Todo estd muy
Contaminacién S . ”
contaminacidn. contaminado” .
Se mencionan de forma o "
Agenda 2030/0DS explicita ambos (érminos Empleando la agenda 2030
Ciudadania Implica la participacién activa  “La ciudadania debe
de personas. concienciarse” .
Se menciona de forma explicita |, -
Paz o implicita Ia paz La paz es necesaria”.
Consumismo Alude a acumulacién de bienes  “Hay mucho consumismo
no necesarios. actualmente”.
Sistemas Cuando se alude a “Nuestras acciones repercuten

No responden nada o
indican no saber

Supervivencia

Organismos publicos

Huella

Normas

interacciones.

Respuestas en blanco o sin
contestar.

Referencias para sobrevivir.

Se menciona al estado u otros
organismos publicos.

Se refieren a acciones que
marcan el territorio.

Se refieren a normativas
legales.

en el medio” .
“No lo sé”.

“Es necesario consumir
menos para asegurar nuestra
supervivencia” .

“El estado debe fomentar” .

“Tenemos que reducir nuestra
huella ecologica”.

“Deben cumplirse las leyes” .

TaBLa 5. Categorias establecidas en base a las definiciones de sostenibilidad, Desarrollo

Sostenible y Objetivos de Desarrollo Sostenible.
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RESUMEN:

La introduccién de un sistema educativo basado en competencias en una serie
de paisas del mundo aceleré la pérdida de la disciplinariedad de varias asignaturas
escolares. En la didéctica de la geografia, perspectivas provenientes de la sociologia de
la educacién han contribuido a una nueva discusion acerca del conocimiento geogréfico
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y su ensefianza. El presente articulo se analizan los curriculos de geografia de seis paises
europeos ante dos perspectivas tedricas provenientes desde la sociologia de la educacion
y de la did4ctica de la geografia. Los resultados basados en el andlisis de contenido
demuestran la necesidad de ampliar la perspectiva anglosajona tanto en términos de la
tipologia curricular como en la arquitectura curricular en la geografia escolar.

PALABRAS CLAVE:

Conocimiento; curriculo; perspectiva comparativa; conocimiento poderoso; tres
futuros.

ABSTRACT:

The transition of educational systems around the world towards skill-based and output-
oriented formats contributed to a progressive loss of disciplinarity in various school
subjects. Geography educators responded to this challenge by importing theoretical
perspectives from the Sociology of Education, igniting a debate on the role and formats
of knowledge in contemporary Geography curricula. This paper analyzes Geography
curricula for the lower secondary education of six countries against the background of
the original heuristics of the three futures as well as the model of curricular architecture
in Geography. Content analysis showed the necessity to expanded the parochial Anglo-
Saxon perspectives on both curricular typology and structure to formats that are sensitive
to educational aims and historical development in particular national and regional
settings.

KEYWORDS:

Knowledge; curriculum; comparative study; powerful knowledge; three futures.

RESUMEE :

La transition de systemes éducatifs dans le monde entier vers des formats basés
sur les compétences et orientés vers les résultats a contribué a une perte progressive
de disciplinarité dans de diverses matieres scolaires. Les professeurs de géographie
ont répondu a ce défi par une importation de perspectives théoriques de la sociologie
de I’éducation, déclenchant un débat sur le role et les formats de savoir dans les
programmes contemporains de géographie. Cet article analyse des programmes de
géographie de I’enseignement secondaire du premier cycle de six pays dans le contexte
de I’heuristique originale des three futures ainsi que dans celui de 1’architecture des
programmes scolaires en géographie. Une analyse du contenu montre la nécessité
d’élargir les perspectives locales anglo-saxonnes sur la typologie et la structure a des
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formats sensibles aux objectifs éducatifs et au développement historique dans des cadres
nationaux et régionaux particuliers.

MoTS-CLES :

Savoir; programme scolaire; étude comparative; connaissance puissante; trois futurs.

1. INTRODUCCION

Las competencias son, aparentemente, la panacea de la mayoria de los desafios
de nuestra sociedad. Las competencias permiten una inclusién de todos y todas
independientemente de origen, clase social, condiciones econdmicas, religion etc. Ellas
ofrecen, segliin Andreas Schleicher (2022), director de educacidon y competencias de la
OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos) las herramientas
necesarias para que los maestros y las maestras puedan desarrollar una reflexion analitica
y critica que sirva como requisito en el reconocimiento de las denominadas noticias
falsas (fake news). En consecuencia, la evaluacién internacional de PISA se enfocara
ain mds en competencias generales. Inherente a la perspectiva de Schleicher es la falsa
presuposicién de que las asignaturas de la educacion formal no consideran el objetivo de
preparar individuos capaces de desarrollar un pensamiento critico. En contraposicion a las
administraciones educativas, las asignaturas tradicionales enmarcadas en sus disciplinas
académicas tienen por un lado una larga tradicién de producciéon de conocimiento
metodolégicamente vdlido y por otro un énfasis en los procesos criticos de la produccién
del nuevo conocimiento. Por ejemplo, disciplinas como la sociologia de la educacion
o la didactica de la geografia se dedicaron a lo largo de los ultimos afios al papel del
conocimiento adquirido a través de disciplinas (tradicionales) en una educacién formal
basada en competencias. El presente trabajo aplica dos de estas perspectivas tedricas
a una seleccién de curriculos nacionales de geografia con la finalidad de explorar su
adecuacion para el contexto disciplinar de los estudios curriculares en la didéctica de la
geografia. Para alcanzar este objetivo, en un primer paso se presentan brevemente las
dos perspectivas tedricas. El siguiente paso consiste en la descripcién de los métodos
de investigacion utilizados para analizar la muestra. Tras las presentaciones de los
resultados y su discusion, el articulo finaliza planteando una serie de conclusiones en
las que se ponen de manifiesto las perspectivas principales uno y otro modelo tedrico.

2. MARCO TEORICO

El personal académico de las instituciones educativas se enfrenta a los cambios
radicales de la profesion. Ademds de nuevas formas de organizacidn, conceptos
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educativos inclusivos y desafios acerca de las capacidades lingiiisticas del alumnado,
el mismo conocimiento especifico de las asignaturas impartidas sufre modificaciones.

Por un lado, la produccién de nuevos conocimientos cientificos dentro de los limites
de disciplinas tradicionales, asi como en contextos multi-, inter- y transdisciplinares se
encuentra en una constante evolucién. Al mismo tiempo, se observa un periodo de vida
corto del conocimiento debido a la aparicién de nuevos formatos de almacenamiento.
Igualmente, se han producido cambios sustanciales en lo referido a las velocidades,
posibilidades y formatos de acceso (publico y gratuito) al conocimiento (Becker-Mrotzek
et al., 2013; Alkemeyer et al., 2015).

Por otro lado, se observan politicas educativas basadas en la relocalizacién del
centro de gravedad de la ensefianza y aprendizaje del conocimiento que se dirige hacia
las competencias o una reconversion de conocimientos especificos en competencias
generales independientes de asignaturas. Las competencias se encuentran en un proceso
de transicién hacia habilidades blandas (soft skills) apoyadas por el saber procedimental
y técnico (Polanyi, 1985).

Los diferentes actores del proceso de ensenanza y aprendizaje escolar, asi como las
disciplinas académicas y la comunidad investigadora perciben procesos de cambio que
afectan al conocimiento especifico de las asignaturas. En el caso de la geografia, el
proceso se describe como una pérdida gradual de la disciplinariedad y por tanto una
continua desdisciplinarizaciéon de la asignatura escolar. Los siguientes subapartados
presentan dos posibles escenarios en lo referido al proceso de desdisciplinarizacién de
la geografia.

2.1. Curriculos y la sociologia de la educacion

Sobre el trasfondo de la sociologia de la educacidn, Young & Muller (2010, 2016)
acufiaron la heuristica de los tres Futuros que alcanz6 un impacto considerable tanto
en los estudios curriculares como en algunas didacticas especificas. Este modelo queda
arraigado con una concepcion progresivista de un curriculo basado en conocimientos,
pero tiene en cuenta el desarrollo histérico curricular del siglo pasado. No obstante, por
lo menos dos de los tres tipos de Futuros se encuentran en aulas alrededor del mundo.

Un curriculo de tipo Futuro 1 (F1), segtin Young & Muller (2010), se suscribe a la
instruccién directa de asignaturas. Dichas asignaturas son, generalmente, sumamente
estables. El contenido de las asignaturas se considera dado y permanece lo mas estable
posible. Las fuentes del conocimiento son el cuerpo didéctico y se centran en medios de
educacion tradicionales como, por ejemplo, los libros de texto. Con respecto al desarrollo
del proceso de ensefianza y aprendizaje, el docente transmite los conocimientos a
través de instruccion directa y eficiente al alumnado. Los jévenes provenientes de
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condiciones sociales desfavorecidas tienen acceso al conocimiento, aspecto que permite
atender a su educacion formal, asi como el apoyo necesario en forma de conocimientos
y recursos sociales (padres) o econdémicos (clases privadas para alcanzar al nivel
requerido en las escuelas). Disfrutar de las ventajas del mismo sistema de transmision
del conocimiento concede acceso a estudios superiores y, finalmente, a posibilidades
laborales sumamente favorables. Por tanto, el conocimiento dirigido de esta forma es
considerado el conocimiento de los poderosos. Como resultado, el curriculo de tipo F1
es hiposocializado y puede identificarse en varios paises.

Procesos de liberalizacion de la educacién formal como los movimientos sindicales,
feministas y poscoloniales facilitaron la apertura a nivel curricular. El resultado es el
curriculo de tipo Futuro 2 (F2). Aprender a aprender forma el niicleo del curriculo de tipo
F2. Varias competencias son las herramientas curriculares que facilitan la organizacién
de una ensefianza y un aprendizaje social-constructivista. La organizacién escolar
permanece dentro del canon de las asignaturas. Sin embargo, desde la perspectiva
constructivista, las asignaturas tradicionales son arbitrarias y artificiales. Existe un
marco mucho més adecuado en la percepcién de un curriculo de tipo F2. Se trata de
un conjunto de contenidos integrados, fenémenos, asi como cuestiones actuales con
aplicabilidad cotidiana. Ademdas de aspectos relacionados con las asignaturas, los
formatos de ensefianza y aprendizaje reciben nuevos modelos. El cuerpo didéctico se
entiende como facilitador de la ensefianza. Su papel es la preparaciéon y moderacién
de tareas basadas en trabajos en pareja y grupales. El repertorio metodolégico incluye
proyectos, ensefianza integrativa de grupos paralelos del mismo grado y/o varios
grados en un medio sumamente inclusivo y abierto. En consecuencia, el conocimiento
dirigido por medio de un curriculo de tipo F2 es hipersocializado. Varias organizaciones
internacionales (ej. OCED) como gobiernos de paises desarrollados consideran este tipo
de curriculo de caracter progresivista.

Young & Muller (2010) dibujan un concepto somero del curriculo de tipo Futuro
3 (F3), definiendo mds lo que este tipo de curriculo no es en lugar de lo que el podria
ser. Es importante subrayar que un curriculo de tipo F3 no rompe con la perspectiva
constructivista. Tampoco aboga por la recurrencia del conocimiento de los poderosos
del curriculo de tipo F1. Las asignaturas del curriculo de tipo F3 no se inflexibles,
pero tampoco arbitrarias. Es mds, estas asignaturas representan los mismos procesos
disciplinarios de produccion de conocimientos por comunidades de especialistas con la
finalidad de ofrecer al alumnado un mejor y méds adecuado acceso al mundo. Por tanto,
un curriculo de tipo F3 es adecuadamente socializado y representa el mejor conocimiento
poderoso accesible en su momento. En consecuencia, los docentes pueden, en teoria y
en la préctica, dar clases segtin el tipo F3 siempre y cuando ofrezcan a su alumnado el
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conocimiento que proviene de comunidades de expertos en los formatos que mejor se
ajusten a su proceso de aprendizaje individual.

