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RESUMEN:

Con este trabajo se pretende evaluar una innovacién docente basada en el uso de
los Sistemas de Informacién Geogrifica (SIG) para la ensefianza de dos asignaturas
Topografia y Sistemas de Informacion Geogréfica, y Expresion Gréfica de la Escuela de
Ingenierias Industriales de Badajoz (Grado en Ingenieria Eléctrica y Grado en Ingenieria
Quimica Industrial). Para ello fueron realizados tres seminarios utilizando metodologias
activas y emergentes como el aprendizaje basado en proyectos (ABP). Con los objetivos
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de determinar el potencial innovador del uso de los SIG en el proceso de ensefianza
y aprendizaje y evaluar el conocimiento geoespacial adquirido a través del ABP. Se
utiliz6 la metodologia de investigacion basada en técnicas estadisticas a través de la
recoleccién de datos de una muestra de 155 alumnos; fue realizado un cuestionario en el
que se detectaron los conocimientos geoespaciales del alumnado para implementacién
de los seminarios practicos utilizando el software libre QGIS v. 3.28. Por ultimo fueron
evaluados por la herramienta tecnologica Kahoot a través de un cuestionario. Los
resultados mostraron un alto grado de satisfaccién con la metodologia de aprendizaje
utilizando los SIG, con gran utilidad para el desarrollo de proyectos de ingenieria, asi lo
manifiesta el 80% del alumnado.

PALABRAS CLAVE:

Educacién superior; Geografia; Metodologias activas; Sistemas de Informacion
Geogréfica (SIG).

ABSTRACT:

This article aims to evaluate a teaching innovation experience based on the use of
Geographic Information Systems (GIS) in the teaching of two subjects “Topography
and Geographic Information Systems” and “Graphic Expression” taught at the School
of Industrial Engineering in Badajoz (Degree in Electrical Engineering and Degree in
Industrial Chemical Engineering). Three seminars were conducted using active and
emerging methodologies such as Project Based Learning (PBL) with a view to determining
the innovative potential of using GIS in the teaching and learning process and evaluating
the geospatial knowledge acquired through PBL. The research methodology used was
based on statistical techniques, collecting data from a sample of 155 students. We carried
out a questionnaire to explore the geospatial knowledge of the students with a view to
developing practical seminars using the free software QGIS v. 3.28. Their knowledge
was finally evaluated using a questionnaire administered via the technological tool
Kahoot. The results showed a high degree of satisfaction with the learning methodology
developed based on GIS, which proved highly useful for the development of engineering
projects, as expressed by 80% of the students.

KEYWORDS:

Higher education; Geography; Active methodologies; Geographic Information
Systems (GIS).
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RESUME:

L’objectif de ce travail est d’évaluer une innovation pédagogique basée sur 1’ utilisation
des systemes d’information géographique (SIG) pour I’enseignement de deux matieres
: la topographie et les systemes d’information géographique, et I’expression graphique
de I’école d’ingénierie industrielle de Badajoz (diplome d’ingénieur en électricité
et diplome d’ingénieur en chimie industrielle). A cette fin, trois séminaires ont été
organisés en utilisant des méthodologies actives et émergentes telles que 1’apprentissage
par problemes (APP). Les objectifs étaient de déterminer le potentiel innovant de
I’utilisation des SIG dans le processus d’enseignement et d’apprentissage et d’évaluer
les connaissances géospatiales acquises grice a 1’apprentissage par problémes. Une
méthodologie de recherche basée sur des techniques statistiques a été utilisée pour la
collecte de données aupres d’un échantillon de 155 étudiants ; un questionnaire a été
réalisé pour détecter les connaissances géospatiales des étudiants en vue de la mise en
ceuvre des séminaires pratiques a 1’aide du logiciel gratuit QGIS v. 3.28. Enfin, ils ont
été évalués par I’outil technologique Kahoot au moyen d’un questionnaire. Les résultats
ont montré un degré élevé de satisfaction a I’égard de la méthodologie d’apprentissage
utilisant les SIG, avec une grande utilité pour le développement de projets d’ingénierie,
comme ’ont déclaré 80 % des étudiants.

Morts-CLES:

L’enseignement supérieur ; Géographie; Méthodes actives; Systemes d>information
géographique (SIG).

1. INTRODUCCION

El uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) en la educacién
universitaria se ha extendido rdpidamente y su aplicacion en la educacién superior ha
sufrido un incremento durante los dltimos afios (Mollo-Torrico, 2023). La irrupcion
de las nuevas tecnologias ha supuesto un cambio paradigmético en torno a cémo se
desarrollan los procesos educativos. El crecimiento, la generalizacion y el uso de este
tipo de herramientas como Kahoot se puede encontrar en numerosos estudios (Gonzélez-
Lorente et al., 2023; Magadan-Diaz & Rivas-Garcia 2022).

Entre las ventajas que puede proporcionar la herramienta Kahoot, intensificar la
concentracion del alumnado y mejorar su motivacion para el trabajo en grupo (Licorish
et al., 2018; Guevara-Vizcaino et al., 2022). Se trata de una herramienta con gran
impacto visual, que permite establecer limites de tiempo y puntuaciones en funcién
de los aciertos y la rapidez en las respuestas, lo que genera un entorno competitivo y
motivador en el alumnado, que podria no solo mejorar las calificaciones sino también la
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experiencia de aprendizaje (Guerrero- Velastegui et al., 2023). La herramienta clasifica a
los participantes con criterios de velocidad y precision. Este es un ejemplo que ha tenido
una gran acogida en el 4ambito académico con millones de usuarios a nivel mundial
(Pratolo & Lofti, 2021), utilizado para elaborar cuestionarios y evaluar el proceso de
aprendizaje del alumnado.

El uso de las TICs no es un método nuevo en las aulas, puede convertirse combinado
con metodologias activas en un poderoso enfoque de ensefianza y aprendizaje para
el alumnado actual acostumbrados a usar redes sociales e internet (Plump & LaRosa,
2017). Hoy en dia existe una gran variedad de tecnologias interactivas para interactuar
que sirven de apoyo al aprendizaje como Kahoot (Wang & Tahir, 2020).

Segtn varios autores (Ledo Rubio et al., 2016) el uso de estas tecnologias en el
aula potencia aspectos que se refieren a la percepcion y el razonamiento légico que
permite alcanzar la estrategia para llevar a cabo el cuestionario, también desarrolla
habilidades de superacién y esfuerzo, junto a aspectos socializadores con los
compaieros del aula. La utilizacién did4ctica de las tecnologias geoespaciales como
son los SIG en el campo de las ingenierias se ha desarrollado como un nuevo material
docente, la aplicacion de SIG en temas relacionados como la topografia y expresion
grafica permite las representaciones cartograficas y su informacién asociada con
un mayor conocimiento para manejar informacién de un territorio. La variable
espacio muy estudiada en este dmbito académico, se conforma a través de los SIG
en un proceso de enseflanza y aprendizaje cada vez mds habitual que va tomando
mayor relevancia en el estudio de los conocimientos geograficos, y en un dmbito
universitario caracterizado por un alumnado con enormes aptitudes y capacidades
digitales donde las TICs y en concreto los SIG se han ido introduciendo en las aulas
para la préctica docente (Rios-Cobas, 2021).

Las ventajas que proporcionan la utilizacién de los SIG en las actividades
docentes (Martinez, 2021) se basan en la utilidad de conectar de una forma visual
una base de datos con una imagen para obtener un mapa, del que poder extraer
informacién espacial. Un SIG es un software especifico que permite la visualizacién
de capas de informacién georreferenciadas que pueden superponerse a través de un
tratamiento espacial, geométrico y algebraico. Se compone de informacion vectorial
o de imdgenes rdster. Su aplicacién didéctica es relativamente reciente en Espafia,
sin embargo se encuentra bastante extendida en algunos paises de la unién europea
(Milson, J. A.,2012)

Algunos estudios describen experiencias novedosas en el uso de los SIG en centros
educativos y la forma en la que los docentes utilizan los SIG como herramienta
favorecedora del pensamiento critico en multitud de disciplinas de base territorial (Duarte
et al, 2022; Jant et al., 2019). La expansién del uso de los SIG se ha producido debido
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a su utilidad cientifica, el crecimiento de la demanda de la tecnologia geografica pero
no ha estado acompafiada de su implantacién en la educacién superior (Ridha & Kamil
2021). La novedad de este trabajo se basa en el uso de las metodologias activas a través
del SIG, en concreto se utilizé el aprendizaje basado en proyectos (ABP), metodologia
basada en la construccion de conocimientos por parte del alumnado, lo que permite
adquirir conocimientos y habilidades mediante experiencias pricticas y colaborativas
(Recalde et al., 2024). Se trata de una estrategia para fomentar la participacién activa
del estudiante, dejando atrds la concepcién del docente como mero transmisor de
conocimientos (Molina-Patifio et al., 2023).

Las metodologias activas y didé4cticas del aprendizaje se han convertido en
una tendencia a nivel mundial, debido a que se ha demostrado que estas estrategias
pedagdgicas pueden mejorar la calidad educativa y formar alumnos comprometidos con
su entorno (Gonzdlez & Fernandez, 2017). Su implementacion requiere una adaptacion
de roles y enfoques tanto por parte del docente como de los estudiantes combinada con
la tecnologia SIG se pueden obtener resultados positivos en el desarrollo de habilidades
y la adquisicién de conocimientos y competencias (Gutiérrez et al., 2023).

El objetivo general que se plantea en esta investigacion es determinar el potencial
innovador de la utilizacién de los SIG en el proceso de ensefianza y aprendizaje de
los alumnos de grado, sus repercusiones educativas y como herramienta para mejorar
la efectividad de dicho aprendizaje. A partir de este objetivo se extraen los siguientes
objetivos secundarios:

OS1. Determinar el potencial innovador del uso de los SIG como técnica educativa.
OS2. Evaluacién del conocimiento geoespacial adquirido a través del uso de
metodologias activas.
0OS2. Analizar la motivacion a través del uso de la herramienta Kahoot.
Para evaluar la consecucién de los objetivos propuestos, fue aplicada la metodologia
que se desarrolla en el siguiente apartado, a partir de ella la obtencién de los resultados

del andlisis, combinados en el dltimo apartado de discusidn el cumplimiento de los
objetivos propuestos en el estudio.

2. METODOLOGIA

En esta investigacion se han utilizado técnicas estadisticas basadas en componentes
cuantitativos y cualitativos, para una muestra compuesta por 155 alumnos de cuarto y
primer curso. El 86,4% eran de género masculino y 13,6% de género femenino, estaban
cursando el Grado en Ingenieria Eléctrica y Grado en Ingenieria Quimica Industrial, en
la Escuela de Ingenierias Industriales de Badajoz.
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Asignatura Hombre Mujer Total Curso Grado
n° % n° % n° Grado en
_ 2 816 14 184 76 Ingenieria
Topografia y Sistemas de Eléctrica
Informacion Geografica
(TS) 4°
Grado en
Ingenieria
Quimica
Industrial
Expresion Grafica (EG) 72 91.1 7 8.9 79 1°
Total 134 864 21 13.6 155

TaBLA 1. Muestra de alumnado dividida por asignatura, género y grado. Fuente: Elaboracién propia.

La muestra se determind por procedimiento de conveniencia, no aleatorio, pues
todos los participantes estaban cursando en las materias de Topografia y Sistemas de
Informacién Geografica TS, y Expresion Gréfica EG, en las que se examinaron diferentes
recursos tecnoldgicos y herramientas didécticas en el transcurso de las sesiones. La
agrupacion del alumnado para realizar la experiencia se hizo respetando los criterios
seguidos durante el proceso de matricula en cada una de las asignaturas; la asignatura de
TS con 76 alumnos y la de EG con 79 alumnos.

2.1. Fases de la intervencion

El estudio fue desarrollado durante el curso 2022/2023, en el periodo lectivo del
primer semestre entre los meses de septiembre a enero, en la Escuela de Ingenierias
Industriales de la Universidad de Extremadura. En cada una de las asignaturas TS y EG
se desarrollaron tres seminarios de cuatro dias de duracién y una sesion de teoria para
cada seminario. Estos contenidos vienen reflejados en las fichas 12a de las asignaturas,
en las que aparece reflejado que para la superacion de la asignatura es necesaria la
asistencia y la realizacién de los seminarios, lo que supondrd el 40% de la nota final
obtenida en el sistema de evaluacion continuo.

La experiencia fue realizada en 4 fases.

En la Fase 1, se realizé la planificacion, la elecciéon de la temética y una revision
bibliogréfica de estudios anteriores. Se formularon los objetivos de la investigacion,
y se llevé a cabo el cuestionario de contenidos previo para conocer cudles eran los
conocimientos previos del alumnado, previo a la realizacién de los seminarios Dicho
cuestionario constaba de 4 items llevado a cabo a través de la plataforma de Moodle,
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donde cada items estaba pensado para detectar que podria conocer el alumnado de las
tecnologias geoespaciales.

En la Fase 2 se realizaron los seminarios practicos a través de la metodologia ABP
como estrategia de ensefianza y aprendizaje, donde se establecieron unos grupos de
trabajo que debian resolver cada una de las précticas que se planteaban en los seminarios
con el objetivo de desarrollar el pensamiento critico, cada seminario se desarroll6 en 4
fases como indica la Figura 1.

FASE DE PLANIFICACION DEL SEMINARIO

Al alumnado se le introduce en la tematica de trabajo de cada seminario , se establecen los
objetivos. Se identifica los recursos necesarios y se le proprociona un cronograma

FASE DE IMPLEMENTACION (i ]
El alumnado realizé lectura critica del problema y en pequerios grupos de investigacion se realizé
una lluvia de ideas y propuestas de soluciones con el SIG. El profesor actu6 de mediador entre los

debates y las discusiones, ademas de orientador hacia los objetivos de cada seminario.

FASE DE PRESENTACION Y EVALUACION

Los alumnos comunican los resultados de su proyecto y lo exponen a sus comparieros.

2 W

Ficura 1. Fases metodologia ABP en la realizacion de los seminarios.
Fuente: Elaboracién propia.

El seminario 1 tenia una duracion de 2 horas, como objetivo realizar un mapa temdtico
de clima con el sistema de coordenadas definido, escala grafica y leyenda correspondiente,
para ello se realiz6 la instalacién del Software QGIS v.3.28, la entrega de material
necesario para el seminario y las explicaciones pertinentes del tema introductorio a los
sistemas de informacién geografica, y representacion de capas en un SIG

El seminario 2 consistié en elaborar un Modelo Digital de Elevaciones (MDE),
Con una duracién de 2 horas. El contenido de explicacién y visualizacién de material
explicativo, caracteristicas de los modelos de datos vectoriales y réster; delineacién de
cuencas hidrogréificas. Entrega de material de capa raster (DEM50m.tif).

En el seminario 3 se planteé el objetivo de realizar la georreferenciacién de una imagen
de la comarca extremena de las Hurdes. La duracion del seminario fue de 2 horas, con la
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entrega de material de imagen (comarca_hurdes.tif) y las respectivas ortofotos (133_30.
ecw;133 29.ecw) para la realizacién de la experiencia. Junto a material explicativo sobre
el procesimiento y los sistemas de referencia.