Durante los tltimos siete afios, la geografia participé intensivamente en debates
académicos acerca del concepto del conocimiento poderoso y de la heuristica de los
tres Futuros. Desafortunadamente, ésta nueva ola conllevaba unos esfuerzos muy
altos para desarrollar teorias propias, aspecto que permanece en la reproduccién de
las ideas formuladas por Young & Muller (2010) sin haber contribuido al desarrollo
tedrico de la misma didéctica de la geografia. Por un lado, la comunidad académica
sigue reproduciendo las ideas de Young & Muller (2010) enfocdndose en lo que el
curriculo de tipo F3 no es y lo que el conocimiento poderoso podria ser. Maude (2018)
ofrece las Unicas soluciones concretas para empezar una discusién contextualizada de
los tres Futuros en la geografia. Por otro lado, diferentes autores describen de manera
extensiva los resultados del proyecto GeoCapabilities (ej. Lambert et al., 2015), un
proyecto aplicado cuyo enfoque se centra en el desarrollo de materiales didécticos en
forma de vignettes. Sin embargo, GeoCapabilities (ej. Lambert et al., 2015) fracasa a la
hora de trasladar la distincion explicita de Young & Muller (2010) entre conocimiento
académico y conocimiento cotidiano. Como resultado, la conceptualizacion del curriculo
de geografia de tipo F3 permanece siendo una ambicién didactica.

Mientras tanto, la geografia, una asignatura que se encuentra en continua lucha
para su supervivencia en la educacién formal de la mayoria de los paises, realiza un
esfuerzo para aplicar las ideas de Young & Muller (2010) y omiten la critica esencial al
mismo concepto de conocimiento poderoso. Desde la perspectiva de la filosoffa de la
educacién, White (2018) subraya las imperfecciones del concepto en relacién con los
mismos objetivos educativos y demuestra como las ideas de Young & Muller (2010)
desconsideran sistemas sui generis de conceptos disciplinares en otras disciplinas como,
por ejemplo, las matemadticas y las ciencias naturales.

El presente trabajo se concentra en la heurfstica de los tres Futuros utilizdndola
para analizar la anatomia de diferentes curriculos de geografia con respecto a la
educacién basada en competencias. Junto a los tres Futuros, el autor también considera
conceptualizaciones tedricas sobre el curriculo de geografia desarrolladas por medio de
andlisis histérico como se describe en el siguiente subcapitulo.

2.2. Arquitectura curricular geografica

Programas y curriculos de cada asignatura escolar recorren un desarrollo especifico.
Enel caso de la geografia escolar, existen pocos estudios dedicados al desarrollo histérico
de sus documentos normativos como programas, planes o curriculos. Marsden (1997)
contrapone, en uno de los pocos trabajos histdricos, a la geografia escolar britanica frente
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a la disciplina de geografia con el objeto de identificar diferentes intereses y modos
de comportamiento por parte de los involucrados. Los conflictos de interés surgen de
la discordante valoracién de tres componentes curriculares, es decir la asignatura, el
componente educativo y el socioeducativo.

El primer elemento, el componente de la asignatura (subject component), supone
lo esencial de cada asignatura, en este caso lo geogréfico del curriculo. Sin embargo,
este componente no se refiere a la suma de contenidos geogréficos en términos de
conocimiento, sino a la misma asignatura a través de su marco conceptual.

El componente educativo (educational component), este segundo elemento de la
arquitectura curricular sintetiza la dimensién pedagégica y didéctica del curriculo.
Una parte de este componente son detalles acerca de la planificacion, organizacién
y realizacién de las clases, tanto como estrategias de enseflanza como formatos de
evaluacién educativa.

Por tltimo, el tercer elemento curricular es el componente socioeducativo (social
educational component) que incorpora lo que Marsden (1997, p. 242) define como
la “contemporary good cause or issue” (buena causa o problema contemporaneo).
Comenzando en los afios sesenta del siglo pasado, algunos aspectos tales como lareligion,
movimientos naturalistas, concepciones de interculturalidad tal como la globalizacién,
etc. contribuyeron de manera ideoldgica al desarrollo curricular.

Los conflictos entre la geografia académica y la asignatura escolar emergen
debido a un proceso excesivo de politizacién del curriculo a causa del desequilibro
de los tres componentes curriculares. Segiin Marsden (1997), la geografia fue testigo
de una progresiva disminucién de lo geogréfico en favor de componentes educativos
y educativos sociales. Personas dedicadas a la diddctica de la geografia, tanto en el
medio academicista como en las aulas, pusieron muchos mds recursos temporales en las
condiciones generales educativas y sociales a costa de la propia asignatura, la geografia.
Uno de los resultados fue el aumento de la fisura entre el pensamiento geografico
académico y la ensefianza geografica escolar.

La introduccién del constructivismo junto a una ensefianza de la geografia basada en
competencias y estdndares reposicioné una vez mads los tres componentes curriculares.
En varios paises del mundo, la percepcién del resultado de este proceso es una nueva
degradacién del componente de la asignatura, especificamente del geografico del
curriculo.

El presente trabajo aplica las dos perspectivas tedricas descritas anteriormente a una
seleccion de curriculos nacionales de geografia con la finalidad de explorar su adecuacién
para el contexto disciplinar en la did4ctica de la geografia.
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3. METODOS Y MUESTRA

Para analizar los instrumentos curriculares y, especialmente, lo relacionado con las
competencias se ha utilizado una metodologia cualitativa centrada en el andlisis de
contenido. Utilizando el programa MAXQDA, por medio de codificacién in-vivo y una
lectura detallada (Corbin & Strauss, 2008) se han identificado segmentos relevantes
dedicados al conocimiento geogréfico. A diferencia de investigaciones analizando la
presencia de ciertas temdticas o conceptos en documentos curriculares (ej. Bagoly-Simé,
2013), el objetivo del presente articulo necesita una perspectiva abierta sin listas de
categorias predefinidas. Por tanto, la heuristica de los tres Futuros (Young & Muller
2010) como los componentes curriculares delimitados por Marsden (1997) representaron
el marco interpretativo utilizado durante del proceso de codificacién in-vivo y lectura
detallada. Basado en cada segmento se introdujeron nuevas categorias o se utilizaron los
cuales fueron definidos durante del proceso de codificacion. Al finalizar un documento
curricular, se revisitaron todos los segmentos segin las categorias. En algunos casos, se
definieron nuevas subcategorias o se juntaron varias categorias bajo una nueva categoria.
Repetimos el proceso para cada uno de los documentos curriculares en parte.

La muestra esta integrada por los curriculos vigentes de seis paises europeos. Los
estudios de caso representan tradiciones curriculares y disciplinares muy diferentes — un
aspecto esencial en caso de estudios comparativos habitualmente enfocados solamente
en grupos de paises segun lengua o ubicacién geogréfica (Europa de Sur, del Oriente,
de Norte etc.). Suecia representa un pais escandinavo con una turbulenta historia de
la geografia escolar recientemente reintroducido en la educacion secundaria. Rumania
y Moldavia representan paises postsocialistas y postsoviéticas respectivamente con
un desarrollo muy particular de las geografias escolares bajo las nuevas condiciones
politicas, econémicas, sociales y culturales a partir de 1989 y 1991. Los Estados
federados alemanes de Berlin (con la excepcion de Berlin Occidental) y Brandemburgo
comparten una historia socialista posbélica. Sin embargo, la directa influencia occidental
llevo a cabo cambios drésticos y radicales en 1990. Los dos estados representan de
manera ejemplar el sistema educativo federal de Alemania. El estudio de caso de la
Europa mediterrdnea se centra en Italia. Pais con una visién particular de la geografia
escolar. Finalmente, Austria ofrece un ejemplo menos conocido de una geografia que
forma parte de una asignatura integrativa (en el presente caso con la economia).

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Esta seccién del articulo presenta los resultados y su discusion segun paises para
concluir con una visién comparativa de los dos modelos tedricos utilizados durante del
andlisis. Ante todo, se debe de mencionar que el andlisis de los documentos curriculares
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segln paises produjo resultados similares, ya que la granularidad de los documentos
curriculares solamente permite una visién sumativa.

4.1. Suecia

El curriculo sueco de geografia forma parte de un documento curricular amplio
(Skolverket, 2018) en el que primeramente se introducen los valores de la educacién
junto a sus objetivos. Las prescripciones se dedican a normas sociales y valores, al
conocimiento, a la responsabilidad durante del proceso de ensefianza y aprendizaje, a la
relacién entre la escuela y su medio, asi como a las formas de evaluacién.

El curriculo de geografia presenta tres aspectos centrales. En primer lugar, el
curriculo define a la geografia a través del desarrollo sostenible. En un siguiente paso, se
presentan los objetivos educativos de la asignatura y el contenido segtn las etapas. La
presentacion del contenido aparece como una mezcla de conceptos y métodos de anélisis
y trabajo. El tercer aspecto prescrito en el documento curricular son los estdndares a final
de las etapas. La presentacién de los estdndares se define por medio del conocimiento
y se organiza segun calificaciones. Los estdndares ocupan la mayoria parte del espacio
curricular dedicado a la geografia.

La arquitectura curricular en Suecia corresponde al tipo de curriculo F2 segtin Young
& Muller (2010). También se observa un papel central del componente educativo social
(Marsden, 1997) representado por la EDS. Aunque el proceso educativo constituye la base
de la organizacion curricular, los componentes educativos y de la asignatura (Marsden,
1997) son igualmente esenciales para la definicion de los estandares geograficos.

4.2. Rumania

El programa escolar para la asignatura de geografia (grados 5-8) (MEN, 2017)
empieza con una descripcidn general de las condiciones marco. Los objetivos generales
de la geografia escolar rumana se definen exclusivamente en términos geograficos, es
decir los objetivos se adscriben de manera completa al componente de la asignatura
(Marsden, 1997).

La geografia escolar contribuye al desarrollo de cuatro competencias generales
(MEN, 2017, p.2). Las tres primeras se dedican a la presentacion de la realidad geografica
mediante herramientas y el uso de un lenguaje especifico, propio de la asignatura, a
la relacién que existe entre la realidad espacial y temporal y las representaciones
cartogréficas, asi como al estudio del espacio geografico mediante conexiones realizados
en base con la informacion adquirida dentro de otras asignaturas escolares. Finalmente,
el desarrollo de la cuarta competencia general aporta a los estudiantes una perspectiva
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investigadora para sus actividades cotidianas que se traduce como una contribucion a la
formacion permanente. En términos de la arquitectura curricular de Marsden (1997), las
competencias generales del programa escolar rumano se alinean con los componentes
de la asignatura. Sin embargo, ciertos elementos de los componentes educativos
complementan lo geografico.

Tras la presentacion de las competencias generales, el programa se dedica a la
concretizacidon de las competencias especificas segiin grados. Asimismo, se presentan
para cada competencia especifica ejemplos de actividades de aprendizaje. Mientras la
estructura general de las competencias especificas junto a las actividades pertenece al
componente educativo, la concretizacién de las mismas queda intimamente vinculada
a la geograffa. En consecuencia, los componentes de la asignatura conviven con los
componentes educativos (Marsden, 1997). Adicionalmente, el programa afiade tablas
con los contenidos para cada uno de los grados.

Las tltimas pdginas del programa ofrecen sugerencias metodoldgicas y una
perspectiva general de las competencias generales y especificas en forma de cuadro.
Ambos elementos de la arquitectura curricular pertenecen al componente educativo, pero
quedan intrinsecamente conectados al componente de la asignatura (Marsden, 1997).

El programa rumano pertenece al tipo de curriculo F2 (Young & Muller, 2010) pero
conserva elementos del curriculo de tipo F1 basado en contenidos. La concepcién del
programa refleja una perspectiva constructivista basada en competencias. Sin embargo,
la formulacién de las competencias especificas se mantiene genérica. La formulacién de
estdndares queda supeditada a la decisién de cada docente implicado.

El presente programa representa una forma hibrida de curriculos de tipo F1 y F2. Los
contenidos geograficos constituyen el nicleo del curriculo, la prescripcién de contenidos
permanece minuciosamente detallada. Las recomendaciones pedagdgicas y didacticas
son genéricas y permiten al cuerpo docente planear, organizar y realizar el proceso
de ensefanza y aprendizaje de la geografia de una manera abierta. Las competencias
quedan intrinsecamente conectadas al conocimiento geografico sin incorporacién de
twenty-first-century skills (habilidades para el siglo XXI) u otras competencias genéricas
desconectadas de la misma asignatura de la geografia. También faltan todos los elementos
de la “contemporary good cause or issue” (Marsden, 1997, p. 242).

Sigue siendo un reto determinar la pedagogia dominante innata al programa rumano.
Mientras que las competencias normalmente forman parte de curriculos constructivistas,
la presente arquitectura curricular recuerda a filosoffas basadas en instruccion directa,
tipicas del modelo de tipo F1. Las causas de este formato hibrido pueden encontrase en la
transformacién post socialista del pafs. A pesar de mas de un cuarto siglo de democracia
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y economia de mercado libre, el sistema educativo rumano permanece en sus estructuras
tradicionales (Bagoly-Simé, 2008).

4.3. Moldavia

El curriculo para la asignatura de geografia (grados 5-9) (MERM, 2010) ofrece como
parte de un capitulo introductorio una amplia descripcién de la educacion basada en las
competencias. El marco educativo comtn de la Unién Europea sirve, segin el documento,
como guia general para definir los procesos educativos. El curriculo contiene tres tipos
de competencias: diez competencias transversales, 20 competencias transdisciplinares y
otras diez competencias especificas.

Aparte de la contribucion geogréfica al manejo correcto de la lengua materna y de
técnicas de adquisicion de informacién, las ocho competencias especificas restantes se
dedican de manera exclusiva a la geografia. A través del estudio de la geografia los
estudiantes deberian desarrollar competencias topograficas, cartograficas, el manejo del
lenguaje técnico geografico, aplicar escalas geograficas a diversos procesos del medio
ambiente, asi como adquirir informacion geogréfica de manera digital. En términos de la
arquitectura curricular de Marsden (1997), la mayoria de las competencias se inscriben
tanto a los componentes educativos como a los componentes educativos sociales. Sin
embargo, las diez competencias geograficas contribuyen al componente de la asignatura.

La presentacién del contenido geogrifico en forma de una tabla contiene
indicaciones acerca del tiempo dedicado a cada unidad. A continuacién, el curriculo
vincula las competencias con el contenido, algunas actividades de aprendizaje y formas
de evaluacion recomendadas. Un breve glosario con los términos topograficos mas
importantes complementa las indicaciones para cada curso. Tanto las competencias
especificas como las recomendaciones pertenecen al componente educativo (Marsden,
1997). Sin embargo, el contenido geogréfico y el aprendizaje geografico permanecen en
el centro de la arquitectura curricular. En consecuencia, el componente de la asignatura
integra los diferentes elementos del componente educativo (Marsden, 1997).

El curriculo moldavo de geografia se presenta como una mezcla entre los curriculos
de tipo F2 y F1 (Young & Muller, 2010). La visién basada en competencias junto a la
estructura educacional del curriculo son elementos tipicos de los curriculos de tipo F2. Sin
embargo, el contenido geografico y las competencias geogréficas constituyen el niicleo
de curriculo. Las competencias transversales y transdisciplinares tienen un impacto muy
limitado al nivel de las competencias geograficas. Los pocos twenty-first-century skills
u otras competencias genéricas desconectadas de la asignatura de la geografia tienen
un papel subordinado en el curriculo. Aparte de pocos aspectos interculturales muy
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genéricos, del curriculo moldavo faltan todos los elementos de la “contemporary good
cause or issue” (Marsden, 1997, p. 242).

4.4. Alemania (Berlin y Brandemburgo)

El curriculo de los Estados federados de Berlin y de Brandemburgo se organiza en
tres capitulos: (1) Desarrollo de competencias dentro de la asignatura de la geografia; (2)
Competencias y estandares; (3) Temas y contenidos.

El primer capitulo contextualiza la ensefianza de la geografia dentro de los objetivos
generales del proceso de educacion formal. Por lo tanto, el énfasis de este capitulo es en
el componente educativo social (Marsden, 1997):

“Los grandes desafios contempordneos guian la seleccion de los contenidos de la
geografia escolar: globalizacion y regionalizacidén, economia y ecologia, desarrollo
demogréfico y urbanizacién, recursos y energia, disparidades regionales y globales,
cambio climdtico y su mitigacién” (SBJW, 2015, p. 3)

A estas consideraciones se afiaden varios objetivos generales, como el desarrollo
sostenible, la educacién global, la educacién intercultural, la formacién de los
consumidores, la educacién para movilidad y transportes, la formacion para los valores
europeos, la educacién para la democracia y la transversalidad de género. Por final,
los autores del curriculo hacen notar que la diversidad es un objetivo de estudio de la
geografia. Por lo tanto, el aprendizaje geografico debe de ser inclusivo siempre teniendo
en cuenta la pluralidad y diversidad de la sociedad (SBJW, 2015, p. 4).

La segunda parte del primer capitulo del curriculo contiene el modelo de competencia
geografico cuya mayor contribucién se localiza dentro del componente de la asignatura
(Marsden, 1997). Sin embargo, el drea Actuar de manera geogrdfica con el apoyo
de las demds dreas sirve al objetivo de actuar “[...] de manera adecuada dentro del
marco de la participacion social y respetando las actitudes éticas” (SBJW, 2015, p.
6). En consecuencia, el proceso de ensefianza y aprendizaje de la geografia queda
prioritariamente bajo las exigencias del componente educativo social (Marsden, 1997).

El segundo capitulo se dedica a las competencias y estindares de manera general.
Independientemente de la asignatura, el curriculo de Berlin y Brandemburgo traslada los
estdndares en niveles. En consecuencia, cada tipo de escuela recibe sus niveles prescritos
basado en los estdndares minimos y medios. El curriculo vincula en un siguiente paso
los niveles con las seis dreas de competencia geografica, concretdndolos segin las
areas de competencia. Por lo tanto, el segundo capitulo aclara aspectos relacionados al
componente educativo (Marsden, 1997).
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El dltimo capitulo del curriculo para Berlin y Brandemburgo prescribe los temas
y contenidos. La introduccién encuadra los contenidos dentro del marco pedagdgico
y did4ctico del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto, el marco general de
los contenidos permanece en el drea del componente educativo (Marsden, 1997). Sin
embargo, la misma introduccién repite el énfasis en la inclusion y diversidad, asi como
en otros valores sociales generales. De esta manera se afiade una dimensién educativa
social (Marsden, 1997) a los contenidos. Finalmente, los contenidos representan el
componente de la asignatura. No obstante, cada bloque temético se vincula con un
objetivo educativo social (Marsden, 1997).

De manera sindptica podemos concluir que el curriculo de Berlin y de Brandemburgo
estd sumamente politizado y pone el énfasis en los componentes socieducativos y
educativos, mientras que los contenidos de la asignatura tienen un papel secundario. En
los términos de Marsden (1997), esta estructura curricular es sintomatica de la pérdida
de identidad geogréfica de la asignatura escolar. Por otro lado, un curriculo basado en
competencias genéricas se subscribe a una perspectiva de tipo F2 (Young & Muller,
2010) un desarrollo igualmente inquietante para la formacioén geografica del alumnado.

El proceso de pérdida de identidad disciplinar de la geografia escolar
(desdisciplinarizacidn) es la consecuencia de una interaccion muy particular de factores
internos y externos. Los factores externos mas importantes se derivan del cambio general
a nivel federal de las politicas educativas. Después de lo que se considera el ‘choque
PISA’ aleman (la percepcidon de los resultados menos satisfactorios del alumnado
alemdn), una serie de reformas federales indujeron una transicién de la educacién formal
hacia un paradigma constructivista acoplado con un proceso de estandarizacién en base
de competencias. Mientras una educacién estandarizada y basada en competencias
no siempre induce una pérdida del papel disciplinario de la asignatura, el sobrepeso
de competencias genéricas a lo largo de las demandas de la industria (y otros futuros
empleadores) inevitablemente lleva a la desdisciplinarizacion.

Los factores internos (geograficos) emergen, por un lado, en el largo proceso de
armonizacion de los curriculos estatales y, por el otro, de la misma conceptualizacion
de la geografia escolar. Con respecto a la armonizacidén curricular, la gran diversidad
de las geografias escolares posbélicas agravé la movilidad de familias con nifios entre
los diversos Estados Federados. Ademads, las bases para una educacién geogréfica
universitaria fueron heterogéneas. Como parte del proyecto Curriculum 2000, se
alcanzé una cierta armonizacion curricular al nivel de la educacién secundaria (grados
5-10). Algunos los resultados se centraron en la ubicacion del contenido cartografico
y de orientacién espacial en el quinto grado, asi como en los contenidos de la
geografia de Alemania en el quinto y de Europa en el sexto grado. El desarrollo de
los estdndares nacionales (DGfG, 2017) en 2006 aceler6 el proceso de armonizacion
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debido a la sucesiva implementacién de una educacion basada en competencias y de
la estandarizacion. Schops (2017) describe en su andlisis de los curriculos estatales
una extensiva implementacién de los estdndares nacionales de la geografia (DGfG,
2017). El otro factor interno es la misma conceptualizacién de la geografia como la
asignatura dedicada al estudio de la interaccién entre el medio natural y la sociedad. Un
papel central se atribuye al desarrollo sostenible. En consecuencia, tanto la didactica
de la geografia como las geografias escolares interiorizaron la educacién para el
desarrollo sostenible como un desafio principal y verdaderamente geografico. Estudios
curriculares han demostrado tanto la afinidad de dichas conceptualizaciones de la
geografia con el concepto del desarrollo sostenible como una multitud de teméticas
relacionadas con desarrollo sostenible (ej. aguas, cambio climético, pobreza, VIH)
(Bagoly-Sim6,2013,2014). Asi, reducir el papel de la geografia escolar a la educacion
para el desarrollo sostenible instrumentaliza la asignatura de manera voluntaria para
componentes educativos sociales (Marsden, 1997) y apoya la agenda de un curriculo
de tipo F2 (Young & Muller, 2010).

4.5. Italia

El curriculo italiano de geografia (Indicazioni Nazionali per la Scuola dell’infanzia
e del Primo Ciclo) (MIUR, 2012) combina la escuela primaria con la primera fase de
educacién secundaria. La geografia ocupa solo cuatro paginas del amplio documento,
cuyos capitulos introductorios presentan los objetivos de la educacién asi como una
visién basada en competencias.

Las paginas dedicadas a la geografia en los dos niveles empiezan con la presentacion
aunada de la asignatura de geografia y sus contribuciones a la educacion. Grandes ideas
y desafios mundiales, definidos como la “contemporary good cause or issue” (Marsden,
1997, p. 242) se encuentran fuera del nicleo de la geograffa.

Segtin los niveles de educacién, una tabla presenta los objetivos de la geografia en
el proceso de adquisicién de una serie de competencias hasta el final de la educacion
primaria. A continuacion, el texto curricular enumera los estandares para cada una de las
competencias. Para la educacién secundaria, se prescribe un total de nueve estdndares
para cuatro competencias. Escoger los contenidos adecuados para los procesos de
ensefianza y aprendizaje es decision del profesorado.

Elbreve curriculoitaliano se centra en la adquisicién de competencias, presentando
las caracteristicas del curriculo de tipo F2 (Young and Muller 2010). Del mismo
modo, los componentes educativos (Marsden, 1997) se encuentran en el centro del
curriculo, centrado en el proceso de educacién. Mientras que el profesorado ha
de escoger los elementos que pertenecen a cada componente de la asignatura, al

190 Did4ctica Geografica n® 24-2023, pp. 177-196. ISSN electrénico: 2174-6451



El conocimiento geogrdfico en los tiempos de la educacion basada en competencias...

nivel conjunto de la propia asignatura, el curriculo contiene elementos minimos del
componente educativo social (Marsden, 1997).

4.6. Austria

La educacion secundaria austriaca prescribe la ensefianza de la geografia junto a la
economia como parte de la asignatura Geographie und Wirtschaftskunde (BMB, 2017).
Con un total de cinco paginas, el curriculo es muy breve y contiene instrucciones de
cardcter general para el profesorado.