Y en la fase 3, se realiz6 el cuestionario de conocimientos geoespaciales adquiridos.
En este caso se utiliz6 la plataforma Kahoot, a través de 13 items relacionados con cada
uno de los seminarios realizados para conocer el proceso ensefianza aprendizaje, donde
se valora la dificultad, la experiencia previa y los conocimientos adquiridos en cada uno
de los seminarios practicos

Por dltimo en la fase 4 una vez recabados todos estos datos se llevé a cabo el andlisis
de los resultados obtenidos y la exposicién de las conclusiones tras la interpretaciéon de
la informacidn obtenida, donde se evalia la utilidad de los conocimientos geoespaciales
para su futuro laboral.

2.2. Métodos

El procedimiento de andlisis elegido para la investigacién es de cardcter mixto, y
fue realizado en diferentes grupos. En el primer grupo los datos obtenidos a partir del
cuestionario previo fueron recogidos en dos hojas de excel de cada una de las materias
TS y EG, para proceder a su analisis cuantitativo, sin embargo para el anélisis de las
respuestas de cardcter cualitativo fue utilizado el software de MAXQDA 24. Para poder
analizar dichos datos se procedié a establecer una codificacion en forma de categorias
inductivamente, a través de tres pardmetros (Figura 2): software, elementos y procesos.

. 2lumnado giferente
_agrealizar
extension 4 ) d
proceso mayor -’
eleg|r 38 aCFeSO '
items DONEN SIg responder

Val"ledad e] em P I ) sistema

facilitar
‘ saber i
ceralumno material anaiisis
explicativo =~
arcgls
espaaal

Ficura 2. Nube de palabras mds utilizada por el alumnado en sus respuestas sobre el
conocimiento de un SIG, calculada por MAXQDA 24. Fuente: Elaboracién propia.
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Por otro lado, en el segundo grupo también fueron analizados los resultados de las
preguntas de la herramienta Kahoot mediante un proceso de andlisis descriptivo, y
cuantitativo, donde las preguntas estaban agrupadas en diferentes seminarios.

Fue elaborado un cuestionario previo que constaba de 4 items, las preguntas estaban
directamente relacionadas con los seminarios realizados en la fase 2. Este cuestionario
que se elabord en la plataforma Moodle donde los items cuentan con una escala de
respuesta tipo Likert. Las cuatro opciones de respuesta comprendian 1 “nada”, 2 “poco”,
3 “bastante” y 4 “mucho”. Y una respuesta escrita.

Items
1 (Sabes que es un Sistema de Informacion Geografica? ;Podrias poner un ejemplo?
2 ;Sabes que en un Modelo Digital de Elevaciones (MDE)? ; Podrias poner un ejemplo?
3 (Sabes que es el Sistema de Referencia? ;Podrias poner un ejemplo?
4 (Sabes que es el andlisis espacial en un SIG?;Podrias poner un ejemplo?

TaBLA 2. Preguntas del cuestionario de conocimientos previos. Fuente: Elaboracion propia.

El cuestionario final estaba compuesto por 13 items de diferente formato. Las
preguntas de 1 a 7, relacionadas con el Seminario 1,de 8 a 11 con el Seminario 2 y la 12,
13 y 14 con el Seminario 3, y fueron realizadas a través de la plataforma Kahoot.

Con respecto a los tipos de respuesta eran diferentes, los habia con una escala
de respuesta de tipo Likert, donde las cinco opciones de respuesta para expressar la
satisfaccién comprendian O “nada”, 1 “poco”, 2 “algo”, 3 “bastante” y 4 “mucho”.

También habia respuestas cerradas a las que se respondia con Si/No/No sabe
y aquellos en las que se media el nivel de satisfaccion con la experiencia, segin la
puntuacion otorgada.

1. ; Te ha parecido dificil la elaboracién de mapas en QGIS v.3.28?
2. (Sabrias realizar el seminario de forma auténoma?
3. ( Tenias alguna experiencia previa en el uso de los SIG?

4. Valora tu satisfaccionde 0 a 5

1 ; Te ha parecido dificil la realizacién del MDE?
2. Sabrias realizar el seminario de forma auténoma?

3. ;Tenias alguna experiencia previa en realizar MDE?

Seminario 2 | Seminario 1

4. Valora tu satisfaccion de 0 a 5
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1. ; Te ha parecido dificil realizar una georreferenciacion?
2. ;Sabrias realizar el seminario de forma auténoma?

3. ;Tenias alguna experiencia previa en el uso de los sistemas de referencia?

Seminario 3

4 Valora tu satisfaccion de 0 a 5

1. ;Crees que el aprendizaje de los SIG te puede servir para tu desarrollo profesional?

Valoracion
Global

TaBLa 3. Preguntas del cuestionario de conocimientos geoespaciales. Fuente: Elaboracion propia.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos del estudio se han dividido en dos apartados, aquellos
relacionados con el cuestionario previo que fueron analizados de forma cualitativa y
cuantitativa, y los resultados obtenidos de la prueba Kahoot, una vez realizados todos los
seminarios para cada asignatura.

Por ello los resultados obtenidos del andlisis de los datos arrojados por Kahoot de cada
uno de los seminarios fueron agrupados en bloques por temética de pregunta y por asignatura.
En el primer bloque aquellas preguntas relacionadas con la percepcion del alumnado ante
la dificultad de aplicacion de conocimientos nuevos adquiridos, en el segundo bloque las
preguntas relacionadas con el aprendizaje adquirido fuera del aula, el tercer bloque las
preguntas sobre la experiencia previa con el software QGis y el bloque cuatro las preguntas
relacionadas con la satisfaccion del alumnado sobre los seminarios realizados.

3.1. Cuestionario de conocimientos previos.

A partir de los resultados del cuestionario previo, se ha realizado un andlisis sobre los
cuatro items relacionados con los conocimientos y la experiencia previa del alumnado ante
los SIG y sus aplicaciones. Obtenemos una muestra del alumnado que ha respondido a
estos cuatro items de modo textual, en dichas preguntas que muestra la Tabla 2 se sugiere al
alumnado que ponga un ejemplo concreto de cada una de ellas. Estas respuestas permitieron
una mejor comprension de los conceptos para obtener cudles son los conocimientos previos
del alumnado en cada asignatura de TS y EG. A continuacion se llevo a cabo este andlisis
para poner en relacion estas respuestas con el resto de resultados.

Para analizar la informacién de estos cuatro items, se ha procedido al andlisis de tipo
cualitativo, empleando el software MAXQDA 24, especializado en andlisis de datos
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textuales. La tabla 4 muestra la codificacién de fuentes utilizadas para el andlisis y los
resultados en cada caso.

Items Tipo No pone ejemplo Pone ejemplo Sugerencias
TS EG TS EG TS EG
Software 22 25
1 Elementos 44 51 32 28
Procesos 6 2
Software 6 1
2 Elementos 46 52 30 27 8 23
Procesos 16 3
Software 5 4
3 Elementos 47 56 29 23 18 18
Procesos 6 1
Software 3 1
4 Elementos 46 54 30 25 10 22
Procesos 17 2

TaBLa 4. Codificacién de fuentes textuales. Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto al item 1, el alumnado de TS responde entre el 24-37% que sabe poco o nada
y el 50% no pone ejemplo en los cuatro items. De los que si ponen ejemplo con 32 respuestas
se pueden codificar en relacién a los tres nucleos conceptuales principales, como son
proporcionar mayor variedad de software para el aprendizaje de los SIG, mejorar y facilitar
el acceso a materiales (capas) relacionados con los SIG y conocer posibles aplicaciones
précticas, para ello se estableci6 el andlisis de tendencias por palabras (Figura 2).

El 38% del alumnado de EG pone ejemplo en todos los items y entre el 43-38%
responde que sabe poco o nada de los SIG.

Los textos extraidos de las fuentes sirven de ejemplo para realizar la categorizacion.
Fuentes sobre variedad de software:

Las respuestas sobre sotfware se centran en poder elegir otros programas para realizar
los seminarios GvSIG y ArcGIS.

Fuentes sobre el acceso a materiales:

Las respuestas se centran en mayor variedad de web con acceso abierto a descarga
de materiales compatibles con los software. Fuentes de datos de Sistemas Globales de
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Navegacion como GPS, Glonass y Galileo. Con manual o video explicativo de como
realitzar las descargas y que extensiones utilizan cada uno.

Fuentes sobre los procesos:

Facilitar el aprendizaje de los diferentes procesos que pueden realizarse con un SIG,
mayor explicacidn sobre el analisis espacial.

100%

20% -
30%
T0%
60% -
30% -
40% -
30% -
20% -

10% -

0% -
SIG_TS SIG_EG MDE TS  MDE_EG SR_TS SR_EG  Anilisis TS Anilisis EG

Cuestionario previo

Mucho " Bastante ®Poco B Nada

Ficura 4. Preguntas del cuestionario sobre los conocimientos previos de un SIG, un MDE, los
SR y el andlisis espacial. Fuente: Elaboracién propia.

Con respecto al item 2, ;Sabes qué en un MDE ;Podrias poner un ejemplo? Para
los alumnos de TS entre el 14-69% responde que sabe poco o nada y el 50% no pone
ejemplo y los que si ponen ejemplo con 20 respuestas se pueden codificar en relacién
a esos tres nucleos conceptuales principales. El alumnado de EG responde que entre el
32-47% que sabe poco o nada de los MDE.

Fuentes sobre variedad de software:

— Las respuestas se centran en ejemplos de facilitar el aprendizaje de como elegir el
modelo conceptual de la realidad geografica, y a partir de esa realidad que modelo
de datos raster o vectorial serd representado.

Fuentes sobre el acceso a materiales:

— Se centran en fuentes de informacion como la teledeteccion a través de sensores
que miden la radiacién electromagnetica. Con ejemplos de programes como
LANDSAT, SPOT, NOAA-AVHRR y Copernicus.
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Fuentes sobre los procesos:

— Los alumnos ponen de manifiesto ejemplos basados en la creacion de modelos
raster a través de métodos de ponderacién de distancias, curvas adaptativas y
kriging ordinario. También ejemplos de creacién de modelos de datos vectoriales
a partir de la creacion de tridngulos TIN.

El item 3, ;Sabes qué es el Sistema de Referencia? ;Podrias poner un ejemplo? Para
los alumnos de TS entre el 31-62% responde que sabe poco o nada. El alumnado de EG
responde que entre el 34-37% sabe poco o nada de los MDT.

Los que si ponen ejemplo con 20 y 51 respuestas se pueden codificar en relaciéon a
esos tres nucleos conceptuales principales.

Fuentes sobre variedad de software:

— Los alumnos ponen de manifiesto ejemplos de Sistemas de Referencia Geodésicos
Globales como WGS84 o Locales ED50 y el ETRSS9.

Fuentes sobre el acceso a materiales:
— Ejemplos de diferentes proyecciones equivalentes, equidistants y conformes.
Fuentes sobre los procesos:

— Las respuestas ponen de manifiesto ejemplos del Elipsoide de Referencia y el
Geoide como superficie tridimensional.

Y elitem 4, ;Sabes qué es el analisis espacial en un SIG?; Podrias poner un ejemplo?
Para los alumnos de TS entre el 29-5% responde que sabe poco o nada, y el alumnado
de EG responde que entre el 18-14% que sabe poco o nada de los MDT. En este sentido
llama la atencién las respuestas favorables relacionades con el analisis espacial al que
responden entre el 29-38% los alumnos de TS y el 20-46% de EG que saben que es el
analisis espacial.

Los que si ponen ejemplo con 20 y 51 respuestas se pueden codificar en relacién a
esos tres nucleos conceptuales principales.

Fuentes sobre variedad de software:

— Las respuestas de los alumnos con respecto al analisis espacial este depende de
capes de datos, tables de datos y valores.

Fuentes sobre el acceso a materiales:

— Los alumnos ponen de manifiesto ejemplos como las IDE Infraestructuras de
Datos Espacial, mediante servidores como OGC.

Fuentes sobre los procesos:

— Ejemplos de procesos y operaciones de analisis espacial como Buffer, Clipping,
interseccion, y disolve.
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3.2. Prueba Kahoot

Los resultados del bloque 1 (Figura 4) muestran la dificultad del alumnado en cada
una de las asignaturas y en los diferentes seminarios. En el seminario 1 muestran poca
dificultad el 55% del alumnado de TS y 65% de EG. El seminario 2 para el alumnado de
TS, aseguran que les ha parecido entre bastante-mucho al 50 y 28% y para los alumnos
de EG el 46-8%. Sin embargo en el seminario 3 los alumnos de EG no llegan al 37%
de precepcién de dificultad, puede deberse a que el concepto de georreferenciacion
habfa sido tratado en otras asignaturas del grado, ademds un porcentaje muy similar del
alumnado, el 45% de dicha asignatura en el cuestionario previo habian respondido que
conocen el analisis espacial en SIG.

1% 8% 12%

Mapa QGis_ TS  Mapa QGis_EG MDE _T§ MDE_EG Georref_TS Georref EG
Bloque 1
Mucho  wBastante ®Poco mNada
Ficura 5. Preguntas del bloque 1 relacionadas con la dificultad de realizacién de cada tarea en

cada asignatura. Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados del bloque 2 indican que mds del 50% del alumnado afirmé saber
realizar los tres seminarios fuera del aula (Figura 5). El seminario 1 titulado elaboracién
de mapa se traté de aprender a relacionar conceptos y conocimientos referidos al software
empleado, como es la escala, los formatos de las capas, y la leyenda, sin embargo no
tenian experiencia previa en el uso de los SIG entre el 40 y 60% del alumnado como se
indica en las preguntas del bloque 3 (Figura 6), que a penas el 25% del alumnado de TS
aseguraron tener alguna experiencia previa en estudios de MDT y sistemas de referencia.
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100%

Sem 1_TS Sem 1_EG Sem 2_TS Sem 2_EG Sem 3_TS Sem 3_EG
Bloque 2
Mucho ¥ B astante HPoco B Nada

Ficura 6. Preguntas del bloque 2 relacionadas con la realizacion de cada uno de los seminarios
de forma auténoma. Fuente: Elaboracién propia.
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UsoSR_EG ®UsoSR TS ®Redlizar MDE EG ®Realizar MDE TS = Uso SIG EG  Uso SIG_TS

Ficura 7. Preguntas del bloque 3 relacionadas con los conocimientos previos.
Fuente: Elaboracién propia.

En el bloque 4 se trataron las preguntas relacionadas con la satisfacciéon (Figura
8) de cada seminario en los que mas del 50% del alumnado de ambas asignaturas se
muestran satisfechos. En el seminario 1 el 40% del alumnado se muestra bastante y muy
satisfechos, llegando al 82% de los alumnos satisfechos de EG y el 74% de los alumnos
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de TS. En el seminario 2, bastante y muy satisfechos el 22%, en cambio se muestran
poco satisfechos el 21% los alumnos de EG, y el 31% de los de TS. El 19% de los
alumnos en el seminario 3, y nada satisfechos entre el 17-2% del alumnado de EG y TS.
Estos resultados pueden estar relacionados con que mas del 80% de los alumnos de TS
piensan que el aprendizaje de los SIG les puede servir para su desarrollo professional y
el 74% de los alumnos de EG, mientras que el 20% no lo tiene muy claro.

100%

% 2 11% 2% % 9%
30% o 15% —
20%
80% 31% o 21%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
8%
0% T T T T 1
T5G1 EG G1 T5G2 EG G2 TSG3 EG G3
Valoracién
Muy satisfecho Bastante satisfecho  m Satisfecho m Algo Satisfecho m Poco Satisfecho Nada Satisfecho

Figura 8. Valoracién del alumnado a cada seminario realizado en las asignaturas.

Fuente: Elaboracién propia.