Los parrafos introductorios del documento describen los objetivos educativos
generales vinculados con la ensefianza de la geografia y la economia en la educacién
media. Seis competencias, tres de las cuales son especificamente de cardcter geografico,
complementan los objetivos generales. Las tres restantes se centran en competencias
metodoldgicas. Sin embargo, las seis competencias contribuyen explicitamente a la
adquisicion de conocimientos geograficos. Los parrafos introductorios demuestran una
orientacion del curriculo hacia una educacion basada en competencias.

El segundo elemento de la arquitectura curricular contiene la introduccién de breves
principios didécticos. Junto a los detalles acerca de los objetivos y su combinacion a
lo largo de la etapa de la educacién secundaria, el curriculo destaca la importancia de
organizar situaciones de aprendizaje con la maxima participacién del alumnado. Ademds,
se exige un disefio de actividades que facilitan la independencia gradual del alumnado
durante del proceso de ensefanza y aprendizaje de la geografia y la economia. Los
elementos descritos en este capitulo del curriculo pertenecen al componente educativo
(Marsden, 1997).

El tercer y ultimo capitulo del curriculo presenta los contenidos segtn las etapas. Para
cada clase se prescriben cinco o seis contenidos. El curriculo adjudica a cada contenido
objetivos geogrificos y econdmicos. La descripcion de los contenidos es breve y
genérica. El curriculo concede al profesorado la decision de escoger tanto los contenidos
mads adecuados como los ejemplos regionales mas apropiados para la ensefianza y el
aprendizaje del contenido curricular. Presentan pocos ejemplos de contenidos centrados
en la escala continental (Europa) o global, estos son la excepcion. Europa y el mundo
solo constituyen el marco de referencia regional, ya que el profesorado mantiene la
libertad para vincular la escala regional con otros continentes o desglosar la escala global
a varios ejemplos espaciales y a otras escalas.

Aunque el tercer capitulo del curriculo dedicado al contenido geogréfico y econémico
es el mds amplio, el componente de la asignatura se presenta como un conglomerado
del componente educativo (Marsden, 1997). El curriculo austriaco define la Educacién
para el Desarrollo Sostenible (EDS) como uno de sus mds importantes objetivos. Sin
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embargo, los siguientes dos capitulos del curriculo se enfocan poco en el componente
educativo social (Marsden, 1997). Tanto la estructura del curriculo como la presentacion
del proceso de adquisiciéon de los conocimientos geograficos reflejan una vision
caracteristica para un curriculo de tipo F2 (Young & Muller 2010).

4.7. Comparando perspectivas

Los dos discursos curriculares provenientes tanto desde la sociologia de la educacion
(Young & Muller, 2010) como de la geografia (Marsden, 1997) facilitaron diagnosticar
los curriculos de geograffa de seis paises europeos. Sin embargo, ambas perspectivas
reflejan una serie de desafios e indican la necesidad de conceptos mds adecuados para el
andlisis curricular en la did4ctica de la geografia.

Con respeto a la heuristica de los tres Futuros (Young & Muller, 2010), los seis
curriculos reflejan una visién basada en competencias. Sin embargo, los estudios de caso
muestran fenotipos diferentes de una orientacidn en output. Mientras ciertos paises, como
Suecia, describen extensivamente los estdndares segtn calificaciones escolares, otros
paises como Italia solo enumeran los estindares. Los curriculos de Austria, Rumania y
Moldavia no contienen estandares educativos para la asignatura geografia.

De manera asimilar, se encontraron relaciones muy diferentes entre el contenido
presentado y las competencias genéricas tipicas de los curriculos de tipo F2. Por
ejemplo, en Rumania y Moldavia los contenidos estdn enfocados exclusivamente hacia
el aprendizaje geogréfico. Las competencias generales, transversales y transdisciplinares
permanecen desconectadas tanto de los contenidos prescritos como de las actividades
de ensefianza y aprendizaje sugeridas en los curriculos. Por el contrario, el curriculo
de Berlin y Brandemburgo utiliza someros contenidos geograficos para desarrollar una
ciudadania global y para la EDS.

Desde la perspectiva de los objetivos educativos (White, 2018) y del papel general
de las asignaturas escolares en el proceso formativo de las futuras generaciones, varios
estudios de caso analizados en este articulo indican que los curriculos de los diferentes
paises no se posicionan explicitamente dentro de las tres categorias que integran el
modelo de los tres Futuros. El debate tedrico alrededor de la heuristica de los tres Futuros
sigue acentuando las diferencias entre tres categorias discretas. Recientemente, Morgan
et al. (2019) utilizaron el ejemplo de la geografia escolar britdnica, asi como la historia
curricular de Sudéfrica para explorar las diferencias entre los curriculos de tipo F1 y
F3. Desde una perspectiva historica, las reformas educativas y sus materializaciones en
curriculos permiten, si se considera tal acto como necesario y razonable, la delimitacién
de una tipologia integrada por elementos discretos. De forma similar, la ruptura
con la tradicién curricular del apartheid en Sudéfrica durante de la introduccién del
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curriculo, pone de manifiesto su cardcter abierto e inclusivo en el nuevo milenio como
identificador de un cambio radical. Sin embargo, ampliando las perspectivas para un
mundo anglosajén se descubren otros formatos y tipos de curriculos desarrollados
durante procesos histéricos particulares. En los casos presentados, tanto en Berlin y
Brandemburgo como en Rumania y Moldavia la realidad postsocialista y postsoviética
defini6 arquitecturas curriculares hibridas imposibles de describir ante el desarrollo
histérico britanico o sudafricano de los curriculos. El curriculo italiano con la amplia
definicion de la geografia, la breve introduccién de pocos estdndares generales y la falta
de contenido obligatorio podria encontrarse en un espacio entre un modelo de F2 y F3.
En consecuencia, los resultados del presente articulo subrayan la necesidad de ampliar
tanto los conceptos tedricos como flexibilizar la tipologia rigida de la heuristica de los
tres Futuros.

El segundo discurso curricular utilizado en este articulo es el basado en el desarrollo
historico de los curriculos de geografia britdnicos. Cada uno de los seis curriculos
analizados muestra una combinacién Unica de los tres componentes segin Marsden
(1997). Mientras el componente educativo social en forma de Educacién para el
Desarrollo Sostenible en el curriculo de Berlin y Brandemburgo y de Suecia fue facil
de identificar, marcar los limites entre el componente de la asignatura y el componente
educativo resulté muy complejo. Ademads, se encuentran dificultades para determinar
la proporcién de los componentes en curriculos menos prescriptivos y basados solo en
descripciones de la geografia junto a objetivos y estdndares como en el caso de Italia. Atin
mds necesario es la separacion de lo geografico de lo econémico dentro del componente
de la asignatura en Austria. Desde una perspectiva histdrica, los tres componentes
de Marsden (1997) sirven como herramienta ttil para explicar una parte de historia
curricular. Sin embargo, Marsden (1997) se centra en la reintegracion de la geografia en
la misma ensefianza y aprendizaje de la geografia en las escuelas primarias y secundarias.
Por lo tanto, sus categorias tratan de eliminar de la geografia aquellos elementos
aparentemente nocivos, como una pedagogia demasiado amplia o una consideracion
exagerada de la “contemporary good cause or issue” (Marsden, 1997, p. 242, ej. la
sostenibilidad en nuestros dias). No obstante Marsden (1997) intenta diferenciar entre
la disciplina académica que es la geografia y la asignatura escolar de geografia. Con
respecto a los objetivos y misiones en la sociedad de ambos, las diferencias son enormes
y llevaron a cabo el desarrollo de dos epistemologias completamente diferentes. Tanto
Marsden (1997) como Young & Muller (2010) omiten la discusién extensiva de este
asunto cuando hablan de las asignaturas y sus respectivas disciplinas de referencia. Los
resultados presentados en este articulo ponen de manifiesto la necesidad de repensar la
geografia escolar desde sus objetivos y no solamente desde los objetivos cuales, aspectos
que, vistos desde la perspectiva de la geografia académica, parecen razonables. Un
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resultado directo es la necesidad de reconsideran de la divisién artificial en componentes
educativos y de la asignatura segtin Marsden (1997).

S. CONCLUSIONES

El objetivo del presente trabajo fue la aplicacion de las dos perspectivas tedricas
provenientes desde la sociologia de la educaciéon (Young & Muller, 2010) y de la
didéctica de la geograffa (Marsden, 1997) al andlisis de los curriculos de geografia de
seis paises, con la finalidad de explorar su adecuacion para el contexto disciplinar de los
estudios curriculares en la didactica de la geografia.

Desde un punto de vista histérico tanto los tres componentes de Marsden (1997)
como la heuristica de los tres Futuros elaborada por Young & Muller (2010) demuestran
puntos neuralgicos comunes. En primer lugar, ambas perspectivas consideran como
punto de partida un curriculo basado en asignaturas tradicionales, definidos por
contenidos minuciosamente prescritos. Segundo, ambas perspectivas adoptan una
visién retrospectiva y parcialmente reconstructiva para delimitar etapas y fases con
sus curriculos correspondientes. Tercero, los objetivos educativos faltan de ambas
perspectivas. Cuarto, tanto Young & Muller (2010) como Marsden (1997) parece que
tratan de buscar la equivalencia entre las disciplinas académicas con sus asignaturas
escolares correspondientes. Estas asignaturas, en ambos casos, deben trasmitir el
conocimiento especifico de la disciplina (geografia) de una manera mas detallada y
flexible. Sin embargo, la misién de una disciplina académica es muy diferente de la de
una asignatura escolar. Quinto, ambas perspectivas se enfocan en el mundo anglosajon
y reclaman validez absoluta.

El andlisis de los seis curriculos europeos demostro la necesidad de contextualizar un
discurso genérico proveniente de la sociologia de la educacién. Por otro lado, el esfuerzo
de la propia geografia y su did4ctica demuestra la necesidad de desarrollar categorias
curriculares mds adecuadas para descodificar la estructura curricular de los diferentes
paises y regiones ante su desarrollo tinico. Futuros trabajos deberian enfocarse en el
desarrollo de estas categorias.
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RESUMEN:

En Espafia, el Mdéster Universitario en Profesorado en Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas resulta un
requisito indispensable, tras la obtencion de un titulo de Grado o Licenciatura, para
poder impartir docencia en ensefianzas medias. En este articulo se analiza, dentro de su
especialidad de Ciencias Sociales, el papel que juega la Geografia como disciplina en
sus ensefianzas y en la propia formacién del profesorado. Tras un andlisis bibliografico
sobre las teorfas mds recientes en la materia, se comprueba la estructura general de la
titulacién y se detallan pormenorizadamente cudles son las universidades espaifiolas,
tanto publicas como privadas, en las que se imparte esta especialidad, haciendo especial
énfasis e hincapié en la verdadera presencia, o no, de la Geografia. Las conclusiones
permiten comprobar que existe una verdadera disparidad en lo relativo a la imparticién
de la materia especialidad en las distintas universidades y cémo llega a agruparse con
otras disciplinas que podrian considerarse afines.

PALABRAS CLAVE:

Geografia; Formacién del profesorado; Ensefianzas medias; Ciencias Sociales.

ABSTRACT:

In Spain, the Master’s Degree in Teaching in Compulsory Secondary Education and
Baccalaureate, Vocational Training and Language Teaching is an essential requirement,
after obtaining a Bachelor’s Degree, to be able to teach in secondary education. This
article analyses, within the specialty of Social Sciences, the role played by Geography as
a discipline in its teaching and in teacher training itself. After a bibliographical analysis
of the most recent theories on the subject, the general structure of the degree is checked
and the Spanish universities, both public and private, where this specialty is taught are
detailed, with special emphasis and emphasis on the real presence, or not, of Geography.
The conclusions show that there is a real disparity in the way the subject specialty is
taught in the different universities and how it comes to be grouped with other disciplines
that could be considered related.
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RESUME :

En Espagne, le Master Universitaire en Enseignement Secondaire Obligatoire et
Baccalauréat, Formation Professionnelle et Enseignement des Langues est une condition
indispensable, apres 1’obtention d’un diplome de Degré ou Licence, pour pouvoir enseigner
dans des enseignements moyens. Cet article analyse, dans le cadre de sa spécialité en
sciences sociales, le role de la Géographie comme discipline dans ses enseignements et
dans la formation des enseignants. Apres une analyse bibliographique des théories les
plus récentes en la matiere, on vérifie la structure générale du dipldme et on détaille en
détail quelles sont les universités espagnoles, tant publiques que privées, ou cette spécialité
est enseignée, en mettant 1’accent sur la véritable présence ou non de la Géographie. Les
conclusions montrent qu’il existe une réelle disparité en ce qui concerne 1’enseignement
de la spécialité dans les différentes universités et la facon dont il peut étre regroupé avec
d’autres disciplines qui pourraient étre considérées comme apparentées.

MorTs-CLES :

Géographie; Formation des enseignants; Enseignement intermédiaire; Sciences
sociales.

1. INTRODUCCION

La creciente importancia otorgada a la Educacion Secundaria en Europa se ve reflejada
en las amplias reformas llevadas a cabo en estos niveles medios en un gran nimero de
paises europeos (Valdés-Puentes et al., 2015). Su carécter intermedio entre la Educacion
Primaria y la Superior o, en su caso, la insercion laboral, ha favorecido que las politicas
en materia educativa hayan puesto su centro de atencion en estas etapas escolares. No
obstante, una de las principales modificaciones realizadas ha ido dirigida directamente a
la formacién de los docentes en los paises europeos.

La ensefianza en la Geografia y demds disciplinas agrupadas en las Ciencias Sociales
presenta un gran interés en la sociedad actual, especialmente por situarse en una
encrucijada entre los aspectos fisicos y sociales del territorio, donde el actual paradigma
de dinamismo en términos econdémicos, sociales, ambientales, climaticos, etc., requieren
de una méxima atencién y de una amplia formacién de la ciudadania del siglo XXI
(Marrén-Gaite, 2011). Se trata de una disciplina fundamental en el conocimiento de
cualquier relacién producida entre el ser humano y el territorio en el que habita (Sanz-
Herraiz, 2001). Por ello, es clave otorgar al alumnado todos aquellos conocimientos que
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posibiliten la transformacién de los alumnos en ciudadanos auténomos, con capacidad
reflexiva y critica (Calderén-Roca, 2020).

Sin embargo, esta percepcion de la Geografia no se traduce al &mbito de la ensefianza.
Marrén-Gaite (2011) discute la presencia de resultados muy negativos en cuanto a la
motivacién-percepcién de los diferentes actores participantes en la accién educativa.
Estudiantes de periodos de educacién obligatorios, alumnado de magisterio, futuros
docentes, muestran una clara falta de interés por los aspectos vinculados a la Geografia,
algo que generard un proceso de desgaste continuado en esta disciplina.

La heterogeneidad formativa de los profesores de Secundaria en Europa se ha vinculado
en las ultimas décadas a dos grandes corrientes. En primer lugar, un gran niimero de paises
optaba por centrar la formacion docente en el ambito disciplinar y, sin embargo, otro modelo
ha seguido una linea mas pedagdgica, apilada sobre una formacién de caracter metodoldgica,
de gestion de aulas y, por tanto, mds educativa (Eurydice, 2003; Cabral-Maués,2011). El caso
de Espaia se relaciona con esta primera corriente, donde se prima la preparacion disciplinar
a la pedagdgica. De esta forma, el modelo ha sido ampliamente criticado por la escasa
preparacion psicopedagdgica (Esteve, 2003), asi como por diversos informes internacionales
donde se apunta directamente a la educacién (National Academy of Sciences, 1995; Rocard
etal.,2007). La situacion en las aulas de Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) en Espaiia
muestra un descontento general tanto entre el alumnado como en el cuerpo de docentes
(Fuentes y Prats, 2013), un resultado mds de las continuas modificaciones surgidas en los
ultimos afios que acrecientan la dificultad para el desarrollo profesional de la docencia
(Zagalaz etal.,2011). A ello hay que sumarles la poca atencién prestada a temas transversales,
pero igualmente fundamentales, en la formacion del profesorado, como el problema de la
creacion de una escuela inclusiva frente a toda discriminacion, acoso y violencia, ademas de
la aplicacion y el impacto de las TIC en la ensefianza secundaria (Dominguez y Prieto, 2019).
Asimismo, en cuanto al problema de la coordinacion, el estudio de Sebastid y Garcia (2021)
enfatiza un elemento de gran valor en nuestra investigacion: el problema radica no tanto en el
numero de asignaturas como en la forma de organizar la carga lectiva; asi, las dificultades en
la coordinacidn se patentizan de forma mas clara en las asignaturas especificas.

Bajo este complejo paradigma pedagdgico harto limitante, como lo muestra la critica
de Esteve (2009) a propésito de cdmo los respectivos ministerios de Educacion en
Espafia no han considerado la formacién de profesores como una cuestidon prioritaria,
surgié el actual Madster en Formacién del Profesorado de Educaciéon Secundaria
(MAES), dando un paso al frente en la renovacién de la ensefianza en niveles medios
y dejando atras al antiguo Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP), establecido en la
Ley General de 1970. Recordemos, pues, que esta titulacidn es de cardcter obligatorio
para impartir docencia reglada en Educaciéon Secundaria, Bachillerato, Formacién
Profesional y Ensefianza de Idiomas en centros privados, publicos y concertados tras la
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obtencién de un titulo de Licenciatura o Grado. El MAES fija en su normativa (Orden
EDU/3498/2011, de 16 de diciembre, por la que se modifica la Orden EC1/3858/2007, de
27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianzas
de Idiomas) la obligatoriedad de cursar este posgrado de formacién didé4ctica a todos
aquellos egresados con interés en ejercer su carrera profesional en el drea de la docencia.

Pese a existir una legislacién clara que regula estos estudios, es destacable la
flexibilidad que se les otorga a las instituciones universitarias, existiendo incluso un
determinado nimero de créditos ECTS de libre configuracion de cada universidad. Este
panorama genera una oferta de cierta heterogeneidad entre las distintas universidades
espanolas, pudiendo existir grandes contrastes en nimero de créditos entre médulos y
asignaturas y, por lo tanto, asignando una mayor o menor importancia a cada una de las
competencias a alcanzar en el desarrollo del MAES (Sanchez-Tarazaga, 2017).

Enlapropia Orden EC1/3858/2007,ala que se ha hecho alusién anteriormente, se indican
los requisitos que han de cumplir los planes de estudios del Mdster de Profesorado. En ella
se formulan los objetivos y competencias que han de adquirir los estudiantes y se establecen
los contenidos bésicos, que estdn organizados por materias en (i) un médulo genérico de
formacién psicopedagégica (12 créditos); (ii) un médulo especifico de formacién didéctica
y epistemoldgica (24 créditos); (iii) un médulo de practicum que incluye un trabajo fin de
master (16 créditos); y (iv) un médulo complementario (8 créditos), que deja un margen de
libertad a las universidades para ampliar los contenidos de las médulos anteriores o para
ofertar las materias complementarias que estimen necesarias (Tabla 1).

Moédulo N° de ECTS Moédulo especifico
Genérico (i) Aprendizaje y desarrollo de la personalidad;
12 (i) Procesos y contextos educativos;
(iii) Sociedad, familia y educacién.
Especifico 24 (i) Complementos para la formacién
disciplinar;

(ii) Aprendizaje y ensefianza de las materias
correspondientes;
(iii) Innovacién docente e iniciacién a la
investigacion educativa.
Practicum 16 (i) Practicum en la especializacion, incluyendo
Trabajo de Fin de Méster.

TaBLA 1. Estructura general del Plan de Estudios del MAES. Fuente: Orden ECI/3858/2007
(BOE N° 312, de 29 de diciembre de 2007).

Didactica Geogrifica n° 24-2023, pp. 197-216. ISSN electrénico: 2174-6451 201



José Antonio Sillero Medina, Julia Espinosa Murioz y Abraham Nuevo Ldpez

A pesar de ser una formacién que se constituye en tres grandes bloques y trata de
aportar a los futuros docentes unas capacidades didicticas y pedagdgicas Sptimas
para el desarrollo de la profesion, la sinergia entre ambas partes se concibe como una
tarea fundamental que, en diversas ocasiones, estd condicionada por la complejidad
de coordinacién entre diferentes Departamentos e, incluso, Facultades. Este problema
viene arrastrdndose desde décadas atrds, con graves deficiencias estructurales,
organizativas y conceptuales que convierten a este Mdster en un proceso formativo
limitado, concebido como un proceso totalmente burocritico y que, en conclusién,
merman la especializacion en los procesos de enseflanza y aprendizaje (Gonzélez-
Faraco, 2011).

Aeste Plande Estudios hay que afiadirlacomplejidad y heterogeneidad de agrupaciones
existentes en la oferta del MAES. Pese a que el médulo genérico no requiere de una
especializacion, el médulo especifico es el que otorga la diferenciacién por grandes dreas
del conocimiento. Es decir, el alumnado del Master recibe una formacién enfocada a
una especialidad-drea en concreto. Por ejemplo, en el caso de Andalucia, se recogen
cinco grandes areas que agrupan todo el listado de especialidades (Ciencia y Tecnologia;
Filologia; Ciencias Sociales; Formacion Profesional; Arte y Deportes) (Gonzalez-
Faraco, 2011).

En consideracion del MAES, el nimero de créditos dedicados a la formacion en
Geograffa variard segtn el nimero de disciplinas agrupadas en la especialidad, asi como,
del reparto de los créditos complementarios. Por ello, los contrastes existentes entre
universidades pueden dar lugar a una menor atencién a esta disciplina y a un proceso
acelerado del desgaste. Ademds, es importante tener en cuenta las competencias que
los estudiantes del Master deben alcanzar, siendo realmente dificil cumplimentarlas en
determinadas ocasiones debido al escaso nimero de horas existente para cada una de las
disciplinas. Precisamente, si se atiende a la Orden ECI/3858/2007, son las asignaturas
destinadas a los complementos disciplinares donde se recogen la mayor parte de las
competencias requeridas en el Master.

En este sentido, los principales objetivos de este estudio pasan por (i) identificar
qué universidades espafiolas ofertan el Master que habilita para la profesién docente
en ensefianzas medias; (ii) determinar qué especialidad incluye a la Geografia,
considerando con qué otras disciplinas se encuentran agrupadas; y, por ultimo, (iii)
qué nimero de créditos ECTS se dedican a la formacion disciplinar en Geografia. Por
el caricter de este trabajo, se pretende conocer el enfoque especifico que se le otorga
a la disciplina geografica en el contexto del MAES a escala nacional, obteniendo
en qué sentido las diferentes Universidades organizan la especialidad de Ciencias
Sociales. Se trata de una informacién fundamental para detectar diferencias en el
modulo especifico, ya que puede dar lugar, como consecuencia, a una formacién
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dispar y contrastada entre estudiantes de una misma titulacién. Del mismo modo,
la investigacion busca clarificar las diferencias existentes entre universidades con
el fin de visualizar una necesidad imperante de homogeneizacién en el modelo de
organizacién del MAES, ajustdndolo a la demandada mejora de la formacién del
profesorado.

Endefinitiva,los mencionados contrastes estructurales (créditos ECTS y agrupaciones)
generan una formacion dispar entre especialidades. La formacidn especifica y el nimero
de horas dedicadas a cada una de las disciplinas que compone la especialidad del Méster
son variables, generando un modelo que se sitiia, dependiendo de la universidad, més
cercano o alejado al enfoque pedagégico, demandado por los profesionales en este
4ambito. Se identifica una falta de unificacion en la regulacion de esta profesién docente.
La actual normativa estatal ha permitido muy diferentes modelos de organizacién en
el MAES, con un papel trascendental de las propias universidades que lo ofrecen y de
los gobiernos autonémicos que permiten un enfoque orientado a su disponibilidad de
recursos e intereses y, en determinados casos, pasando a segundo plano la preocupacién
por un crecimiento y mejora en la formacion pedagoégica del profesorado.

2. METODOLOGIA

Para la consecucion de los objetivos propuestos, en primer lugar, se ha llevado a cabo
una bisqueda exhaustiva de bibliografia destinada a conocer en detalle la organizacién
y estructura del MAES, los principales conflictos identificados en investigaciones
anteriores y las principales propuestas de mejora desde el dmbito de la investigacion.