= S5i
No
= INo sabe

Ficura 9. Utilidad de los conocimientos geoespaciales para su futuro laboral.
Fuente: Elaboracién propia.
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Del analisis cualitativo llevado a cabo se confirman algunos de los resultados
obtenidos por la via cuantitativa. Por un lado, se constata que la elaboracion de mapas
en QGis llevados a cabo en la intervencion didactica han resultado poco dificil para la
mayoria del alumnado de la muestra en ambas asignaturas, con menor dificultad en EG
(Figura 4).

Enrelacion ala valoracion que el alumnado realiza sobre los seminarios y su capacidad
de realizacion en casa, pensar que la menor satisfaccion mostrada en el seminario 3 de
EG llegando al 36% puede ser motivada por el desconocimiento del procedimiento de
andlisis espacial en la pregunta 4.

En lo que se refiere a los resultados obtenidos en la valoracion si los conocimmientos
de SIG le puede servir en su vida profesional, permiten interpretar que el procedimiento
did4ctico ha sido adecuado y que mayoritariamente el alumnado ha entendido que son
los SIG, y que son de gran utilidad los conocimientos geoespaciales para su fututo laboral
como muestran los resultados cuantitativos.

4. DISCUSION

Los datos que hemos analizado ponen de relieve que mediante los resultados del
bloque 1 y 2 se han conseguido el OS1 donde queda de manifiesto que el uso de los
Sistemas de Informacién Geogréfica como técnica educativa es claramente una ventaja
como muestran los resultados de las respuestas analizadas, a pesar que les parecia
bastante y muy dificil la realizacién del Modelo Digital de Elevaciones (DEM) a mds
del 79% de los alumnos de TS y 54% de EG segun el bloque 1, han conseguido superar
el proceso de aprendizaje y realizar los seminarios en su casa el 88% de los alumnos
de TS y el 82% de los alumnos de EG. Con respecto al aprendizaje de los conceptos de
georreferenciacion, les parecia bastante y muy dificil al 74% de los alumnos de TS y 49%
de los alumnos de EG, porcentaje claramente inferior al resto como puede comprobarse
en la adquisicion de conocimientos y en el proceso de aprendizaje que estos alumnos el
75% estaban convencidos de que podrian realizar el seminario en casa frente al 52% de
los alumnos de TS.

Através de los resultados del bloque 4 comprobamos como se ha conseguido el OS2,
la motivacién asociada a la realizacién de una actividad para lograr ciertos objetivos
externos. En base a esto se ha comprobado que con el uso de la herramienta Kahoot para
la motivacién se encuentra asociada a las consecuencias positivas como el esfuerzo, la
competicion, la concentracion, vitalidad y el desarrollo positivo en la rapida recompensa
que se obtiene de la actividad, ante las rdpidas respuestas que proporciona al alumnado.
Se pueden comprobar a través de los resultados de este bloque donde los alumnos de
los tres seminarios se muestran satisfechos en el seminario 1 mas del 50% de las dos
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asignaturas, en el seminario 2 en torno al 70% los alumnos de TS y 80% los alumnos de
EG en el seminario 3 se muestran bastante y muy satisfechos. El recurso Kahoot fomenta
la motivacion ya que permite colaborar, crear y compartir conocimientos, investigar y
manifestarse en el aula ya que es una TICs interactiva y dindmica.

Conrespecto al OS3 determinar el potencial innovador de la gamificacién en el proceso
de ensefianza y aprendizaje, en este sentido resulta esencial la relacion existente entre las
personas relacionadas con las TICs y las TICs utilizadas. Este vinculo resulta fundamental
para obtener resultados positivos en los diferentes seminarios. Comprobamos por los
resultados del Bloque 3 que se midi6 la percepcion de los estudiantes ante el uso de estas
practicas educativas innovadoras que entre el 64% y el 77% de los alumnos no habian
tenido ninguna experiencia previa con los Sistemas de Informacién Geografica, tampoco
el 72% de los alumnos de TS y EG habian tenido poca o nada de experiencia previa en
el uso de los MDT y el 72%-87% (TS-EG) tenian poco o nada de experiencia previa
en el uso de los sistemas de referencia. Por lo que se comprueba como la utilizacién de
esta tecnologia potencia y dinamiza el proceso de ensefanza- aprendizaje al premiar el
mayor nimero de respuestas correctas, en el que se combina el juego y la competicion,
logrando asi que el alumnado tenga una actitud positiva hacia el aprendizaje utilizando
los Sistemas de Informacién Geogréafica como revelan los resultados de Kahoot.

Con respecto a los resultados manifestados en otros trabajos en relacion al uso de
metodologias activas en el proceso de enseflanza y aprendizaje resulta muy beneficioso
al promover la participacion activa del alumnado como indica Gutierrez et al. 2023.

En cambio no existen trabajos que muestren resultados tan novedosos utilizando los
SIG junto a metodologias activas (Alberdi 2021; Zapata 2024).

Tampoco podemos encontrar numerosos estudios que utilicen el sotfware MAXDA 24
junto a los SIG, como en Caravantes et al. 2022, que hace alusién a algunas limitaciones
destacando la transcripcién automadtica de documentos al programa, que tampoco se
aplica en otros softwares disponibles para la comunidad cientifica, y si posibilita la
transcripcion mediante archivo de audio. En cambio en el uso de MAXQDA 24 destaca
por sus potencialidades (Bohmann, 2020; Seale 2010) ofreciendo opciones como la
simplificacion de procedimientos globales tales como la percepcién de la dificultad del
alumnado ante los seminarios.

Las oportunidades y las posibilidades que nos brinda a la comunidad cientifica desde
el uso de las TICs y en concreto los SIG tienen una repercusion implicita en la reflexién
metodoldgica y en la apertura de nuevas herramientas de andlisis.

En relacion a la utilizaciéon de MAXQDA 24 se abre un nuevo escenario para
desarrollar futuras investigaciones junto a los SIG y sobre su potencial innovador como
herramienta educativa que en un futuro pueda ser incluida en el curriculo académico.
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4. CONCLUSIONES

El uso de las TIC en la educacidn superior y la utilizacion de los SIG en el aula como
técnica educativa nos proporciona conclusiones muy importantes que se manifiestan en
los bloques estudiados, ademds de conocer su influencia en el aprendizaje.

Los resultados del cuestionario previo mostraron que entre el 14-69% del alumnado
de TS responden saber poco o nada de un MDE, y entre el 33-47% de los alumnos de
EG, muy relacionados con sus respuestas en el bloque 1 que les ha parecido bastante
dificil al 50% la realizacién de un MDE. Ademds, muestran que entre el 31-62% de los
alumnos de TS caben poco o nada de que es un sistema de referencia, y entre el 28-45%
les ha parecido bastante y muy dificil la realizacién del proceso de georreferenciacion
donde resultan necesarios los conocimientos previos de los sistemas de referencia.

Mediante los resultados del bloque 1 y 2 se han conseguido el OS1 donde queda de
manifiesto que el uso de los Sistemas de Informacion Geografica como técnica educativa
es claramente una ventaja como muestran los resultados de las respuestas analizadas,
a pesar que les parecia bastante y muy dificil la realizacién del Modelo Digital de
Elevaciones (DEM) a mds del 79% de los alumnos de TS y 54% de EG segtn el bloque
1, han conseguido superar el proceso de aprendizaje y realizar los seminarios en su
casa el 88% de los alumnos de TS y el 82% de los alumnos de EG. Con respecto al
aprendizaje de los conceptos de georreferenciacion, les parecia bastante y muy dificil al
74% de los alumnos de TS y 49% de los alumnos de EG, porcentaje claramente inferior
al resto como puede comprobarse en la adquisicién de conocimientos y en el proceso de
aprendizaje que estos alumnos el 75% estaban convencidos de que podrian realizar el
seminario fuera del aula frente al 52% de los alumnos de TS.

Todo lo dicho hasta ahora permite afirmar que se ha conseguido el objetivo principal
de esta investigacion, de analizar los resultados de las repercusiones educativas del uso
de las TICs y las metodologias activas como herramientas para mejorar los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

En futuras lineas de investigacion este equipo se plantea utilizar otros Sistemas de
Informacién Geogréfica como GvSig o ArcGis para poder valorar su eficacia didéctica y
comparar los resultados que se obtengan en el uso de diferentes software.
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RESUMEN:

El paisaje es un concepto de primer orden en la geografia, pero las propuestas de
ensefianza en educacion infantil son escasas y no han explorado la estimulacién del
pensamiento critico y el fortalecimiento de las capacidades del alumnado para tomar
conciencia sobre la realidad. Por ello, este estudio tiene como objetivo conocer la
representacion del paisaje local entre tres grupos de alumnado de educacién infantil
como medio para analizar las posibilidades de construir el pensamiento y la conciencia
geogréfica, con la finalidad de favorecer la construccion de las identidades y la
insercidn ciudadana de este alumnado. El disefio de una intervencién a través de unos
métodos mixtos que se inicia con la confeccién y posterior andlisis del contenido de
las representaciones del paisaje del alumnado en varios momentos, junto con otras
actividades interactivas, ha permitido sentar las bases de un pensamiento y conciencia
geogrifica en educacion infantil. El alumnado adquiere un conocimiento geografico
poderoso que le permite razonar y proponer soluciones a problemas locales, tomandose
conciencia de su pertenencia a la ciudadania.

PALABRAS CLAVE:

Paisaje; educacion infantil; pensamiento critico; conciencia geogréfica; ciudadania.

ABSTRACT:

Landscape is a first-order concept in geography but teaching proposals for early years
education are scarce and have not explored the stimulation of critical thinking and the
strengthening of pupils’ abilities to become aware of reality. Therefore, this study aims
to explore the representation of local landscape among three groups of pupils in early
years education as a means of analysing the possibilities of constructing geographical
thinking and awareness, fostering the construction of identities and the integration of
these pupils as citizens. By designing an intervention using mixed methods that begins
with the preparation and subsequent content analysis of the representations of landscape
among these pupils at various times, together with other interactive activities, we have
been able to lay the foundations of geographical thinking and awareness in early years
education. Pupils acquire powerful geographical knowledge that allows them to reason
and propose solutions to local problems, giving them a sense of citizenship.

KEYWORDS:

Landscape; early years education; critical thinking; geographical awareness;
citizenship.
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RESUME:

Le paysage est un concept de premier ordre en géographie, mais les propositions
pédagogiques en éducation de la petite enfance sont rares et n’ont pas exploré la
stimulation de I’esprit critiqué et le renforcement des capacités des éleves a prendre
conscience de laréalité. Par conséquent, cette étude vise a comprendre la représentation du
paysage local parmi trois groupes d’éleves de la petite enfance comme moyen d’analyser
les possibilités de construction d’une pensée et d’une conscience géographique, dans
le but de promouvoir la construction d’identités et I’insertion conseil des éleves. La
conception d’une intervention par des méthodes mixtes qui commence par la préparation
et I’analyse ultérieure du contenu des représentations du paysage des éleves a différents
moments, ainsi que d’autres activités interactives, a permis de poser les bases d’une
réflexion et Sensibilisation géographique dans 1’éducation de la petite enfance. Les
étudiants acquierent de puissantes connaissances géographiques qui leur permettent de
raisonner et de proposer des solutions aux problemes locaux, en prenant conscience de
leur appartenance a la citoyenneté.

Morts-CLES:

Paysage; éducation infantile; la pensée critique; conscience géographique; citoyenneté.

1. INTRODUCCION

Las diversas perspectivas del paisaje han influido en su didactica desde distintos
ambitos, singularmente en lo que concierne a la geografia y las ciencias sociales (Pérez,
Ezkurdia & Bilbao, 2015). El mismo concepto de paisaje se ha ido reformulando
a medida que se han sucedido cambios en los ecosistemas, lo que ha influido en la
introduccién de nuevas metodologias de investigaciéon académica (Alomar-Garau &
Goémez-Zotano, 2022; Friess & Jazeel, 2016). En la actualidad se cuenta con numerosos
estudios en la educacién formal (Casas, Puig & Erneta, 2019), y no formal (Pedraza,
2022), con experiencias didacticas desarrolladas tanto dentro como fuera de las aulas
escolares (Rodriguez, Costa & Lopez Facal, 2019; Serrano, 2021). En cambio, los
marcos curriculares siguen proponiendo la descripcion de los paisajes desde la geografia
regional (Casas, Puig & Erneta, 2019), como se plasma especialmente en la educacién
infantil (Martinez & Garcia-Moris, 2014).

La didé4ctica del paisaje ha derivado en una enseflanza que se ha efectuado
histéricamente desde dos vertientes. Por un lado, como propuestas didécticas que son
parte de curriculos integrados en los marcos legales que regulan los aprendizajes en
los distintos niveles educativos. Asi es como se entiende el paisaje como un recurso
natural, agrario o urbano, con una cierta taxonomia que se ha plasmado en los materiales
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curriculares. Por otro, como enfoque metodolégico interdisciplinar, en el que se han
destacado valores estéticos, artisticos y literarios, con un grado irrenunciable de fantasia
e imaginacién que puede expresarme mediante técnicas narrativas (Garcia de la Vega,
2023). Es aqui donde el paisaje se valora como patrimonio y aflora su dimension
connotativa, en la que se entremezclan sensaciones, emociones y valores que reflejan la
identidad espacial (Herndndez & Garcia de la Vega, 2022). La yuxtaposicién de ambas
cosmovisiones favorece la educacion geogrifica y fundamentan este estudio para la
educacién infantil.

Esa doble vertiente es producto, en buena medida, de las regulaciones normativas
que no han logrado superar una paradoja expresada en las definiciones de “paisajes
politicos” y “paisajes vernaculares” (Gémez Mendoza, 2013). En el primer caso se
encuentran las clasificaciones o categorizaciones conceptuales de la Unesco (patrimonio
natural, cultural, mixto) y otras como las del Plan Nacional de Paisaje Cultural de
Espafia (Molinero, 2017), que contribuyen a fundamentar la importancia conceptual del
paisaje en la geografia. En el segundo, se considera que las vivencias, percepciones y
sensaciones de la poblacién escolar son resultado de una representacién social, sobre la
que se debe crear conflicto cognitivo para iniciar la construccién del concepto cientifico
de paisaje (Garcia de la Vega, 2023). Por tanto, la superacion de esta paradoja significa
que se requiere la yuxtaposicioén entre la percepcién multiescalar de los paisajes y el
reconocimiento de la singularidad que evoca la mirada humana (Martinez de Pisén,
2023). Asi, los estudios de didictica se basan en el Convenio Europeo del Paisaje
(2000, en adelante, CEP) (Ferndndez & Plaza, 2019), que se aproxima a una concepcion
humanista del paisaje (Alomar-Garau, 2018), que favorece la concienciacion ciudadana
y la sensibilidad hacia los paisajes.

Los resultados mds contundentes de los estudios sobre didéctica del paisaje muestran
la necesaria reflexion conceptual y metodoldgica para impulsar un modelo curricular
critico, que incluya la educacion en paisaje y contribuya a la educacién para la
sostenibilidad ante la crisis global actual (Casas, Puig & Erneta, 2019; Pasca, Aragonés
& Fraijo-Sing, 2020). En ese sentido, la educacion geogrifica pretende contribuir a
la justicia social mediante el enfoque de GeoCapabilities (Biddulph et al., 2020), que
desarrolla los postulados del conocimiento geogréifico poderoso (Dangalle, 2021).
Se trata de reconocer la importancia del conocimiento disciplinar y el cotidiano en la
construccion de aprendizajes y finalidades mds criticas que replanteen el papel de la
geografia entre la comunidad escolar y la sociedad global. Este modelo de ensefianza
critica de la geografia se puede concretar en la creacién del pensamiento geogréfico
(Araya & Cavalcanti, 2018) y la promocidn de la conciencia geografica (Ortega, 2020;
Ortega & Pages, 2021).
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El paisaje es un metaconcepto del pensamiento geografico que desarrolla el concepto
estructurante de la percepcion (Granados, 2019). Aunque el paisaje estd cobrando
menos importancia en los planes de estudio de educacion infantil, especialmente en
la LOMLOE, el pensamiento geografico se concreta en conceptos estructurantes y
algunos componentes relacionados con los saberes bdsicos de la geografia para el caso
de la educacién secundaria en dicha ley educativa. Esta estructuracién didéctica, en
cualquier nivel educativo, ayuda al profesorado a abordar diddcticamente los saberes
basicos como problemas socialmente relevantes desde la ensefianza de la geografia. La
literatura cientifica concreta el pensamiento geografico en seis conceptos 0 componentes
(importancia espacial; patrones y tendencias; interrelaciones; perspectiva geogréfica;
evidencia e interpretacion y juicio geogréfico) que facilitan la formulacién de preguntas
para fomentar el pensamiento critico entre el alumnado y lograr un entendimiento mas
complejo de la realidad (Case & Wearing, 2016).

Con la finalidad de acercar la comprensién de la realidad a la educacién infantil
desde el pensamiento y la conciencia geogréfica, la teoria de las representaciones
sociales encuentra una relacion con el espacio complejo de la geografia de la percepcion
y del comportamiento (Canet, Morales & Garcia Monteagudo, 2019; Campo & Garcia
Monteagudo, 2020). Desde estas bases epistemoldgicas, se desarrollan las estrategias
did4cticas de observacion, identificacion e interpretacion (Liceras, 2003), que favorecen
el andlisis y la comprension de los cuatro niveles (connonativo, denotativo, interpretativo
y temporal) de la didictica del paisaje sefialados por Herndndez & Garcia de la Vega
(2022). Este modelo interpretativo, que incluye los conceptos estructurantes sefialados
por Granados (2019), ha proporcionado conclusiones relevantes a la didéctica del paisaje
en educacién infantil (Croonenberghs, 2022), desde la que se establece la necesidad
de fomentar el pensamiento y la conciencia geograficos entre el alumnado. Esto es lo
que se pretende demostrar en este estudio, pues las investigaciones existentes no han
considerado tales cometidos en esta etapa educativa (Palmer & Birch, 2004; Martin &
Owens, 2005, Massey (2005); Rivero & Gil (2011); Jardiz, Herndndez & Herndndez,
2016).

En ultimo término, este estudio pretende conocer la representacién del paisaje
local entre un grupo de alumnado de educacion infantil como medio para analizar las
posibilidades de construir el pensamiento y la conciencia geografica, con la finalidad de
favorecer la construccion de las identidades y la insercion ciudadana de este alumnado.
Esto implica explorar las posibilidades multidisciplinares de la ensefianza del paisaje
como via para estimular el pensamiento critico del alumnado y el fortalecimiento de sus
capacidades para tomar conciencia sobre la realidad y adoptar algunos compromisos
con las problematicas sociales y ambientales desde una perspectiva holistica e integral
propia de la educacién infantil.
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2. METODOLOGIA

Este estudio se apoya en la teoria de las representaciones sociales, especialmente en
una metodologia mixta que pretende dotar de significado a los elementos que estructuran
la percepcién del paisaje en base a los dibujos del alumnado de educacién infantil y la
propuesta de intervencioén de una maestra en formacién® en varios centros escolares de
la localidad de Ontinyent, en el interior de la Comunidad Valenciana. Por ello, el disefio
es cuasi-experimental y ha contado con la participacién del alumnado de 5 afios de dos
centros educativos de un municipio de la provincia de Valencia ubicado en la localidad
mencionada de la comarca de la Vall d”Albaida, junto con los investigadores de este
estudio y las maestras responsables de cada uno de los grupos (Tabla 1). Ambos centros
se localizan en el interior de dicha localidad, sin apreciarse diferencias significativas en
sus modelos educativos, salvo en el cardcter publico (centro A) y privado (centro B) de
su ensefianza.

Contexto Participantes Investigadores

Centro A 44 estudiantes (5 afios): 22 grupo Autores del estudio junto con la ayuda
experimental y 22 del grupo control. de una maestra en cada grupo.

Centro B 20 estudiantes (5 afios). Autores del estudio junto con la

maestra tutora del grupo.

TaBLa 1. Contexto escolar, participantes e investigadores intervinientes en el estudio. Fuente:
elaboracién de los autores.

La elecciéon de los participantes obedece a un muestro de conveniencia, aunque
esto no exime de la justificacién de otros criterios para dotar de representatividad a la
muestra. La mayoria de los centros escolares de educacién primaria y secundaria de este
municipio valenciano participan en el proyecto Nos Propomos (Claudino & Mendes,
2021) desde el curso 2018-19, contdndose con estudios cientificos y materiales didacticos
que han tomado la escala local para analizar el paisaje desde la influencia del clima y
el cambio climdtico (Campo y Garcia Monteagudo, 2020). En cambio, los centros de
educacidn infantil han tenido una participacién menor que se pretende potenciar en este
estudio acerca de la didactica del paisaje, como una experiencia piloto para promover el
pensamiento geografico y la conciencia geografica por primera vez entre la totalidad del
alumnado en ese municipio.

3 Se utiliza esta expresion porque una de las autoras de este estudio se formaba en un posgrado
en el momento de realizar las tareas de investigacion. Ha intervenido en los dos centros y la
totalidad de los grupos.
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En ambos centros escolares de educacién infantil, se ha tenido en cuenta que no
hayan desarrollado proyectos previos sobre el paisaje ni otros contenidos geograficos
previamente al desarrollo de las intervenciones de las personas implicadas en este
estudio, que se ha efectuado en el curso 2022-23. Con ello, el instrumento de la primera
intervencién (pre-test) sobre el conocimiento de ideas previas ha seguido el disefio de
un estudio anterior (Croonenberghs, 2022) sobre la ensefianza del paisaje en educacién
infantil mediante estimulos (Figura 1).

Fecha:

Nombre:
Apellidos:

Dibuja el paisaje de Ontinyent

aéa":a‘ nﬁ"\‘:‘/"\y”

<Por qué hasdibujadoesto?

Ficura 1. Ficha sobre el paisaje local. Fuente: elaboracién y adaptacion a partir de
Croonenbergs (2022).

La ficha anterior fue utilizada tanto en la primera como en la tercera sesién. En
ambos momentos de la intervencion, el alumnado explicaba sus dibujos, recopildndose
por una de las maestras dichos comentarios mediante una grabacién de voz, que se
complementaba con la escritura del titulo o un breve comentario sobre el contenido de
los dibujos.

En la segunda sesion, se utilizé una actividad interactiva a través de las pizarras digitales
de los centros escolares. Es un juego interactivo basado en los lugares mds recurrentes que
han aparecido en los lugares representados en la ficha de la primera sesién. Las imagenes
remiten a las tres vertientes del paisaje (natural, urbano y cultural), en connivencia con la
trilogia defendida por Ortega Valcarcel (2000) para el concepto de paisaje (medio natural,
préctica social y espacio subjetivo), como se aprecia en la Figura 2.
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@ seniay PAISAJE CULTURAL

Ficura 2. Muestra del paisaje cultural de la segunda sesion. Fuente: elaboracion
a partir del recurso creado por los autores. Disponible en: https://view.genial.

Lly/63ff133t9¢9aa6001920050b/interactive-content-paisaje-ontinyent

Tras el juego interactivo, se ha realizado un mural en cartulina en el que se han
visualizado la trilogia local de paisajes (natural, urbano y cultural). El alumnado ha
pegado distintas ilustraciones y ha servido para revisar los conceptos aprendidos en
sesiones anteriores y afianzarlos en las siguientes.

La tercera sesion fue aplicada a los tres grupos participantes. Cada estudiante realiz6
de nuevo el dibujo de la primera sesién, en la misma ficha de la Figura 1 y siguiendo el
mismo procedimiento. La maestra en formacién anot6 las explicaciones de cada uno de
los dibujos que le fue proporcionada por el alumnado, junto con la emocién evocada por
los mismos.

En la dltima sesion, se incidid mds en el pensamiento y la conciencia geogréfica. El
alumnado contaba con unas fotografias antiguas y recientes de la localidad que tenia que
relacionar. Se les orientaba mediante algunas preguntas: ;Qué diferencias hay entre las
dos fotos?, ; Por qué crees que han sucedido estos cambios? ;Qué o quién ha contribuido
a ellos? Las respuestas del alumnado fueron registradas mediante la grabadora de voz
para su posterior andlisis. Tras esos razonamientos con la maestra en formacidn, ubicaron
esos lugares en una fotografia aérea de Google Maps, en la que se habian colocado los
nombres de algunas ubicaciones. Todo este proceso metodoldgico se ha sintetizado en
la Tabla 2, como sigue:

Sesiones Actividades Recursos
Inicial. Ideas previas sobre el paisaje Ficha “Dibuja el paisaje de Ontinyent” y
local responde “;Por qué has dibujado esto?”

Segunda  Los conceptos geograficosy  Juego interactivo. Observacion de elementos
los tipos de paisajes. naturales y antropicos de los dibujos.
Composicion de un mural (Figura 1).
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Sesiones Actividades Recursos
Tercera Sintesis de aprendizajes Ficha “Dibuja el paisaje de Ontinyent” Yy
geograficos responde “;Por qué has dibujado esto?”

seleccionando unas emociones

Cuarta Conciencia geogréfica. Trabajo comparativo con fotografias antiguas y
recientes de la localidad. Localizaciéon de esos
lugares en un mapa.

TaBLa 2. Sintesis del procedimiento metodolégico de intervencion. Fuente: elaboracién propia

3. RESULTADOS

En la sesién inicial la observacién de los dibujos refleja que la localizacién geografica
era bastante precisa, por referirse a lugares concretos del municipio, especialmente las
viviendas del alumnado o los parques de la localidad (Tabla 3). Unicamente 13 de los
64 dibujos no pertenecen a Ontinyent, lo que revela un primer grado de idealizacién en
las representaciones, sin apenas diferencias entre ambos centros escolares.

Centro A Centro A

Aspectos sobre la localizacion (Experimental) (control) Centro B
No pertenece a Ontinyent 3 3 7
Ubicacion general 9 8 2
Ubicacién concreta 12 8 9
Sin contexto reconocido 1 1 2

TaBLa 3. Localizacién de los contextos representados por el alumnado en los dibujos del pre-
test. Fuente: elaboracién propia.

A partir del recuento de los elementos que aparecen en los dibujos, se explica el nimero
de personas que aparecen en esas representaciones, que se complementa con una notoria
presencia de elementos atmosféricos y algunos animales; en concreto 39 referencias en
ambas categorias para los tres centros escolares (Tabla 4). Por el contrario, estos datos
junto con los anteriores referidos a la localizacion, son un indicador de que el alumnado
tiene dificultades para referirse a problematicas reales de su localidad, en detrimento
de las explicaciones mds detalladas que menciona acerca de lugares que detalla con
elevada precision. Esa ausencia de una cosmovisiéon mas problematizadora se relaciona
con un grado notable de idealizacién en los dibujos, que resulta del elevado nimero de
elementos atmosféricos y bidticos. Estas interpretaciones del pre-test son semejantes
para ambos centros escolares, sin apreciarse grandes matices entre el alumnado.

Didactica Geogréfica n°® 26-2025, pp. 35-53. ISSN electrénico: 2174-6451 43



Diego Garcia Monteagudo y Sonia Brotons Samper

Elementos (Ex([:)::itll:eﬁtal) Centro A (Control) Centro B
Personas 10 8 7
Animales 2

Coches 1 1
Elementos atmosféricos ] 1 6
(Sol, nubes...)
Casas 3
Otros edificios 1

TasLa 4. Elementos observados en los dibujos del pre-test. Fuente: elaboracion propia.

En la segunda sesién y con el recurso del juego interactivo, se demuestra que existen
algunas diferencias entre los centros escolares. En el centro A el recuerdo de los dibujos
de la sesién anterior es mdas nitido y llegan a comprender que la existencia de basuras
en distintos paisajes es un problema para la ciudadania. En cambio, el alumnado del
centro B también identifica los elementos que componen las tres tipologias de paisaje,
pero no logra comprender con tanto detalle la existencia de las tres tipologias, ni algunas
problemadticas asociadas. La confeccién de los murales ha mostrado que en ambos
centros se han reconocido los elementos del paisaje (Tabla 5), con la diferencia que en el
centro A se comprende que dichos elementos pueden pertenecer a varios paisajes.

Centros Paisaje natural Paisaje urbano Paisaje cultural
A (Experimental) 5 3 12
A (Control) 3 10
B 4 7

TaBLA 5. Categorias de paisaje percibidas por el alumnado durante la segunda sesion.
Fuente: elaboracidn propia.

En la tercera sesion el alumnado volvié a dibujar un paisaje de Ontinyent, lograndose
unos resultados que sientan las bases del pensamiento geografico (Tabla 6). Por un lado,
aumentan los elementos relacionados con la cultura urbana, ya sean farolas, edificios,
coches y sefales de trafico. Por otro, se reduce notoriamente la percepcion idealizada de
los paisajes, en tanto que disminuyen los dibujos con péjaros volando por el cielo, los
mismos cielos azules y las flores. En general, son paisajes superpuestos en una misma
representacion, esto es, la plasmacién de diversas identidades plasmadas en pequefios
croquis o mapas (Figura 3). Por ejemplo, coches que circulan por carreteras, que estdn
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aparcados al lado de los parques, en cuyo contexto aparecen rios dibujados al fondo
de las composiciones. Ademads, el 80% del alumnado en ambos centros ha asociado la
alegria a dibujos en esta sesién del post-test.

Aspectos sobre la Centro A Centro A Centro B
localizacion (Experimental) (control)
No pertenece a Ontinyent 3 2 1

Ubicacion general 5 4 5
Ubicacidn concreta 7 6 3
0 0 2

Sin contexto reconocido

TaBLa 6. Localizacién de los contextos representados por el alumnado en los dibujos del post-
test. Fuente: elaboracién propia.

e —_— Fecha:

WAL VY A Nombore: 4 Jry) 0

Apetidos: (haflz f | Apetides.

Dibujo el paisaje de Ontinyent |

DA miBha e dibuiadoesto? S Slm = Aliiadoasto?

Ficura 3. Representacion del paisaje local por el mismo alumno en la sesion 1 (izquierda) y la 3
(derecha). Fuente: elaboracion propia.