Por otra parte, el listado de Universidades espafolas se ha obtenido del Registro de
Universidades, Centros y Titulos (RUCT) del Ministerio de Universidades del Gobierno
de Espana. A través de esta informacién de carécter oficial, se han localizado las
universidades que ofertan el Master que habilita para la profesion docente en ensefianzas
medias, teniendo en cuenta aquellas Universidades que imparten la especialidad
de Geografia e Historia o similares. La informacién correspondiente a los titulos de
Masteres de cada universidad se ha obtenido de sus propias paginas web.

A partir de estos valores, se ha realizado un andlisis estadistico aplicado, donde se
llevaron a cabo cdlculos bésicos de centralidad y dispersion para la caracterizacion
general del nimero de créditos por universidades: media, medina, desviacion
estdndar, coeficiente de variacion, coeficiente de asimetria, mdximo y minimo.
Asimismo, se evalud la distribucion de esta variable diferenciando a cada una de
las universidades espafiolas segtn su gestidn publica o privada. El procedimiento
fue ejecutado en el software IBM-SPSS, versién 24 (Licencia Corporativa de la
Universidad de Mdlaga).
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3. RESULTADOS Y DISCUSION

A través de la informacién de cardcter oficial proporcionada por el listado de
Universidades espafolas que se ha obtenido en el Registro de Universidades,
Centros y Titulos (RUCT) del Ministerio de Universidades del Gobierno de Espaia,
se han localizado, atendiendo al primer objetivo de la investigacion (identificar qué
universidades espafiolas ofertan el Mdster que habilita para la profesién docente en
ensefanzas medias), aquellas que ofertan el Master que habilita para la profesién
docente en ensefianzas medias y que imparten, a su vez, alguna especialidad relacionada
con la Geograffa. A continuacidn, se indican cudles son estas Universidades y las
asignaturas que imparten con presencia de la Geografia, teniendo en cuenta que las
asignaturas indicadas contienen formacidén relacionada con Geografia, pero también
con otras disciplinas como Historia, Filosoffa o Historia del Arte. Del mismo modo, se
ha recogido, en la Tabla 2, la dedicacién requerida para cada una de estas asignaturas
atendiendo a su nimero de créditos ECTS.

o . Créditos
Universidad Asignaturas (ECTS)
Universidad Complementos para la formacién disciplinar en Geografia e 10
Auténoma de Historia 12
Madrid (UAM) Aprendizaje y ensefianza de Geograffa e Historia
Universidad Complementos para la formacién disciplinar en Geografia e 6
Europea Online  Historia 6
(UEO) Aprendizaje y Ensefianza de Geografia e Historia 6
Innovacién de Geografia e Historia
Univel/rsidad de  Aprendizaje y Ensefianza de la Geografia en Bachillerato 4
Alcald (UAH)  Complementos para la Formacién en Geografia e Historia 4
Innovacién Docente e Iniciacion a la Investigacion 4
Educativa en Geografia e Historia
Aprendizaje y Ensefianza de las Ciencias Sociales, Geografia 4
e Historia en la ESO
El uso de las Tecnologias de la Informacién Geogréfica en la 4
ensefianza de la Geografia y la Historia
Universidad ITOYOla Complemento de Formacion Disciplinar en Ciencias 3
Andalucia Sociales, Geografia e Historia
Aprendizaje y Ensefianza de Ciencias Sociales, Geografia e 3
Historia
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. . . Créditos
Universidad Asignaturas (ECTS)
Universidad Complementos para la formacién disciplinar de Geografia e 6
Internacional de  jstoria 6
Valencia (VIU)  Aprendizaje y ensefianza de Geografia e Historia 6
Innovacién docente e iniciacion a la investigacién educativa
en Geografia e Historia
Uni.versidad de Aprendizaje y Ensefianza: Geografia e Historia 8
Oviedo (UOV)  Complementos a la Formacién Disciplinar: Geograffa, 8
Historia e Historia del Arte
Univer.sidad de  Didctica de las Ciencias Sociales 5
Murcia (UM) Metodologia y Recursos para la Ensefianza de la Geografia, 5
la Historia y la Historia del Arte
Innovacién Docente e Iniciacion a la Investigacion 4
Educativa en Ciencias Sociales
La Expresion Grafica en Geografia 4
Universidad de complementos de Formacién disciplinar en la especialidad 6
Huelva (UHU) g Ciencias Sociales: Geografia e Historia
Innovacién docente e investigacion educativa en el drea de 6
Ciencias Sociales
Un.iversidad _ Ciencias Sociales y Educaci6n I 4
Antonio de Nebrija Cjencias Sociales y Educacién 11 4
(UAN) Didéctica de la Geografia 6
Disefio de Propuestas didacticas en Ciencias Sociales: 6
Geografia e Historia
Universidad Didéctica de la Geografia y la Historia 15
Auténomade  Geografia e Historia 10
Barcelona (UAB)
Universitatde  Complementos para la formacién del 4mbito de las ciencias 4
Girona (UdG) sociales 3
Especialidad de Geografia e Historia: el taller de las ciencias 3
sociales
Especialidad de Geografia e Historia: valores y 4
conocimientos para la ciudadania de mafiana 3
Did4ctica especifica del ambito de ciencias sociales
Did4ctica especialidad Geografia e Historia: Uso did4ctico 3
de las fuentes de las ciencias sociales
Didictica de la especialidad de Geografia e Historia: 2
didéctica del paisaje y del patrimonio
Innovacioén, cambio y mejora de la educacion en el &mbito
de las ciencias sociales
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Universidad Asignaturas ((IEreCd’;té))s
Universidad de  Cyrriculum y complementos para la formacién disciplinar 6
L?} Laguna y de la especialidad en la ensefianza de las Humanidades
Universidad de  (Geografia e Historia y Filosoffa)
Las Palmas fie Innovacién docente e investigacién educativa en la 6
Gran Canaria ensefianza de las Humanidades (Geografia e Historia y
(interuniversitario) Filosoffa) 12
(ULL y ULPGC) Aprendizaje y ensefianza de las Humanidades (Geografia)
Universidad de  1ppovacion docente e iniciacion a la investigacin educativa 8
Leon (ULE) (Geografia e Historia)
Geografia 4
Aprendizaje y ensefianza de las materias correspondientes 16
(Geografia e Historia)
Universidad Complementos para la formacién disciplinar de Geografia e 6
Internacional de La {jgtoria 6
Rioja (UNIR)  Disefio curricular de Geografia e Historia 6
Didéctica de Geografia e Historia
Universidad Complementos para la formacién disciplinar 8
Internacional Isabel
I de Castilla (UI1)
4

Ur}ive.:r s%d.ad Rovira Aprendizaje y Ensefianza de la Geograffa
i Virgili (URV)  EJ curriculum en Ciencias Sociales en ESO y Bachillerato: 6
Complementos de Formacién en geografia

Universidad Complementos para la Formacion Disciplinar en Geograffa 6
Cardenal Herrera- o Historia 9
CEU (CEU-UCH) ' pijdjctica Especifica de Geografia e Historia 9

Innovacién Docente e Investigacion Educativa en Geografia
e Historia

Uniye;rsidad Formacién Disciplinar en Geografia e Historia 6

Cat.ohca San ~ Procesos de Ensefianza Aprendizaje en Geografia e Historia 6
Antonio de Murcia  pjid4ctica de Geografia e Historia 6

(UCAM) Innovacion de la Ensefianza de Geografia e Historia 6
Iniciacién a la Investigacién en Ensefianza de Geografia e 6
Historia
Universidad Geograffa 7.5
Complutense de  Dpjd4ctica de la Geografia 5
Madrid (UCM)
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. . . Créditos
Universidad Asignaturas (ECTS)
Universidad del  complementos de Formacion en Geografia 3
Pais Vasco (UPV) ' Iiciacién a la Investigacién Educativa. Humanidades y 3
Ciencias Sociales
Innovacién en Ciencias Sociales, Geografia e Historia 3
Las Ciencias Sociales en el Aula 3
Universidad Miguel Aproximacion al curriculo de las Ciencias Sociales y 6
Hernédndez de Elche pymanidades 6
(UMH) Didictica de las Ciencias Sociales y Humanidades
Universidad Complementos para la formacion disciplinar en Geografia 5
Nacional de Estrategias de ensefianza y aprendizaje en Geografia, 6
Educacion a Historia e Historia del Arte
Distancia (UNED)
Universidad Didéctica de la Geografia 5
Internacional Geografia aplicada a la Educacién Secundaria 5
Villanueva (UV)  Innovacién Educativa y Métodos de Investigacion en la 7
Ensefianza de la Geografia e Historia
Universidad Complementos para la Formacién Disciplinar. Humanidades 3
Mondragén (MU) y Ciencias Sociales
Aprendizaje y Ensefianza de las Humanidades y Ciencias 9
Sociales
Innovacion Dicente e Iniciacién a la Investigacién Educativa 3
en las Humanidades y Ciencias Sociales
Universidad de  prgcticas de geograffa para el andlisis e interpretacién de 4
Burgos (UBU)  ¢ontenidos 5
Disefio curricular de la geografia, la historia y la historia del 3
arte
Innovacién docente e iniciacién a la investigacion educativa 4
en ciencias sociales
Didactica de la Geografia
Universidad de  Bages, fundamentos y aplicacién del curriculo de Geografia, 6
Castilla-La Mancha  Hjstoria e Historia del Arte
(UCLM) Disefio y desarrollo curricular I (Planificacion) de Geografia, 6
Historia e Historia del Arte
Disefio y desarrollo curricular IT (Metodologia, recursos y 6
sistemas de evaluacién) de Geografia, Historia e Historia del
Arte 3
Innovacion docente en Artes y humanidades 3
Seminario de investigacion educativa en Artes y
humanidades
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. . . Créditos
Universidad Asignaturas (ECTS)
Universidad de  Recursos tecnoldgicos para la Especialidad de Geograffa e 3
Salamanca (USAL)  Hijstoria Metodologia
Didactica y evaluacion en la Especialidad de Geografia e 6
Historia
Complementos para la Formacién Disciplinar en Geografia 6
Innovacién didactica e iniciacion a la investigacion 3
educativa en la Especialidad en Geografia e Historia
Univers.idad de  Complementos para la formacién disciplinar 14
Valladolid (Uva)  pjd4ctica de las materias de la especialidad 12
Innovacion docente e iniciacion a la investigacion educativa 6
en la especialidad
U'niversida.d _ Disefio Curricular de la Geografia e Historia 8
Francisco de Vitoria Dpjdgctica de la Geografia e Historia 8
(UFV)
UniYersidaq Complementos para la formacién disciplinar en la 5
Pontificia Comillas  egpecialidad de Geografia e Historia
(ICAI-ICADE) Aprendizaje y ensefianza de la Geografia e Historia 6
Universidaq Jaume  Aprendizaje y ensefianza de la Geograffa e Historia 4
I.de Castellon (UJT) Complementos para la formacién disciplinar de la Geograffa 4
e Historia
Innovacién docente e iniciacion a la investigacién educativa
(Geografia e Historia) 4
Universidad de La - Ambito Cientifico y Educativo de las Ciencias Sociales 4
Corufia (UDC)  Las Ciencias Sociales en la Ensefianza Secundaria 4
Aprendizaje y Ensefianza de la Geografia 6
Proyectos de Innovacién e Investigacién Educativa en las 2
Ciencias Sociales
Universidad de  Contenidos disciplinares de Geografia 6
Zaragoza (UZ)  Digefio de actividades de aprendizaje de Geograffa e Historia 8
Innovacién e investigacion educativa en Geografia e Historia 4
Un.iversidad de  Didactica de las Ciencias Sociales: Geograffa 7.5
Alicante (UA)  Geograffa en la ensefianza secundaria 3
Iniciacion a la innovacién e investigacion educativa en las 3
ciencias sociales: Geografia
Universidad de  Complementos para la formacién disciplinar Geograffa e 6
Almerfa (UAL) 4