Con la finalidad de alcanzar la conciencia geogréfica, la dltima sesién combina el
razonamiento espacial con la perspectiva histdrica de los paisajes locales, lo que favorece
el reconocimiento de patrones y tendencias a partir de imdgenes y fotografias de un
mismo lugar en diferentes momentos histéricos. La maestra en formacién ha ayudado
al alumnado a contextualizar, identificar y localizar en un mapa las fotografias de la
localidad. El alumnado incorpora sus vivencias en distintas fotografias, por ejemplo,
con alusiones a los cambios en el caudal de los rios y la introduccién de elementos de
la urbanizacién (pavimentos, farolas, contenedores...) y las combina con razonamientos
mds argumentativos que proponen soluciones a problemaéticas como la sequia y la
contaminacioén en algunos lugares del municipio. La lectura del cuento “Verdeman”,
en el que se simula cémo una localidad contaminada puede convertirse en un espacio
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sostenible con la colaboracion ciudadana, aumenta las propuestas de soluciones a los
problemas locales por parte del alumnado.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados evidencian la existencia de una representacién escolar del paisaje
que se ha ido analizando en las distintas sesiones para favorecer la estructuracién del
pensamiento geografico entre el alumnado (Tabla 7). En esta tabla se parte de la gradacion
de las categorias del paisaje (Liceras, 2003), que se asocian a los niveles del paisaje de
Herndndez & Garcia de la Vega (2022). Esta doble asociacién, que se desprende de una
lectura horizontal de la tabla, se infiere una relacién por pares (observacion del paisaje y
nivel denotativo; identificacién y nivel connonativo) que culmina con la interpretacion
del paisaje, conseguida por el alumnado en las ultimas actividades. La ultima columna
completa ese binomio didactico del paisaje y aporta la estructuracién de conceptos
de geografia (Granados, 2019), con un orden ascendente. Primero la localizacién,
derivada de la observacion del paisaje y del nivel denotativo, hasta la interacciéon y la
ordenacién, que ya orientan la conciencia geografica del alumnado o dltimo estadio del
pensamiento geogréfico. El principio estructurante de la percepcion ha sido transversal
a todas las sesiones y ha graduado la ensefianza del paisaje local desde tres niveles
progresivos vinculados al paisaje. Por ello, la tabla también tiene una lectura vertical,
lo que significa que a medida que aumentaba el nivel cognitivo de las sesiones, también
se incrementaba la complejidad de los conceptos estructurantes asociados al aprendizaje
del paisaje, alcanzandose la interpretacion de las fotografias de la ultima sesién, con
argumentaciones que dejan entrever un grado de ordenacién en la mente del alumnado
de educacion infantil.

Conceptos

Niveles del paisaje estructurantes del

Categorias del paisaje

Sesiones (Liceras, 2003) (Herndndez & Garcia pensamiento geografico
de la Vega, 2022) (Granados, 2019)
1 Observacién Denotativo Localizacién
2y3 Identificacion Connotativo Distribucién
3y4 Interpretacion Interpretativo Interaccién y ordenacién

TaBLA 7. Sintesis de la estructuracion del pensamiento geografico desde el paisaje para este
estudio. Fuente: elaboracion propia a partir de Granados (2019), Herndndez & Garcia de la
Vega (2022) y Liceras (2003).
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La intervencién didéctica seguida en este estudio ha seguido las orientaciones de
Croonenberghs (2022) en lo que respecta a la incorporacion de la educaciéon emocional en
la ensefianza del paisaje, asi como la trilogia espacial socioconstructivista (espacio vivido,
percibido y concebido) de la investigacion de Canet, Morales & Garcia Monteagudo
(2019). En el primer caso se ha revalidado el instrumento de las sesiones primera y
tercera, sobre el que conviene introducir un listado de emociones (con emoticonos) para
que el alumnado marque las evocadas en cada representacion. Esto se ha efectuado en
la tercera sesion, lo que ratifica que el paisaje es un concepto relevante en el aprendizaje
del conocimiento del entorno en educacién infantil, superdndose los enfoques regionales
que predominan en los marcos curriculares espaifioles en esta etapa educativa (Martinez
y Garcia-Moris, 2014). En el segundo, la conceptualizacién del espacio ha superado
el estadio del espacio concebido de publicaciones precedentes, que, ademds, potencian
el pensamiento espacial sin habilidades sociales propias del pensamiento geografico
(Palmer & Birch, 2004; Martin & Owens, 2005, Massey, 2005). En este estudio, se
ratifica la imbricacidn entre las categorias de espacio y tiempo en educacion infantil,
como se ha demostrado previamente en otros estudios que han relacionado ambas
variables (Jardiz, Hernandez & Hernandez, 2016; Rivero & Gil, 2011).

En consecuencia, las bases que el alumnado ha sentado acerca del pensamiento
geogréfico alcanzan la cosmovision del espacio geografico complejo de la geografia de la
percepcién y del comportamiento, como se ha conseguido en otros estudios precedentes
para otros niveles educativos (Campo y Garcia Monteagudo, 2020). La inclusién de
narrativas que propugnan las investigaciones mds recientes sobre la didéctica del paisaje
(Garcia de la Vega, 2023) han sido un catalizador para reforzar el metaconcepto de paisaje
como nucleo bésico de la geografia humanista (Alomar-Garau, 2018). Esto es lo que ha
propiciado construir un conocimiento holistico de la localidad, en el que siguiendo las
directrices de Araya & Cavalcanti (2018) sobre el pensamiento geografico, se puede
afirmar que el alumnado ha integrado las dimensiones naturales, urbanas y culturales de
los paisajes percibidos y vividos, con una correcta conceptualizacion de los mismos y de
algunos problemas que impactan en la ciudadania.

Esas dimensiones de los paisajes se han ido superponiendo a lo largo de las sesiones, en
las que se han complejizado los componentes del pensamiento geografico y los conceptos
o principios estructurantes. La seleccion de los componentes tiene un orden cognitivo
ascendente que se ha tenido en cuenta por la maestra en formacion para aumentar el grado
de complejidad de los aprendizajes esperados entre el alumnado, cuyos comentarios
ratifican la asuncion del pensamiento geografico y la conciencia geografica (Tabla 8).
En particular, la conciencia geogréfica se ha conseguido en el estado inicial sefialado
por Ortega & Pages (2019). Para este estudio significa que el alumnado es capaz de
reflexionar sobre sus valores y actitudes, asi como en la proposicién de decisiones sobre
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algunas problematicas locales (sequias en espacios fluviales, contaminacién por basuras
y el trafico de vehiculos) asumiéndose un cierto discurso geografico y argumentativo.

Componentes
. del onceptos
Sesiones . C p Resultados
pensamiento estructurantes
geografico
. . “es una montafia y unos
.. Importancia Percepcion y p . "
Inicial espacial localizacién péajaros que vi el otro dia por la
p ventana” (PaCAl).
Patrones y Localizacién y “es el parque que estd al lado de
Segunda - NN N
tendencias distribucion la escuela”.
Localizacién, “en el paisaje cultural hay
Segunda y tercera  Interrelaciones distribucion e drboles para sombra y el Sol
interaccion calienta” (AbCB).
. Localizacion, “antes no existian los coches
Perspectiva R P 2
Tercera y cuarta coerdfica distribucion e y no hacfan falta carreteras
£e08 interaccion (JICA2).
“Contento menos la basura,
medio triste, porque no me
. . Percepcién arece bien que la gente tir
Evidencia e _rereepeton, parece bieh que gente tire
Tercera y cuarta . . interaccion y la basura por el suelo, puede
interpretacion RN . "
distribucién sin darse cuenta caer al rio y
los peces se pueden morir”
(SICA1).
Per ion «
ereepeio ] que todas las personas tengan
.. localizacion,
Juicio L una bolsa para cuando la
Cuarta P distribucion, . .
geogréfico interaccion necesita y que ponga ahi dentro
ony la basura”. (MOCB).
ordenacién

TaBLa 8. Relacién entre la asimilacion progresiva de los componentes y la estructuracion del

pensamiento geografico. Fuente: elaboracion propia.

De todo lo anterior, se deduce que es posible afirmar la posibilidad de ensefiar el
pensamiento geogrdfico en educacion infantil desde la interpretacion filoséfica de la
percepcion humana del paisaje defendida por Martinez de Pis6n (2023). Las habilidades
de representacion y concienciacidn sobre los paisajes locales, siguiéndose la dicotomia
entre paisaje vernacular y politico de Gémez Mendoza (2013), abocan al alumnado a la
conciencia geografica y ciudadana propia de la educacién en esta etapa educativa. Por ello
este estudio contribuye a empoderar al alumnado desde edades tempranas, en sintonia
con el conocimiento geogréfico poderoso (Dangalle, 2021). Estos planteamientos més
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criticos han sido evidenciados anteriormente en la misma localidad para la educacién
secundaria (Campo y Garcia Monteagudo, 2020), aunque con estos resultados se pone
de manifiesto que el alumnado de los centros escolares de educacion infantil estd
preparado para aprender en proyectos de aprendizaje basado en problemas como Nos
Propomos (Claudino & Mendes, 2021). En este sentido, el papel del profesorado es
clave para que el curriculo real reflexione sobre la inclusion de la educacién en paisaje
con criterios de sostenibilidad (Casas, Puig & Erneta, 2019; Pasca, Aragonés & Fraijo-
Sing, 2020) en el curriculo normativo, pues se deduce que es posible compatibilizar los
enfoques de capacidades o competencias geograficas del alumnado con la promocién de
algunos valores como la justicia social, que se estdn conociendo en otras latitudes para
la ensefanza critica de la geografia (Biddulph et al. 2020).

Con los hallazgos alcanzados se corrobora el cumplimiento del propdsito inicial de
este estudio. A partir del diagndstico de las percepciones sobre el paisaje local, entendido
como espacio percibido por el alumnado, se ha logrado iniciar una base para construir
el pensamiento y la conciencia geografica, dos elementos que no han sido investigados
desde estos enfoques en la educacion infantil. Ademads, la solidez de esos principios
geogréaficos ha estructurado los razonamientos del alumnado, que ha llegado a expresar
una conciencia critica sobre los problemas locales que afectan la localidad, tomédndose
en consideracion que sus acciones y las de otros sujetos forman parte de la ciudadania.
Este elemento refuerza el caracter dual de las identidades en educacién infantil,
proporcionandose unas dimensiones educativas y criticas desde los presupuestos de la
sostenibilidad de los territorios. En otras palabras, se ha conseguido que el alumnado
de educacién infantil forme una cosmovisiéon mds compleja de la realidad a partir de
sus percepciones sobre el paisaje, proponiéndose una secuencia didactica que ayuda
a estructurar tanto el pensamiento geografico del alumnado como del profesorado
participante en el estudio.

La magnitud de esta investigacién ha sido mas amplia que lo que consta en estas
paginas, no habiéndose dado cuenta de otros resultados parciales acerca de las entrevistas
a otros docentes de la misma etapa educativa en otros centros escolares de la misma
localidad valenciana. Por ello, los préximos estudios deben ahondar en este aspecto, pues
es preciso conocer si el profesorado tiene una formacion basica en didéctica del paisaje
y en la construccion del pensamiento geogréfico, si queremos extrapolar los resultados
de esta investigacién piloto a otros contextos educativos. Al mismo tiempo, se tienen
que conocer si los proyectos institucionales llevados a cabo de instituciones ptblicas,
organizaciones y otros grupos sociales tienen en consideracion la educacion en paisaje y
el pensamiento geogréfico en la etapa de educacién infantil, incluso en otras superiores.

Eneste espectro de colaboraciones entre estudiantes,docentes en activo y en formacion,
junto con otros agentes educativos y sociales, el paradigma de la investigacidn accién
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participativa ha de ser la referencia para desarrollar proyectos similares que supongan
la continuidad entre etapas educativas. Esto puede solventar algunas debilidades de
este estudio que se ha contextualizado en dos centros escolares de un inico municipio
valenciano. Es posible que puedan detectarse carencias similares en otros contextos,
pero también es preciso concluir que se necesita reflexionar sobre las posibilidades
did4cticas del paisaje en educacion infantil y superar algunos cédigos pedagdgicos que
globalizan la ensefianza de la geografia y las ciencias sociales en los marcos curriculares.
El paisaje puede convertirse en un concepto que estimule las competencias especificas
en el marco de la LOMLOE para la etapa de educacién infantil, con lo que ello supone
para la educacién en sostenibilidad y la ciudadania democratica que se requiere en el
presente y en las préximas décadas.
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RESUMEN:

Las voces que demandan una mayor atenciéon al mundo rural en el d&mbito escolar
son cada vez mds frecuentes, algo que coincide con la puesta en valor del Aprendizaje
Servicio (ApS) como una estrategia metodoldgica relevante también para la etapa de
Educacién Infantil. Esta investigacién presenta una revision sistemadtica (basada en el
protocolo PRISMA) de aquellas publicaciones de propuestas diddcticas presentes en
Dialnet, en repositorios institucionales y en periédicos no indexados, con la finalidad de
identificar las que existen para Educacién Infantil en nuestro pais sobre medio rural y ApS.
El estudio ha permitido identificar inicamente 18 propuestas, casi todas implementadas
en las aulas. Las propuestas que abordan el medio rural combinan elementos naturales
y antropicos del medio y prestan atencion al estudio de tradiciones y costumbres como
bienes inmateriales a conservar, pero, ademds, suelen ofrecer algiin tipo de servicio
a la comunidad. A su vez, los proyectos de ApS generan la participacién social, las
relaciones intergeneracionales o el cuidado medioambiental. Se concluye que cuando
se trabaja el medio rural con un enfoque ApS se configuran propuestas diddcticas més
complejas, involucrando al alumnado como parte activa en la biusqueda de soluciones a
los problemas del entorno.

PALABRAS CLAVE:

Educacién Infantil; medio rural; Aprendizaje-Servicio; didictica de la Geografia;
revision sistematica.

ABSTRACT:

Voices are increasingly calling for greater attention to be paid to the rural world
within the school setting, resonating with the value of Service Learning (SL) as a
relevant methodological strategy in Early Years Education as well. This research
presents a systematic review (based on the PRISMA protocol) of papers presenting
teaching proposals included in Dialnet, in institutional repositories and in non-indexed
periodicals, in order to explore papers about Early Years Education in Spain that
address the rural setting and SL. The study has identified just 18 proposals, almost all
implemented in classrooms. Proposals addressing the rural environment combine natural
and anthropic elements of the environment and pay attention to the study of traditions and
customs as intangible heritage to preserve, but they also often offer some kind of service
to the community. In turn, SL projects generate social engagement, intergenerational
relationships or environmental care. We conclude that working on the rural environment
by means of an SL approach shapes more complex teaching proposals, actively engaging
pupils in finding solutions to the problems of the environment.
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KEYWORDS:

Early-Childhood Education; rural environment; Service-Learning; Geography
education; systematic review.

RESUME:

Il existe une demande croissante pour qu’une plus grande attention soit accordée au
monde rural dans les écoles, coincidant avec la promotion de I’ apprentissage par le service
(AS) en tant que stratégie méthodologique pertinente, y compris dans 1’éducation de la
petite enfance. Cette recherche présente une revue systématique (basée sur le protocole
PRISMA) des publications de propositions d’enseignement présentes dans Dialnet, dans
les dépdts institutionnels et dans les revues non indexées, dans le but d’identifier celles
qui existent pour 1’éducation de la petite enfance dans notre pays sur I’environnement
rural et I’apprentissage par le service. L’étude n’a permis d’identifier que 18 propositions,
presque toutes mises en ceuvre en classe. Les propositions portant sur I’environnement
rural combinent des éléments naturels et artificiels de I’environnement et se concentrent
sur I’étude des traditions et des coutumes en tant que biens immatériels a préserver, mais
elles tendent également 2 offrir un certain type de service a la communauté. A leur tour,
les projets de SSP générent une participation sociale, des relations intergénérationnelles
ou une protection de I’environnement. La conclusion est que lorsque 1’environnement
rural est travaillé avec une approche PSE, des propositions éducatives plus complexes
sont configurées, impliquant les étudiants en tant que partie active dans la recherche de
solutions aux problémes environnementaux.

Morts-CLES:

Education de la petite enfance; environnement rural; apprentissage par le service;
enseignement de la géographie; examen systématique.

1. LA EDUCACION ANTE LAS PROBLEMATICAS ACTUALES DEL MEDIO
RURAL

Los desafios inherentes al entorno rural, como la despoblacién, afectan no solo a
sus habitantes, sino a toda la poblacidn, sin importar donde residan (de la Calle, 2019).
Su repercusién en el conjunto de la sociedad exige acciones comprometidas con la
bisqueda de soluciones por parte de los poderes politicos, econdmicos y sociales, y
particularmente de la educacidn, para implicar también al conjunto de la ciudadania.

Planteamos a continuacién algunas cuestiones para centrar la atencion en las causas
y consecuencias de la brecha demografica como problematica que nos interpela como
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educadores de las Ciencias Sociales. Desde ahi, tras poner el foco en los desafios que nos
plantea afrontar la ensefianza del medio rural, se pone en valor el Aprendizaje Servicio
(ApS) para su ensefanza en la etapa de Educacion Infantil.

1.1. Sobre las causas y consecuencias de la brecha demografica

Desde los afios 60 del siglo XX, en que comienza el imparable crecimiento urbano
paralelo al vaciamiento de los pueblos, el mundo rural ha ido perdiendo poblacién,
especialmente nifios, niflas y jévenes, pero también profesionales de servicios
educativos, de salud, comerciales, financieros, de ocio o culturales, y, sobre todo, ha
perdido el entusiasmo (Molinero y Alario, 2022). Segin Lamo de Espinosa (2021), a
pesar del crecimiento poblacional del 38% en Espaiia en los dltimos 50 afios, el pais
enfrenta un proceso creciente de despoblacion geogréfica en la ultima década, con 9
de las 17 Comunidades Auténomas experimentando un decrecimiento demogréfico
desde el afio 2001. Esta tendencia se refleja en la pérdida significativa de poblacién
en aproximadamente 5.000 de los poco mds de 8.000 municipios espafioles, lo que
representa dos realidades diferenciadas (Velilla y Laguna, 2019): la urbana, densamente
poblada por un lado, con un 52% de la poblacién concentrada en solo 145 municipios,
y la rural, formada por el 47,3% de la poblacién que reside en los 7.979 municipios
restantes, caracterizados por densidades demograficas notablemente mds bajas y, en
muchos casos, una accesibilidad reducida.

La locucién Esparia vacia (del Molino, 2016) o Espariia vaciada (utilizada por la
plataforma surgida con la gran manifestacion celebrada el 31 de marzo de 2019 en
Madrid y, desde entonces, por diferentes movimientos ciudadanos y grupos politicos),
ha ganado popularidad como una expresion que encapsula una realidad en la que en el
90% del territorio peninsular espafiol s6lo vive el 20% de la poblacioén espafiola. No
obstante, estos términos requieren ser matizados para ser interpretados adecuadamente
y no ignorar a quienes atin viven en esa Espafia rural interior (Campo Vidal, 2020) que,
segun Molinero y Alario (2022), “ni ha sido vaciada por nadie ni estd vacia” (p. 240),
ni se contrapone a otra Espafia supuestamente llena, urbana y periférica. Segtn estos
mismos autores, ciertamente la presencia de una franja territorial exterior densa, en
crecimiento y dinamica, que se ha consolidado gradualmente desde la década de 1960,
contrasta con la Espafia interior rural, la cual experimenta un retroceso demogréfico y
una creciente despoblacion. Y esta dicotomia territorial refleja una realidad compleja
en la que el desarrollo y la acumulacion de recursos se concentran particularmente en
ciertas dreas urbanas, mientras que vastas regiones rurales enfrentan el desafio de la
despoblacion y la pérdida de servicios bdsicos.
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La despoblacion rural es un fendmeno complejo debido a sus profundas implicaciones
demogréficas,econdmicas y sociales. El envejecimiento de la poblacion,la masculinizacién
de la vida social, la soledad y la dependencia son algunas de las problematicas a las que
se enfrenta el mundo rural, agravadas por la baja densidad de poblacién y la evolucion
demografica regresiva, que han llevado a concebir la despoblacién rural como un problema
politico que requiere la atencién y accién concertada de los gobiernos y las instituciones
(Abellan-Lopez, Pardo y Pineda, 2022). A estas problemadticas se afiaden otras no menos
determinantes como son la falta de diversificacion econdmica y la escasez de inversiones
e infraestructuras. Ese progresivo abandono de los pueblos es la causa del deterioro de
las comunicaciones viarias (cierre de estaciones, menos servicios de transporte, carreteras
con escaso o0 nulo mantenimiento, etc.) y justifica la deficitaria conexién a Internet, lo que
genera atin mayor desafeccion por la vida en el medio rural y, lo més grave, el desinterés y
la escasa valoracién de su patrimonio cultural (Lamo de Espinosa, 2021). Para Camarero
Rioja (2017) el principal desafio no reside en la cantidad absoluta de personas que habitan
la Espana rural, sino en el equilibrio generacional y, en ocasiones, de género. Mds de la
tercera parte de sus habitantes superan los 70 afios por lo que la clave radica para este autor
en asegurar la presencia de un soporte generacional suficiente para preservar y sostener las
cadenas de cuidados.

1.2. Desafios para afrontar la enseiianza del medio rural

Todas las problemadticas, variables y transformaciones que ha sufrido el medio rural
en las dltimas décadas hacen de su estudio una empresa de marcada complejidad (Armas
et al., 2018). Desinterés y desconocimiento se retroalimentan, contribuyendo a reforzar
una percepcion de lo urbano como contrapuesto a lo rural, lejos de la realidad poliédrica y
compleja que representan. Aunque existe una relacion estrecha entre lo rural y lo urbano,
suele prevalecer una percepcion que los enfrenta, creando una division en la conciencia
colectiva. No obstante, esta diferenciacion no coincide con la realidad. El medio rural
ha evolucionado notablemente desde un enfoque centrado principalmente en funciones
agrarias hacia un perfil mds pluriactivo y multifuncional, adaptandose progresivamente
al modelo postproductivista (Rubio Terrado, 2010). Este modelo, caracterizado por la
diversificacion de las actividades productivas, da lugar a la pluriactividad, una estrategia
tradicional de adaptacién econémica en contextos rurales que busca la supervivencia
ante condiciones de mercado adversas (Kinsella et al., 2000). Coexisten en el entorno
rural elementos tradicionales con nuevos elementos que han modificado su paisaje,
que se ha visto ampliado y diversificado y al que se han sumado nuevas funciones y
actividades (Casas y Erneta, 2019). Es por todo ello que, como nos dice Montserrat
Recoder (2009), en las dltimas décadas han surgido nuevas ruralidades, es decir, nuevas
formas de entender el medio rural, que se expresan en el territorio a través de sus paisajes.
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Los profesionales de la ensefianza, y sobre todo de la Didéctica de las Ciencias
Sociales, podemos contribuir a cambiar esta tendencia negativa que agranda la brecha
demografica, abandonando la dicotomia que tradicionalmente ha servido para presentar
lo rural frente a lo urbano. Los cambios y dindmicas presentes en las zonas rurales
demandan de la Geografia la adopcién de perspectivas y temdticas novedosas, asi
como la generacion de interpretaciones renovadas de los aspectos mas convencionales
(Garcia, Tullas y Valdovinos, 1995). El concepto de ruralidad requiere una redefinicion,
ya que histéricamente ha estado vinculado principalmente a actividades agropecuarias,
siendo definido en contraposicion a lo urbano. Esta visidn dicotomica tradicional que
separa los espacios rurales de los urbanos necesita ser cuestionada. Ademds, es crucial
reconocer la tendencia a caracterizar lo rural como sinénimo de “lo tradicional” o “lo
atrasado”, perpetuando discursos moralizantes y una vision idealizada de la vida en el
campo y de su poblacién (D’ Angelo y Lossio, 2012). Se hace por ello necesario adoptar
otros enfoques epistemoldgicos que permitan nuevas lecturas de los paisajes rurales,
perspectivas socio-constructivistas centradas en la relevancia de los actores sociales
como elementos definitorios de la construccion de un territorio (Bastiaensen et. al, 2015;
Lépez y Peral, 2017). Tal y como afirma Garcia-Monteagudo (2019) el valor educativo
de los entornos rurales radica en su capacidad para contribuir a la identidad mediante
el conocimiento y la preservacién de las tradiciones, asi como en el respeto hacia las
actividades econdmicas que en ellos se desarrollan. Desde esta perspectiva este entorno
favorece el abordaje de elementos patrimoniales en edades tempranas convirtiéndolos en
algo emocional y vivo (Peinado, 2020; Pérez-Guilarte y Garcia-Moris, 2024).

Los modelos didicticos contempordneos adoptan una perspectiva mds amplia con
un planteamiento didéctico del curriculo integrado, incorporando técnicas y enfoques
interdisciplinares para fomentar la observacion y exploracién del medio con el objetivo
de que el alumnado pueda conocer, valorar y transformar su entorno (Urkidi Elorrieta,
1994; Garcia de la Vega y Chica, 2019). Debido a su papel esencial en nuestra realidad,
el estudio de lo rural no debe limitarse a una simple exploracidn, sino que requiere
sumergirse en la comprension profunda de los paisajes, espacios y comunidades rurales.
Se trata de fomentar la utilizacién del medio rural en las aulas como un recurso pedagégico
invaluable, que ha de enfocarse a la superacion de las visiones enciclopédicas de la
geografia, adoptando una perspectiva integrada para su ensefianza (de la Calle, 2019).

1.3. ApS para la ensefianza del medio rural en la infancia

Abordar estas temaéticas relacionadas con el mundo rural es esencial en todas las
etapas educativas no solo para evitar prejuicios y romper estereotipos, sino también para
poner en valor el patrimonio material e inmaterial de nuestros pueblos, y ofrecer con ello
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un servicio a la sociedad. Promover la ensefianza del entorno rural en Educacién Infantil
representa una primera aproximacién desde lo concreto hacia lo abstracto (Straforini,
2016), enriqueciendo la educacion y fomentando una visiéon mds auténtica y empatica
del medio rural desde la mas temprana infancia. Asi, en consonancia con la trilogia
espacial de Hannoun (1977), se ha demostrado la viabilidad de abordar el espacio
vivido y percibido desde tempranas edades considerando el impacto emocional en las
explicaciones escolares del espacio geografico.

La inclusién del medio rural en las aulas de Infantil no solo enriquece la comprensién
del entorno de los nifios y nifias, sino que también, si se aborda de la manera adecuada, va a
promover en ellos y ellas valores sociales inherentes en la cultura de nuestros pueblos, como
el respeto y cuidado de los mayores y del patrimonio, la solidaridad y la sostenibilidad,
favoreciendo ademds el desarrollo de la empatia. En este sentido, el Aprendizaje Servicio
(ApS) emerge como una metodologia pedagdgica idonea para abordar de manera efectiva
el tratamiento del medio rural. Al integrar proyectos de ApS centrados en el entorno
rural, los escolares no solo adquieren conocimientos sobre la vida y las necesidades de
las comunidades rurales, sino que también tienen la oportunidad de contribuir de manera
significativa a su desarrollo y mejora, porque, tal y como sostiene Pages, el objetivo de las
Ciencias Sociales es “educar ciudadanos comprometidos que sepan lo que estan haciendo
y lo hagan junto con los demds para construir un mundo mas justo, mds solidario y mucho
mads igualitario que el que tenemos actualmente” (2009, p. 154).

Utilizar el ApS como estrategia educativa nos da la oportunidad de unir éxito
educativo y compromiso social. Abordar el medio rural en las aulas mediante el
Aprendizaje Servicio puede promover una conexién mds profunda con el entorno, con
las actividades humanas que en él se desarrollan y con la conservacién y valoracién
del patrimonio, tanto material como inmaterial, en un contexto geografico concreto.
Nos dice Batlle (2018) que el alumnado “encuentra sentido a lo que estudia cuando
aplica sus conocimientos y habilidades en una practica solidaria” (p. 6) y son muchos
los beneficios que el Aprendizaje Servicio puede aprortarle, resultando especialmente
relevantes para la etapa que nos ocupa: el aumento de la participacién y el compromiso
de los nifios y nifas, el fortalecimiento de las conexiones entre ellos y la creacién de
un sentido de comunidad desde tempranas edades (Batlle, 2011). A ello se afiade que
este enfoque promueve la autoestima y la confianza del alumnado (Furco, 2004) al ver
que sus acciones tienen un impacto positivo en su entorno inmediato, lo que contribuye
al desarrollo de una conciencia civica. Por todo ello es pertinente rescatar uno de los
enunciados originales de la primera Declaracion de los Derechos del Nifio de 1923, el
cual establece que “el nifio ha de ser educado en el sentimiento de que ha de poner sus
mejores cualidades al servicio de sus hermanos”. Esta idea, aunque lamentablemente fue
desechada en las declaraciones y convenciones posteriores, resalta el valor que tiene la
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participacién de los nifios y nifias en la sociedad, permitiéndoles contribuir a mejorarla y
hacer del mundo un lugar més fraternal y habitable (Batlle, 2018).

Desafortunadamente, los proyectos de Aprendizaje Servicio para la ensefianza de las
Ciencias Sociales son escasos en la etapa de Educacion Infantil (Batlle y Escoda, 2019),
si bien existen trabajos que apuntan la necesidad de formar al profesorado de esta etapa
en el desarrollo de esta estrategia metodoldgica (de la Calle et al, 2023). Aunque el ApS
se ha consolidado en niveles como Primaria, Secundaria y la educacién universitaria,
su implementacién en la etapa de Infantil sigue siendo poco comun a pesar de que si
se reconoce su potencial para ofrecer beneficios significativos a niflos y nifias en sus
primeros afios de formacién (Lépez-Torres et al, 2022).

2. DISENO DE LA INVESTIGACION
2.1. Interés y objetivos de investigacion

Reconociendo nuestra funcién social como educadores de la infancia y el
compromiso, desde la Didactica de las Ciencias Sociales, con la bisqueda de soluciones
ante problemas de nuestro tiempo, el presente estudio centra su interés en la etapa de
Educacién Infantil, en el medio rural como contenido didéctico, y en el Aprendizaje
Servicio como estrategia metodolégica. Como objetivo general de investigacion se
plantea realizar una revision sistemadtica de la literatura con la finalidad de conocer
la presencia y difusién de propuestas didacticas relacionadas con el medio rural o el
Aprendizaje Servicio en las aulas de Educacion Infantil, y se establecen, ademads, los
siguientes objetivos especificos:

1) Rastrear las publicaciones de acceso abierto sobre propuestas didicticas que
abordan aspectos relacionados con el medio rural o con el Aprendizaje Servicio en
Educacién Infantil, analizando el enfoque y la diversidad de estas publicaciones.

2) Identificar en las publicaciones encontradas aquellos elementos especificos del
entorno rural que afrontan las propuestas did4cticas y el impacto que tienen en la
comunidad concretado a través de los servicios que ofrecen, particularmente los
proyectos de ApS.