Historia
Aprendizaje y ensefianza de la Geografia
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Universidad Asignaturas ((IEreCd’;té))s
Universidad de  Complementos de formacién en Ciencias Sociales: 6
Cadiz (UCA) Geografia e Historia y Filosofia
Aprendizaje y ensefianza en Ciencias Sociales: Geografia e 12
Historia y Filosofia
Universidad de  Complementos para la formacién disciplinar de Geograffa, 6
Milaga (UMA)  Historia y Filosofia
Innovacion docente e iniciacion a la investigacidon educativa 6
(area Ciencias Sociales)
Universidad de Aprendizaje y Ensefianza de las Materias de Ciencias 12
Sevilla (US) Sociales: Geografia, Historia e Historia del Arte
Complementos de Formacion Disciplinar en Ciencias 6
Sociales: Geografia, Historia e Historia del Arte
Innovacién Docente e Iniciacién a la Investigacion 6
Educativa en Ciencias Sociales
Universidad Pablo - Cjencias Sociales: Geograffa e Historia. Complementos para 6
de Olavide (UPO) 13 formacién disciplinar
Ciencias Sociales: Geografia e Historia. Aprendizaje y 12
ensefanza de las materias correspondientes
Ciencias Sociales: Geografia e Historia: Innovacion docente 6
e iniciacién a la investigacion educativa
Universidad Curriculos y complementos disciplinares en Geografia e 6
Alfonso X El Sabio Historia 4
(UAX) Didactica de la Geografia e Historia I 8
Didactica de la Geografia e Historia 11 6
Innovacién e investigacién en Geografia e Historia (6 ECTS)
Universidad de La - complementos para la formacién disciplinar. Geografia e 6
Rioja (UR) Historia 6
Innovacion docente e iniciacion a la investigacion educativa.
Geografia e Historia 15
Aprendizaje y ensefianza de la Geografia e Historia
Universidad Aprendizaje y ensefianza de Geografia e Historia 9
Piblica de Navarra  Complementos de Geografia e Historia 6
(UPNA) Intensificacidon en Geografia e Historia 6
Iniciacién a la investigacién en didactica de Geografia e 6
Historia e innovacién
Aprendizaje integrado de Geografia e Historia en inglés 3
Propuestas de intervencién educativa en Geografia e Historia 3
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Universidad Asignaturas ((Iéecd’;té))s
Universidad San  Complementos para la formacién en Humanidades y 6
Jorge (USJ) Ciencias Sociales
Aprendizaje y Ensefianza de Humanidades y Ciencias 12
Sociales 6

Innovacién docente e iniciacion a la investigacién educativa

Universidad de  Cjencias sociales en la educacién secundaria T 3
Vigo (UVigo) Ciencias sociales en la educacion secundaria II 5
Innovacién e investigacién en las ciencias sociales 6
Geografia en la educacién secundaria 6

Universidad de  Aprendizaje y Ensefianza de las Ciencias Sociales (Geografia 12
Granada (UGR) Historia)
Complementos de Formacion de las Ciencias Sociales 6
(Geografia e Historia)
Innovacién Docente e Investigacion Educativa en Ciencias 6

Sociales (Geografia e Historia)

Universidad de  Complementos de formacién disciplinar en geografia e 6
Jaén (UJA) historia 6
Aprendizaje y ensefianza I de las materias de geografia e 6
historia
Aprendizaje y ensefianza II de las materias de geografia e
historia

TaBLa 2. Listado de Universidades que imparten asignaturas de Geografia. Fuente: elaboracién
propia a partir de la web oficial de cada universidad.

3.1. Analisis de la distribucion de créditos ECTS en asignaturas vinculadas con la
Geografia y otras disciplinas relacionadas en el MAES

Atendiendo al tercer objetivo de la investigacion (determinar el nimero de créditos
ECTS que se dedican a la formacién disciplinar en Geografia), la oferta observada en
el listado de universidades espafiolas estd caracterizada por una elevada variabilidad
tanto en créditos ECTS destinados a asignaturas con presencia de la Geografia como en
la propia oferta de asignaturas con enfoque disciplinar en este &mbito. Este hecho hace
precisar de un exhaustivo andlisis en el que clarificar en qué medida cada universidad
prima y enfoca sus contenidos para alcanzar unas competencias fundamentales para la
formacion docente. Esta heterogeneidad que se vislumbra debe entenderse dentro de
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esta falta de consenso recriminado desde las autoridades comunitarias, que piden una
mayor homogeneidad en las estrategias de formacién de docentes europeos para estas
ensefianzas medias. Asi, en cuanto al segundo objetivo de la investigacion, el estudio
muestra que la Geografia se agrupa, sobre todo, con Historia, Pedagogia y Educacion,
Ciencias Sociales, Humanidades e Historia del Arte.

En este sentido, la Figura 1 muestra el nimero de créditos ECTS que se vinculan a
asignaturas con presencia de la Geografia en cada una de las universidades espaiolas,
con una amplia variabilidad que oscila entre un méximo de 33 y 32 créditos ECTS en la
UPNAylaUVAy,porotrolado, 8 y 6 créditos ECTS enla UI1 y la ULA, respectivamente.

Ficura 1. Nimero de créditos ECTS dedicados a asignaturas vinculadas con la Geografia y
otras disciplinas relacionadas en el MAES por Universidad. Fuente: elaboracion propia a partir
de la web oficial de cada universidad.

La Tabla 3 recoge los principales estadisticos descriptivos de esta variable. El valor
promedio de créditos ECTS ofertados en asignaturas vinculadas con la Geografia
y otras disciplinas relacionadas en esta especialidad del MAES es de 18,57+6,48
(CV=34,89%), con una distribuciéon asimétricamente positiva, es decir, la mayor
parte de los datos de créditos estdn por encima del valor de la media (A =0,28). Esta
informacién vuelve a destacar la falta de consenso entre las universidades espaiolas,
con una dedicacién claramente diferencial en las asignaturas disciplinares y que,
evidentemente, estd motivado por la presencia del médulo complementario recogido
en la actual legislacién.
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Promedio 18,57
Mediana 18
Desviacion estandar 6,48
Coeficiente de varianza (%) 34,89
Coeficiente de asimetria 0,28
Maximo 33
Minimo 6

TaBLa 4. Resumen estadistico del nimero de créditos ECTS dedicados a asignaturas vinculadas
con la Geografia en el MAES en las universidades espafiolas. Fuente: elaboracién propia a
partir de la web oficial de cada universidad.

De este modo, resulta clave atender a la cuestion relativa a que patrén tienden a seguir
las universidades espaiolas en su oferta de créditos. Para ello, en el siguiente histograma
de frecuencia (Figura 2) se muestra el niimero de universidades (frecuencia; eje Y) que
ofertan cada uno de los intervalos de créditos ECTS representados en el eje X. El intervalo
de 10 a 12 créditos es el que alcanza una mayor frecuencia, con un total de 9 universidades.
Sin embargo, se observa cémo la distribuciéon normal tiende a agruparse en valores mas
cercanos a la media y la mediana, en torno a 18-20 créditos. La informacién mas relevante
que arroja esta figura se asocia a la comentada disparidad entre el niimero de créditos que
se dedican a la disciplina geografica. Pese a existir un importante nimero de universidades
con una oferta rondando la veintena de créditos ECTS, el mayor intervalo de frecuencia
identificado presenta una oferta de practicamente la mitad.

Ficura 2. Relacién entre nimero de universidades y ntimero de créditos ECTS dedicados a
asignaturas vinculadas con la Geografia ofertados en el MAES en histograma de frecuencia.
Fuente: elaboracion propia a partir de la web oficial de cada universidad.
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En lo que respecta al tercer objetivo de la investigacion (el nimero de créditos ECTS
se dedican a la formacion disciplinar en Geografia), la Figura 3 representa la distribucién
en numero de créditos ECTS que se dedican a asignaturas asociadas a la Geografia (u otras
disciplinas de Ciencias Sociales) diferenciando entre aquellas gestionadas de forma publica
(indicador gris) y privada (indicador rojo). Asi pues, se observa como no existe un patrén claro
en esta variable, con universidades muy alejadas de la mediana (18 créditos). Sin embargo,
llama la atencién como aquellas universidades que ofrecen un menor nimero de créditos
ECTS en estas asignaturas se vinculan a una gestién privada (ULA, UIIIC). Por el contrario,
las universidades ptiblicas tienden a ser aquellas con una mayor presencia de asignaturas
disciplinares, identificando a cuatro universidades publicas entre las cinco con mayor nimero
de oferta en este mddulo (UPNA, UVA, ULE, UPO). Sin duda, los motivos de esta division
y distribucién pueden ser muy variados y complejos en su andlisis. No obstante, el disefio
concreto del contenido del MAES ha sido determinado por un claro proceso de negociacién
entre las distintas facultades y departamentos universitarios. Mecanismos cldsicos como el
reparto de créditos entre departamentos han generado que la funcidn pedagdgica del MAES,
en determinadas ocasiones y especialmente en las universidades publicas, terminen por
obviarse, configurando una titulacién con escasa fundamentacién didéctica (Garcia et al.,
2010; Gonzélez et al., 2011; Trillo & Rodriguez, 2011).

FiGura 3. Distribucién del nimero de créditos ECTS dedicados a asignaturas vinculadas con la
Geografia ofertados en el MAES con respecto a la mediana y diferenciando entre universidades
publicas y privadas. Fuente: elaboracién propia a partir de la web oficial de cada universidad.
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4. CONCLUSIONES

La situacién identificada en el MAES, con especialidad en el 4rea de las Ciencias
Sociales, refleja una clara heterogeneidad en la oferta de nimero de créditos ECTS
dedicados a asignaturas vinculadas con la Geografifa y otras disciplinas relacionadas
entre las diferentes universidades espaiiolas, ya sean publicas o privadas. Por otro lado,
es destacable el papel fundamental que estdn jugando las universidades privadas en
la oferta de este Madster habilitador para la profesion docente, con un total de catorce
universidades privadas en el territorio nacional.

Por lo general, se constata que existe una agrupacion de diferentes disciplinas en una
Unica asignatura (junto con Historia, Historia del Arte, e incluso Filosofia), a excepcién
de universidades como las Universidades de Alicante, La Corufla, Alcala o Ledn entre
otras. Este aspecto diferenciador seria positivo para una verdadera especializacion en la
didéctica de la Geografia.

Los resultados a los que se ha llegado evidencian cudles son las limitaciones y retos
que presenta la enseflanza de Geografia en el sistema universitario espafol, comenzando
por la divergencia entre universidades ptiblicas y privadas y terminando por su grado de
especificidad y protagonismo en la carga lectiva total. Por ello, se consideran relevantes
los resultados de cara a hacer de la Geografia una disciplina con mayor relevancia dentro
del ambito de la Educacién Superior, fundamentalmente aumentando la carga lectiva y
dotdndola de mayor especificidad en los planes de estudio.

La principal limitacion del presente estudio tiene que ver con la falta de uniformidad
en el tratamiento de la Geografia en la especialidad del Master, lo cual supone una
dificultad a la hora de medir el impacto que tiene esta disciplina en la ensefianza superior.
Por dltimo, como futura linea de investigacion, seria interesante analizar cudl es el papel
de las Tecnologias de Informacion Geogréfica (TIG) en las ensefianzas medias.
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Primera Circular

Presentacion

La Geografia actual vive un eclecticismo que posibilita un apreciable enriquecimiento y
diversificacion de la temética geografica, lo que ha desbordado los limites de la Geografia
tradicional para afrontar las complejas problematicas del mundo actual. La transversalidad y
multidisciplinariedad son elementos basicos para comprender la actual realidad. Problemas
de carécter politico, urbano, desigualdad, degradacién y conservacion de la naturaleza y el
patrimonio territorial, etc., son tematicas actuales, estructurales y de gran interés para los
ciudadanos. La Geografia cuenta con tradicion, metodologias y herramientas para facilitar
abordar tales desafios desde la educacién geogréfica.

La disponibilidad de ingentes cantidades de informacion geografica y la difusién de
herramientas para la gestion de dicha informacién georreferenciada, han desbordado
cualquier situacién inimaginable hace veinte afios. La democratizacion de acceso a la
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informacién geolocalizada ha disparado su uso entre los ciudadanos. Sin embargo, esta
revolucidn ha llegado débilmente a la ensefianza de la Geografia en etapas obligatorias.
El papel de 1a Geografia en las sucesivas reformas educativas va perdiendo protagonismo
a la par que se aminora su reconocimiento social en diferentes dmbitos e instituciones.