A través de la ejecucion de estos objetivos especificos se pretende dar respuesta a
una serie de preguntas de investigacién que surgen al inicio de la revision sistemadtica
como ;hasta qué punto podemos decir que existe una preocupacion entre los docentes e
investigadores por el tratamiento del medio rural en la etapa de Educacién Infantil? ;En
qué medida se detecta tal inquietud en las publicaciones existentes? Y, finalmente, ;en
qué aspectos se centran los trabajos sobre el medio rural o el Aprendizaje Servicio en la
Educacion Infantil?
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2.2. Metodologia

El estudio se configura como una revision sistemética de la literatura, un tipo de
investigacion que busca sintetizar y presentar de manera coherente resultados derivados
de la utilizacién de un método reproducible, sistematico, y basado en la utilizacién de
criterios previamente establecidos (Moher et al., 2015). Este tipo de investigaciones
puede ayudar a detectar lagunas en la literatura cientifica y, por tanto, oportunidades
para avanzar en el conocimiento, asi como para revisar criticamente el corpus académico
existente (Gough et al., 2012). De manera especifica, las revisiones sistemadticas de la
literatura dentro de las Ciencias de la Educacién son consideradas de especial utilidad
pararecopilar, asimismo, evidencias que permitan identificar carencias y sugerir politicas
educativas a aplicar (Cohen et al., 2018).

Larevision sistemdtica ha tomado como base el cumplimiento de varios de los criterios
incluidos en el protocolo Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-
Analyses (PRISMA) (Page et al., 2021), utilizado frecuentemente en la presentacion de
resultados de este tipo de andlisis. De manera especifica, ademds de demarcar desde un
inicio los objetivos y aspectos de interés, con la finalidad de reforzar la transparencia,
validez y fiabilidad del proceso, la revisién que se presenta ha establecido los criterios
de elegibilidad, explicitando los tipos de estudios seleccionados y las temdticas de
interés. Asimismo, las fuentes de informacién y las bases de datos examinadas han sido
concretadas, incluyendo en cada caso las tipologias analizadas, asi como las estrategias
de bisqueda y las herramientas de recoleccion de informacion.

Alo largo del andlisis y presentacion de resultados se ha explicitado el niimero de estudios
encontrados en cada una de las fases, caracterizando de un modo mds exhaustivo aquellas
publicaciones de principal interés. Para el andlisis de la informacién se establecié un sistema
de categorias que, atendiendo a los principios de la teoria fundamentada (Waring, 2017),
ha permitido afiadir categorias emergentes a las previamente definidas. La presentacién de
resultados ha procurado no limitarse a sintetizar la informacién derivada de la revision de una
manera meramente cuantitativa, sino que ha tratado de integrar una revision interpretativa
de las propuestas encontradas, en linea con una orientacion capaz de integrar aspectos
cualitativos (Cohen et al., 2018). Precisamente, para seguir cumpliendo criterios demarcados
por PRISMA (Page et al., 2021), la discusion final ha tratado de identificar posibles sesgos y
limitaciones, pero también ha procurado generar una interpretacion capaz de tener en cuenta
implicaciones para la prictica docente y la investigacion.

En linea con los principios y criterios presentados anteriormente, la investigacién ha
sido desarrollada mediante una estructuracion en tres fases diferenciadas:

— Primera fase: seleccién de las bases de datos y fuentes de informacién a consultar
para realizar las bisquedas. Para ello se establecieron los siguientes criterios de
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seleccion: acceso abierto, vinculacion de dichas bases con instituciones publicas
de educacién (p.e. Ministerio de Educacién) e investigacion (p.e. Universidades),
o con antigiiedad y difusion reconocida entre docentes. En base a estos criterios
se decidi6 centrar el estudio en los repositorios INTEF (Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacién de Profesorado), EDIA (Educativo,
Digital, Innovador y Abierto) y Procomiin (Red de recursos educativos en abierto),
la base de datos Dialnet y los periddicos de educacion no indexados en Dialnet:
Educacién 3.0, Magisterio y El Diario de la Educacién. En todos los casos, las
fechas en que se realizaron las bisquedas fueron los meses de febrero y marzo del
aflo 2024, sin acotar el periodo de publicaciones.

Segunda fase: identificacion de las publicaciones a incluir en el estudio, utilizando
las fuentes de informacién seleccionadas en la fase anterior, a partir de los
siguientes criterios de elegibilidad: 1) incluir propuestas didécticas para Educacion
Infantil, 2) abordar aspectos relacionados con el medio rural o ApS, y 3) estar
disponibles en acceso online gratuito. Para la seleccién de las publicaciones se
utilizé un término de busqueda constante, “Educacién Infantil”, y dos tipos de
términos variables que sirvieron para agrupar los resultados en dos bloques: por
un lado, “medio rural” y “rural”; y por otro, “Aprendizaje Servicio” y “ApS”. Con
esta agrupacion se evitaba computar de manera repetida alguna publicacién que
los buscadores localizasen en los dos términos incluidos en cada tipologia. Los
resultados generados por los buscadores, tras ser incorporados en una base de
datos creada ad hoc, se sometieron a un andlisis de tipo cualitativo, a partir de los
titulos y resimenes de las diferentes publicaciones para verificar si cumplian con
todos los criterios de elegibilidad, lo que permitié concretar las publicaciones que
serian finalmente analizadas en la siguiente fase del estudio.

Tercera fase: andlisis de las publicaciones seleccionadas para identificar, por un
lado, los elementos del entorno rural sobre los que tratan las diferentes propuestas
educativas (naturales y antropicos) y, por otro, el tipo de impacto que generan en la
comunidad, atendiendo tanto a la formacién civica que adquieren los escolares en los
proyectos de ApS (Furco, 2004) como a los &mbitos de servicio en que estos pueden
encuadrarse segun Batlle (2018). Las categorias de andlisis se fueron enriqueciendo
con algunas emergentes. De este modo, a las dos grandes categorias de andlisis sobre
elementos del medio rural (naturales y antrépicos) se sumaron tres subcategorias
para observar si los antrdpicos se relacionaban con cuestiones de tipo econdmico
(actividades productivas) o cultural, diferenciando ademas en este tltimo tipo entre
patrimonio material e inmaterial (Tabla 1). En lo que se refiere a dimensién civica
de las propuestas se establecieron cinco categorias de andlisis en funcién del tipo
de servicio, cada uno de los cuales conlleva el desarrollo de diversas tareas: cultural
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(acciones relacionadas con el patrimonio cultural, revalorizando tradiciones y
costumbres), de cooperacion internacional (desarrollo de la solidaridad, buscando
recursos para una causa, ayudando a personas vulnerables), intergeneracional
(apoyo a personas mayores, aprendiendo de ellos, compartiendo saberes), de
concienciacién medioambiental (colaborando, defendiendo y reivindicando la
proteccion de la naturaleza), y de participacion ciudadana (ante problemadticas y
necesidades sociales, colaborando en favor de la convivencia).

Tipologia Categoria Subcategoria

Elementos del medio rural Naturales
Antrépicos Econdémicos

Culturales: patrimonio
material

Culturales: patrimonio
inmaterial

Servicios a la comunidad Cultural

Cooperacioén internacional
Intergeneracional
Concienciaciéon medioambiental

Participacion ciudadana

TaBLA 1. Categorias de andlisis de propuestas didacticas de Educacién Infantil sobre medio
rural o ApS. Fuente: elaboracion propia

3. RESULTADOS

Se presentan a continuacién los resultados obtenidos en la investigacién atendiendo,
en primer lugar, al nimero de publicaciones que incluyen propuestas diddcticas de
Educacién Infantil en las que se apuesta por el tratamiento del medio rural o por el
ApS, o ambas cosas a la vez, segtn las fuentes de informacidn consultadas y tras la
posterior comprobacion del cumplimiento de los criterios de elegibilidad de las mismas.
En segundo lugar, se atiende a las caracteristicas de tales propuestas, segin el tipo de
elementos del medio rural que abordan o de servicios que ofrecen a la comunidad.

3.1. Publicaciones sobre el medio rural y el ApS en Educacion Infantil

Los resultados obtenidos en relacion con las publicaciones encontradas sobre ApS
o medio rural en Educacién Infantil revelan una limitada presencia de propuestas
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didécticas en las bases de datos y fuentes de informacién consultadas. Es resefiable
que, pese al elevado nimero de publicaciones encontradas inicialmente (Tabla 2), tras
la verificacién del cumplimiento de los criterios de seleccién, de las publicaciones
localizadas en Dialnet, los repositorios y los peridédicos no indexados, tan solo nueve,
tres y seis respectivamente son finalmente seleccionadas para el estudio.

Resultados
Fuente Término de bisqueda volcados por Resu.ltados
el buscador seleccionados
Dialnet ‘r:/tifgt‘;los de “Medio rural”, “rural” 126 1
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 370 4
Tesis “Medio rural”, “rural” 29 1
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 38 0
l(iisf;tulos de “Medio rural”, “rural” 33 1
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 188 2
Libros “Medio rural”, “rural” 3 0
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 13 0
Total 800 9
Repositorios INTEF “Medio rural”, “rural” 7 0
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 136 2
EDIA “Medio rural”, “rural” 4 0
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 420 0
Procomin “Medio rural”, “rural” 38 0
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 28 1
Total 633 3
Periédicos Educacién 3.0 “Medio rural”, “rural” 160 0
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 295 3
Magister “Medio rural”, “rural” 113 0
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 143 0
Ell EDdiljaliiaoc?(’fn “Medio rural”, “rural” 200 2
“Aprendizaje Servicio”, “ApS” 200
Total* 1111 6

TaBLa 2. Resultados cuantificacion y andlisis en las fuentes de informacién. Fuente: elaboracién
propia. Nota. * Totales en periddicos tras eliminar una publicacién que aparecia duplicada y
acotar a los 200 primeros los resultados volcados por el buscador de El Diario de la Educacién.
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A continuacién, presentamos una tabla recopilatoria de las publicaciones
seleccionadas en la segunda fase de nuestra investigacion que suman en total 18 tras
eliminar la que aparece duplicada en la bisqueda por los dos bloques de términos
(Tabla 3), donde ademas de informacion sobre la fuente de origen de cada publicacién,
el titulo, autoria y afio de la misma, se indica los términos de bisqueda por el que ha
sido localizada. Todas menos una se han aplicado en el aula, aspecto muy positivo para
poder valorar desde la préctica el desarrollo, el potencial educativo y el impacto que
tienen en la sociedad este tipo de propuestas didécticas. Por dltimo, resalta su reciente
publicacién, siendo la mds antigua del afio 2012 y mds de la mitad de los afios 2022 y
2023 (siete y dos publicaciones, respectivamente), lo que denota un interés creciente

por esta temdtica.

Términos de bisqueda

Autoria y afio de

Fuente Titulo publicacién Medio o | Aprendizaje ApS
Rural Servicio
Dialnet Articulos Material didactico Angélica Osorio

derevista  para niflos de escuelas ~ Martinez (2014)
rurales basado en v v
el valor del paisaje
cultural cafetero
Practicar Aprendizaje Roser Batlle Suiier,
Servicio en Educacién  Gloria Palomo y
Infantil Artemia Rey (2022)
Aprenentatge i Servei Pilar Folgueiras
projectes en Educaci6  Bertomeu y Esther
Infantil Luna Gonzilez (2012)
Proyecto coeducativo Pedro A. Garcia-Tudela
basado en la (2022)
gamificacién y el
aprendizaje servicio en
Educacion Infantil y
Primaria
ApS con fuentes orales  Esther Lépez-Torres,
para hacer frente a Maria Teresa Carril-
la Espaifia vaciada en Merino y Elena
Educacion Infantil Alonso-Neila (2022)

Tesis Educacion rural a través Sara Arias Orte (2023)
del arte: dibujos, muros 4 4
y otros retratos.

Cap. de El proyecto de trabajo  Alfonso Garcia de la

libro sobre el paisaje rural en Vega y Marcos Chica 4 v

Educacién Infantil

Diaz (2019)
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Aprendizaje-Servicio
un enfoque equilibrado
para impulsar la
participacién del
alumnado de Educacién
Infantil

La tierra nos une:

una experiencia de
colaboracién entre una
escuela de Educacion
Infantil y Primaria y
un centro de personas
mayores

Maria Dolores Bermejo
Andreo (2023)

Raquel Alvero
Gonzélez, Jesus Angel
Arzubialde Sdenz-
Badillos, Gloria Maria
Embuena Gutiérrez

y Jesus Vicente Ruiz
Omeifiaca (2021)

Repositorios  INTEF Las Aventuras de Amali Carmen Pérez, Cati
Navarro y Carolina
Calvo (2022)
Un mundo mejor Elena Gozalvez
Landete (2021)
Procomin  Villalba en tu mano Marta Reina Herrera
y Sara Reina Herrera
(2014)
Periddicos Educacién  Aprendizaje servicio Educacién 3.0 (2022)
3.0 para descubrir Africa
y construir pozos
solidarios
“Cerebro, corazon... Educacion 3.0 (2018)
jaccién!”: un proyecto
de Aprendizaje Servicio
para toda la comunidad
educativa
Crea tu musica: Educacion 3.0 (2017)
un proyecto de
Aprendizaje Servicio
para ayudar a
las personas mas
necesitadas
El Diario Hacer del compromiso  Pablo Gutiérrez de
de la social el eje vertebrador Alamo (2022)
Educacién  de los centros:

Aprendizaje-Servicio

La capacidad de
la infancia de
transformacion del
entorno: Haciendo
hacenderas

La escuela rural que
revitaliza su entorno

Pablo Gutiérrez de
Alamo (2017)

Rodrigo J. Garcia
Gomez (2022)
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TaBLA 3. Tabla resumen de publicaciones seleccionadas Fuente: elaboracién propia.
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3.2. Elementos del medio rural y tipos de servicio en las propuestas didacticas de
Educacién Infantil

Una vez localizadas las publicaciones que ofrecen propuestas didacticas en Educacion
Infantil para abordar aspectos relacionados con el medio rural o utilizan la estrategia
de Aprendizaje Servicio, se procede al andlisis de las mismas para identificar el tipo
de elementos del medio que son objeto de estudio en cada propuesta o, en el caso de
proyectos de ApS, el servicio social que se ofrece.

El andlisis detenido de las mismas refleja, en primer lugar, que, aunque la mayoria de
las publicaciones fueron seleccionadas por estar vinculadas solamente a uno de los dos
grupos de términos empleados para la bisqueda (cuatro localizadas por “medio rural”
o “rural” y 13 rastreando “ApS” o “Aprendizaje Servicio”), 11 de las 18 propuestas
didécticas encajan en realidad con ambas tipologias (Tabla 4).

Del conjunto de las publicaciones analizadas, encontramos 12 que detallan propuestas
educativas de Educacion Infantil en las que se aborda el medio rural, en todos los casos
prestando atencién a elementos antrépicos a los que, en siete de las publicaciones, se
suman los de tipo natural. El tratamiento de estos ultimos, por tanto, lejos de plantearse
de manera aislada, se afronta desde una perspectiva mds compleja que da cabida a los
grupos humanos que lo conforman, ya sea a través de su actividad econémica o de los
productos culturales que han ido dando forma al territorio y a sus gentes. Se trata de
iniciativas que, por ejemplo, se acercan al estudio de los pinares de su entorno para
disefiar rutas que se integran como oferta cultural para dar a conocer su municipio, o bien
se centran en las actividades agropecuarias de la localidad y su evolucién, o como se
explica en otra publicacion, estudian el paisaje natural moldeado por la acciéon humana
a través de dibujos infantiles.