La viabilidad, necesidad y utilidad de la Geografia escolar estd quedando en una mera
formacion de cultura general, olvidando el verdadero potencial y poder de la disciplina.
El mundo y la distribucién de hechos en su superficie puede ser explicado y entendido
por la Geografia o simplemente descrito. Mientras, en el primer caso, el ciudadano
tiene una relacidn activa y participativa con la disciplina, en el segundo de los casos es
completamente pasiva y receptora de conocimientos.

El debate sobre ;cudl es el lugar de la Geografia actualmente? no es baladi, pues los
diferentes avances tecnoldgicos estdn separando, mds si cabe, la Geografia que conoce
la poblacién en general, con la Geografia académica y puntera abordada en centros de
investigacion y universidades.

Desde la educacion se puede avanzar en la recuperacion del prestigio académico y
social de la Geografia a través de la practica docente con la incorporacion en la actividad
de novedosas metodologias con la incorporacion, en ciertos casos, de estas herramientas
y datos. Se propone en este congreso, reflexionar sobre algunas de las posibilidades: la
Geograffa del lugar. La Geografia debe ser activa, vivida y en la medida de lo posible,
individualizada, para que se ajuste a las necesidades y situaciones personales venideras
en el futuro. Una Geografia de proximidad que se construya cada dia, en personas
diferentes.

Lineas de investigacion

La importancia del dénde y la comprension del lugar son elementos centrales en las
investigaciones y ensefianzas geogréficas. Concepto tan amplio y multifacético se puede
abordar desde muiltiples perspectivas, disciplinas y propuestas en donde la localizacion
y las relaciones espaciales de los hechos, factores, acontecimientos, ... juegan un papel
fundamental. Esta idea se consolida en cuatro lineas o ejes prioritarios de trabajo

1. La interdisciplinariedad de la Geografia ante los desafios actuales

No son pocos los acontecimientos, procesos y fendmenos con base territorial a
multiples escalas. Muchos de ellos reflejados en los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) de Naciones Unidas como pueden ser la pobreza o el cambio climatico, por citar
algin ejemplo. Otros, relacionados por esa posicién de la disciplina a caballo entre las
ciencias naturales, sociales y humanisticas. Su cardcter multidisciplinar es inherente a la
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disciplina. En el caso de las ensefianzas obligatorias conviven con otras disciplinas, bien
de las ciencias de la tierra, la historia, el arte, el conocimiento del medio, .... Se presenta
un eje en el que caben aquellas investigaciones y experiencias donde el lugar es un
componente fundamental en, por ejemplo, problemas medioambientales, pero también
andlisis histdricos y/o manifestaciones artisticas.

2. Las geotecnologias y la ubicuidad del lugar geografico

Todos somos conscientes de los cambios acontecidos en nuestras vidas en general
y en la educacidn, en particular, con la irrupcién de las denominadas Tecnologias de
la Informacién (TI). El abaratamiento de hardware, la simplificacién y sencillez del
software, la inmensa disponibilidad de datos y la continua conexién a la WEB 2.0 y
a la nube ha cambiado la forma de vivir e impartir clase. M4s atin si cabe, ese proceso
se ha vivido en la disciplina geografica y su ensefianza al incorporar el concepto de
geolocalizacion y la implantacion de las geotecnologias o Tecnologias de la Informacién
Geogréfica (TIG). Se trata de un eje vital de trabajo en aras de conectar la Geografia con
el mundo que nos ha tocado vivir, donde estamos permanentemente impregnados de una
patina tecnolégica que gestiona muchas de nuestras decisiones, incluidas las espaciales.

3. La educacién geografica en el mundo rural

Losespacios rurales cuentan con no pocas dificultades, asociadas a las bajas densidades
demograficas, que conllevan otros problemas de dotaciones y equipamientos. En los
dltimos tiempos, y en parte por los efectos secundarios de la pandemia y el teletrabajo,
parte de estos territorios han comenzado a mostrar una leve recuperacion, a pesar de su
constante presencia en los medios bajo el término de la Espafia vaciada. Sin embargo,
estas debilidades aprioristicas pueden convertirse en fortalezas a la hora de implementar
metodologias educativas en el aula, y fuera de ellas. La proximidad y conexion con
el medio natural es mucho més elevada que en entornos urbanos, ofreciéndonos una
perspectiva completamente distinta.

4. El lugar tangible como base de la experiencia geografica: la salida de campo

La salida de campo y el estudio de caso son dos de las actividades educativas e
investigadoras mds representativas de la Geografia. La centralidad del “lugar” es clave
en ambos casos. La ensefianza desde lo tangible y la cercania permite un aprendizaje
vivido y presencial. La revalorizacion de los estudios de caso en la disciplina geografica,
a la hora de ensefiar, nos acerca en mayor medida a nuestro objeto de estudio, mds auin
cuando se hace con trabajo de campo y fuentes primarias.
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Toda la informacidn se encuentra disponible y actualizada en la web:

https://www.congresodidacticadelageografia.es/
Coordinador: Juan Antonio Garcia Gonzalez

Universidad de Castilla-La Mancha

Departamento de Geografia y Ordenacion del Territorio
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MARTINEZ HERNANDEZ, C. (2021). Facilitar la ensefianzalaprendizaje de Geografia
Fisica jugando con el ordenador: SIG de licencia gratuita. Disefio y resolucion de tareas y
validacion cientifica de su eficacia diddctica a partir de una aplicacion empirica. Editum.
Ediciones de la Universidad de Murcia, 154 pp. https://doi.org/10.6018/editum.2878

Este libro es un texto académico que presenta una doble
utilidad: por un lado, ofrece un material didéctico listo para
su empleo por cualquier profesor que imparta docencia
en Geografia fisica, ya sea en educacion secundaria,
bachillerato o universidad (aunque el texto estd pensado
para el curriculo de Geografia fisica de segundo curso
de bachillerato de Espaiia, el contenido es facilmente
adaptable a otro nivel educativo). Por otro lado, presenta
los resultados de una investigacion sobre la eficacia
didéactica del recurso anterior. No es frecuente encontrar en
la literatura esta doble vertiente, la del recurso didéctico y
su evaluacién empirica. Ademds, conviene afiadir que es un
texto publicado con licencia Creative Commons (CC BY)
y que como parte de la politica de calidad de la editorial ha
sido sometido a un proceso de evaluacién externa con revision ciega. Por todo ello, creo
que es posible afirmar que es un libro altamente recomendable y que es conveniente y hasta
necesario que se sigan publicando y actualizando trabajos de este tipo.

También es muy destacable que el origen del libro sea un curso de verano de la
Universidad Internacional del Mar (Campus Mare Nostrum) dirigido por el autor y
celebrado en 2018. Esta experiencia ha vehiculado la elaboracién del material did4ctico
al mismo tiempo que ha ofrecido la oportunidad de recabar datos empiricos acerca de la
eficiencia didactica de los materiales elaborados ad hoc.

El autor del libro, Carlos Martinez Herndndez, es profesor de did4ctica y fundamentos
de Geografia, por lo que conoce desde diferentes perspectivas los problemas y dificultades
a los que se enfrenta un docente de Geografia que intente transmitir estos conocimientos
a un alumnado que, en ocasiones, no esta especialmente interesado en la materia. Pero
es que también ha sido profesor de SIG (Sistemas de Informacién Geogréfica), por lo
que ha adquirido las destrezas suficientes no solo para aplicar la materia como parte de
la actividad investigadora del gedgrafo sino, mas todavia, para explicarla en asignaturas
introductorias de grado universitario.

El libro tiene varios aspectos positivos, algunos ya sefialados, siendo otro de los mas
importantes su concrecién. En apenas 70 pdginas nos suministra un material diddctico
suficiente para varias semanas de clases pricticas de una asignatura bien dotada de
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horas lectivas. Al mismo tiempo, en esta misma parte del libro explica detenidamente,
casi concienzudamente, los pasos que hay que seguir para resolver los ejercicios. Mds
adelante, en 15 pdginas nos indica mediante distintos estadisticos, el grado de eficacia
didéctica observado en los alumnos que han recibido el curso.

El libro estd estructurado en 5 capitulos. El primero de ellos es una introduccién
sucinta donde principalmente se indica la motivacién de la obra. También senala los
motivos por los que los SIG ofrecen una notable utilidad didactica.

En el segundo capitulo “PLANTEAMIENTO”, se presenta el marco tedrico sobre
el uso de los SIG como recurso didéctico. También se formula el principal objetivo
de investigacién de la obra, a saber, conocer la eficacia did4ctica de los contenidos
impartidos en el curso que da lugar al libro para dos grupos de alumnos: los principiantes
en el uso de los SIG y los conocedores de esta tecnologia. Se finaliza este segundo
capitulo con una relacién curricular de los contenidos tratados.

Uno de los capitulos mds interesantes y ttiles para los profesores de Geografia,
usuarios potenciales de este libro, es el tercer capitulo donde se expone detalladamente
el disefio y resolucidon paso a paso de unas tareas sobre algunos de los principales
contenidos de Geografia fisica. Estos podrian ser aplicados casi directamente a una parte
importante de la asignatura de Geografia de segundo curso del bachillerato espafiol. Por
ello, este capitulo puede ser de gran utilidad a los profesores que impartan esta materia.
Hay que reiterar que el libro estd publicado con licencia CC BY y que el principal SIG
empleado (QGIS) es software libre, por lo que la puesta en marcha de estos contenidos
se puede llevar a cabo con escasos impedimentos. Si acaso, uno de ellos es que la version
de QGIS para la que los contenidos estdn resueltos paso a paso estd desactualizada.
Esto es algo inherente al empleo de software libre de tipo geoespacial, el cual es muy
dindmico y para el que se van liberando versiones frecuentemente. Por ello, para que
los contenidos estén actualizados, estos deben ser revisados periédicamente. Lo cual
saca a la palestra la cuestion de si es el libro el formato méds adecuado para este tipo
de contenidos. Pudiéndose responder afirmativamente a esta cuestion, en este caso en
concreto, por la existencia del siguiente capitulo del libro.

El cuarto capitulo presenta la investigacién empirica sobre la eficacia didactica del
material presentado en el capitulo anterior. Aqui se describe la metodologia seguida y
los resultados obtenidos. Estos, todos los datos recabados parecen indicarlo, se pueden
calificar como muy satisfactorios. Tanto en el caso de los alumnos con experiencia en
SIG, como en el caso de los alumnos que no poseian esta experiencia previa. Me gustaria
hacer hincapié en que los resultados obtenidos, tratados como un ejemplo de aplicacién
o como un caso de estudio, son bastante relevantes. Estos son coherentes y estdn en
consonancia con la sensaciéon que nos han transmitido los estudiantes de distintas
disciplinas a los profesores que hemos tratado de ensefiar SIG. Una cuestién técnica
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de este capitulo es que se trata de dotar de mayor validez cientifica a los resultados por
medio de la aplicacion de técnicas procedentes de la estadistica inferencial. Es decir,
aquella que ha sido ideada para extraer e inferir resultados de una poblacién a partir del
andlisis de los datos de una muestra. Pero en ninglin momento se define la poblacién de la
que se extrae la muestra, quiza por intuirse y ser muy abierta: estudiantes universitarios
en general. El tipo de muestreo no se define, pero se deduce que es incidental, lo que
también podria haberse considerado para los test estadisticos paramétricos. En absoluto
estas consideraciones deslucen los resultados obtenidos de eficacia did4ctica ya que el
método de recopilacién de la informacion ha sido explicado y es valido. Los resultados
son contundentes y dejan escaso lugar a dudas.

El ultimo capitulo es escueto y presenta las principales conclusiones de la investigacion
sobre la eficacia did4ctica de los materiales presentados.

Para concluir, se puede afirmar que este libro presenta una aportacién relevante
al acervo de materiales didécticos disponibles para la comunidad de profesores de
Geografia, y més especificamente, a los relacionados con una reciente linea de trabajo,
la de las Tecnologias del Aprendizaje Geogrifico (TAG). Espero sinceramente que
este libro constituya un aporte relevante y favorable para la inclusion de este tipo de
contenidos en el curriculo de los cursos preuniversitarios de Geografia.

Fulgencio Cénovas-Garcia

Universidad de Almeria
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