Asimismo, se comprueba que, salvo en un caso, todas las propuestas sobre medio
rural implican al alumnado en acciones que revierten en beneficio de la sociedad,
pudiendo enmarcarse entre las catalogadas como proyectos de ApS. En este grupo, de
hecho, se han incluido aquellas en las que, aun no habiendo una referencia explicita
por parte de los propios autores a esta estrategia de enseflanza ni al servicio que
los escolares ofrecen a la comunidad, su desarrollo se acerca en lo sustancial a esta
metodologia: detectan una necesidad social y tratan de afrontarla generando algtn tipo
de servicio mientras implementan contenidos curriculares. Se constata ademds que en
11 de las 18 propuestas incluidas en el estudio se aborda mds de un servicio (incluso
cuatro en algin caso), lo que revela un fuerte compromiso social en los autores y
autoras de estos trabajos y, en consecuencia, un importante esfuerzo por generar un
impacto positivo en la sociedad.
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Los servicios de tipo cultural y los de participacién ciudadana son los que tienen
mayor presencia. Respecto a los primeros (nueve), buscan la revalorizacién del
patrimonio tanto material como inmaterial a través de iniciativas que van desde el
disefio de rutas turisticas (Villalba en tu mano; o La escuela que revaloriza el entorno)
hasta la recuperacién de tradiciones y costumbres, como el proyecto que pone en valor
las antiguas hacenderas como trabajo comunitario que se desarrolla desde antiguo en
los pueblos.

También son nueve aquellos proyectos de ApS que sirven a lacomunidad desarrollando
acciones de sensibilizacion para favorecer la participacion ciudadana tanto de los
escolares como de las personas de su entorno. Aparecen asi propuestas diversas que se
centran en el desarrollo de conductas prosociales, o en la sensibilizacién en favor de la
igualdad de género, o en la educacién vial o que ponen en marcha iniciativas con fines
recaudatorios y solidarios como mercadillos o campanas de recogida de juguetes. Estos
proyectos en algunas ocasiones se relacionan con el trabajo en el aula de elementos del
medio rural, pero en la mayoria de las ocasiones, solo se han tenido en cuenta porque
desarrollan ApS.

El siguiente grupo mds numeroso en cuanto a los servicios que ofrecen, es el de las
propuestas que favorecen las relaciones intergeneracionales (ocho), buscando un nexo
de unién que ayude a revalorizar los saberes de los mayores, y que permite entender a los
nifios y nifias su propia realidad. Otros tantos proyectos (siete), de forma especifica o en
relacién con otros 4mbitos, se centran en el cuidado medioambiental y la preocupacién
por destacar el entorno.

Los proyectos de cooperacion internacional, minoritarios (tres), permiten la
comprension de su entorno cercano a través del conocimiento de realidades rurales
lejanas. Es el aprendizaje por contraste que puede favorecer la comparacién de entornos
diversos. El acercamiento a formas de vida diferentes a la suya, asi como poner en
valor las dificultades para satisfacer necesidades bdsicas, facilita la colaboracion en la
creacion de pozos solidarios o la participaciéon en mercadillos que recaudan fondos para
una escuela en Africa.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos denotan una muy limitada presencia del medio rural y del
Aprendizaje Servicio en la Educacion Infantil. El reducido nimero de publicaciones
encontradas tanto en Dialnet como en los periddicos y repositorios seleccionados
para la investigacion asi lo ponen de manifiesto. Si bien los buscadores devuelven un
nimero elevado de publicaciones relacionadas con esta etapa y con los términos “medio
rural”, “rural”, “Aprendizaje Servicio” o “ApS”, la mayoria de ellas no se corresponden
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con propuestas didacticas de Educacién Infantil centradas en el entorno rural o con
metodologia ApS.

Sorprende comprobar que una realidad compleja y diversa como es el medio rural
(Molinero y Alario, 2022) y aquejada de problemas socialmente relevantes, relacionados
la mayoria de ellos con la despoblacién y con repercusion en el conjunto de la sociedad
(Velilla y Laguna, 2019), apenas tiene presencia en las publicaciones que recogen disefios
o experiencias didécticas en las aulas de Infantil. Aunque no se pueden determinar con
exactitud las causas, parece que estas temdticas, pese al discurso tedrico en favor de
su tratamiento desde edades tempranas (Armas et al., 2018; de la Calle, 2019; Garcfia-
Monteagudo,2019) no despiertan suficiente interés entre docentes e investigadores. Por otro
lado, es posible, también, que tras estos resultados se esconda una escasa conviccion en la
capacidad del alumnado de Educacion Infantil para comprender problemas actuales y para
desarrollar iniciativas sociales que ayuden a afrontarlos. Esto contrasta con lo defendido
por Batlle (2011, 2018) y otros estudios sobre el desarrollo de proyectos para abordar
problematicas sociales en esta etapa, tanto en la formacion del profesorado (Peinado, 2020;
Pérez-Guilarte y Garcia-Moris, 2024), especificamente con ApS (de la Calle et al, 2023),
como en la escuela (Garcia de la Vega y Chica, 2019; Lopez-Torres et al, 2022).

Precisamente en esta linea, las publicaciones que han sido localizadas y analizadas
en esta revision sistemadtica, demuestran que si es posible profundizar en la realidad
del medio rural y generar, ademds, un servicio a la comunidad en Educacién Infantil.
Mas alld de la cantidad de publicaciones encontradas en nuestro estudio, lo relevante
es la capacidad que demuestra el profesorado para abordar en edades tempranas el
conocimiento del medio rural desde una perspectiva compleja, no estereotipada, que
huye de una visién idealizada (D”Angelo y Lossio, 2012). Su tratamiento suele incluir
el estudio del medio natural como base para trabajar en el aula los aspectos antrépicos,
presentando una realidad rural en la que coexisten elementos tradicionales junto a otros
nuevos (Casas y Erneta, 2019; Kinsella et al, 2000) y poniendo el foco, casi siempre, en
los actores sociales (Bastiaensen et. al, 2015), en quienes lo habitan o lo han habitado,
para descubrir aquello que lo define (paisajes, calles, edificios, actividades productivas,
tradiciones, etc.).

Y como corresponde a esta etapa educativa, todo ello desde un enfoque globalizado,
presentando la realidad tal como es, compleja y no compartimentada (Zabala, 1999),
teniendo en cuenta la diversidad de elementos que caracterizan el medio rural con el fin
dltimo de dar sentido a los aprendizajes (Urkidi, 1994; de la Calle, 2019; Garcia de la
Vega y Chica, 2019). Asi, por ejemplo, cuando se acercan a las actividades agricolas no
s6lo tratan de descubrir cémo se desarrolla el sector primario en nuestros pueblos, sino
también de rescatar saberes, muchas veces a través de personas mayores, dando valor al
patrimonio material e inmaterial para construir ciudadania (Peinado, 2020; Pérez-Guilarte
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y Garcia-Moris, 2024). Se producen, de este modo, conexiones intergeneracionales que
corren siempre en paralelo a otras acciones que generan algtn otro tipo de servicio,
sobre todo cultural o de concienciaciéon medioambiental. Son propuestas significativas
porque hacen tomar conciencia del envejecimiento y la despoblacion que sufre el medio
rural poniendo a los escolares en contacto directo con esta realidad en una préctica
solidaria (Batlle, 2018), favoreciendo una visién mds empdtica de este entorno a través
de testimonios vivos, lo que da al proyecto un valor afadido (Straforini, 2016; Lopez-
Torres et al., 2022). A su vez, la identificacién de una necesidad social que lleva a adoptar
compromisos en favor de los demds subyace en 17 de las 18 propuestas analizadas en
la investigacion, aun cuando éstas no se reconocen como proyectos de ApS,y en 11 de
ellas se asumen tareas que afectan a mas de un d4mbito de servicio de los seialados por
Batlle (2018).

5. CONCLUSIONES

De forma general, se constata que abordar el medio rural lleva al docente a implicar
al alumnado en una serie de tareas que revierten en beneficio de los demds y a tomar
parte activa en la bisqueda de soluciones a los problemas que presenta este entorno. De
hecho, es revelador que, excepto en una, en todas las propuestas did4cticas de Educacion
Infantil que tratan aspectos del medio rural y que han sido analizadas en este estudio, los
escolares generan algun tipo de servicio a la comunidad, algo que muchas veces ni los
propios autores y autoras de la publicacién reconocen ni hacen explicito.

La mayoria parten de una realidad cercana, como es su localidad, y sobre ella indagan
y trabajan, para ofrecer servicios variados, sobre todo de tipo cultural, centrados en la
trasmision de saberes que conforman nuestro patrimonio cultural, poniendo en valor
tradiciones y costumbres, y que buscan la participacién ciudadana para afrontar retos
actuales y promover actitudes de ayuda mutua que favorezcan la convivencia. Resulta
revelador comprobar que trabajar el medio rural favorece que los escolares desarrollen
ApS y que en todas las propuestas en que se genera un servicio de tipo intergeneracional
se abordan elementos propios del medio rural, con acciones que implican a su vez otros
servicios, ya sean de tipo cultural o de tipo medioambiental, 0 ambos a la vez. El entorno
natural, las costumbres y tradiciones, y nuestros mayores confluyen, de este modo,
para generar en los escolares aprendizajes que les sitdan en la realidad del medio rural,
atendiendo al problema demogréfico y la proteccién de nuestro entorno. La ensefianza
de la Geograffa desde este enfoque metodoldgico (ApS) permite que el alumnado dé
sentido al estudio de la realidad adquiriendo aprendizajes significativos que promueven
vinculos que les llevan a una participacién social activa.
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Aunque se han tratado de sefialar algunas causas que podrian justificar la escasez de
propuestas didacticas publicadas en relacion a estas temadticas en la etapa de Educacién
Infantil, cabe pensar también que su abordaje estd mucho mas presente en la realidad de
las aulas de lo que demuestran las publicaciones existentes. Quizas los docentes de esta
etapa apenas dan suficiente valor a la difusién de su trabajo, o utilizan otros canales para
hacerlo, como pueden ser blogs de aula o de sus propios centros u otras plataformas. Son
hipétesis que bien podrian dar lugar a nuevas investigaciones, que ayudarfan a entender
mejor lo que ocurre verdaderamente en esta etapa y los retos que atin estdn por afrontar
para construir una ciudadania activa desde la infancia. Es preciso, por ello, seguir
investigando y apostando por la difusién de propuestas didacticas relacionadas con el
medio rural y el ApS en la Educacién Infantil para fomentar una educacion integral y
contextualizada.
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RESUMEN:

La educacion es crucial para el progreso sostenible de las dreas urbanas. Iniciativas
globales como los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) han contribuido
efectivamente a incorporar principios de sostenibilidad en los curriculos escolares a
nivel mundial. Para que esta integracion sea efectiva, es indispensable que los programas
educativos desarrollen en los jovenes habilidades y competencias en dreas como la
gestion de recursos, la planificacién urbana inteligente y sostenible, y las politicas de
desarrollo sostenible. De esta manera, los futuros ciudadanos estardn preparados para
enfrentar y gestionar los desafios ambientales de sus ciudades. La revision bibliografica
realizada en esta investigacion tiene como objetivo determinar las tendencias educativas
actuales para abordar las ciudades sostenibles, y establecer qué nivel educativo es el que
m4s lo trabaja y con qué metodologias, asi como detectar potencialidades y deficiencias
existentes. La investigacion se ha centrado en el contexto europeo, siendo Espaiia el
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pais con mas publicaciones relevantes, seguido de Polonia, Portugal. Estos hallazgos
resaltan la relevancia de la educacion para el Desarrollo Sostenible en diferentes regiones
europeas. Estos hallazgos proporcionan una base sélida para futuras investigaciones y
précticas educativas orientadas hacia la sostenibilidad urbana.

PALABRAS CLAVE:

Desarrollo sostenible; educacidn; educacion sostenible; sostenibilidad urbana;
tendencias educativas.

ABSTRACT:

Education is crucial to the sustainable progress of urban areas. Global initiatives
such as the Sustainable Development Goals (SDGs) have effectively contributed to
incorporating sustainability principles into school curricula throughout the world.
For this integration to be effective, education programmes must develop skills and
competencies in young people in areas such as resource management, smart and
sustainable urban planning, and sustainable development policies. In this way, future
citizens will be prepared to tackle and manage the environmental challenges of their
cities. The bibliographical review carried out in this research aims to determine
current educational trends to explore sustainable cities and establish which
educational level is carrying out the most work in this area and the methodologies
used, as well as to detect existing potentialities and shortcomings. The research
focuses on the European context, with Spain being the country with the most
relevant publications, followed by Poland and Portugal. These findings highlight the
importance of Education for Sustainable Development in different European regions
and provide a solid foundation for future research and educational practices aimed
at urban sustainability.

KEYWORDS:

Sustainable development; education; sustainable education; urban sustainability;
educational trends.

RESuME:

L’éducation est cruciale pour le progres durable des zones urbaines. Des initiatives
mondiales comme les Objectifs de Développement Durable (ODD) ont contribué
efficacement a intégrer les principes de durabilité dans les programmes scolaires
a I’échelle mondiale. Pour que cette intégration soit efficace, il est essentiel que les
programmes éducatifs développent chez les jeunes des compétences et des capacités
dans des domaines tels que la gestion des ressources, la planification urbaine intelligente
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et durable, et les politiques de développement durable. Ainsi, les citoyens de demain
seront préparés a affronter et a gérer les défis environnementaux de leurs villes. La revue
de littérature réalisée dans cette recherche vise a déterminer les tendances éducatives
actuelles pour aborder les villes durables, et a établir quel niveau éducatif est le plus
impliqué et avec quelles méthodologies, ainsi qu’a détecter les potentialités et les
déficiences existantes. La recherche s’est concentrée sur le contexte européen, I’Espagne
étant le pays avec le plus de publications pertinentes, suivie de la Pologne et du Portugal.
Ces découvertes soulignent I’importance de 1’éducation pour le Développement Durable
dans différentes régions européennes. Ces résultats fournissent une base solide pour de
futures recherches et pratiques éducatives orientées vers la durabilité urbaine.

Morts-CLES:

Développement durable; durabilité urbaine; éducation; éducation durable; tendances
éducatives.

1. INTRODUCCION

En la actualidad, el concepto de sostenibilidad ha adquirido una importancia creciente
en todos los dmbitos de la sociedad, incluyendo el dmbito educativo. Las ciudades
sostenibles se han convertido en un objetivo fundamental para garantizar un futuro
equilibrado y respetuoso con el medio ambiente. En este sentido, las tendencias educativas
actuales, como la Educacion para el Desarrollo Sostenible (EDS) y la integracion de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), estan orientadas a formar a los estudiantes en
el desarrollo de competencias y conocimientos relacionados con la sostenibilidad urbana
(Unesco, 2017). Este articulo realiza una revisién bibliogréfica sobre estas tendencias
educativas y como se estdn implementando en Europa para abordar el desafio de las
ciudades sostenibles.

En Europa, la EDS desempefia un papel fundamental en la formacién de ciudadanos
comprometidos con la sostenibilidad y capaces de contribuir a la construccién de
ciudades sostenibles. Las tendencias educativas actuales, como la integracién de la EDS
en el curriculo, el enfoque interdisciplinario y basado en proyectos, la participacién
estudiantil y la colaboracién entre instituciones educativas y actores externos, permiten
abordar de manera efectiva los desafios de las ciudades sostenibles en Europa. Al adoptar
estas tendencias, se prepara a los estudiantes para que sean agentes de cambio en la
construccion de un futuro sostenible y equitativo en el contexto urbano.

LaAgenda 2030y los ODS presentan una hoja de ruta con unos valores cuya amplitud
permite integrarlos en la mayoria de las asignaturas y, por tanto, en la Geografia, materia
que, por otra parte, tiene una gran responsabilidad y una serie de retos especificos
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de cardcter conceptual, metodolégico y formativo que debemos afrontar para el
entendimiento global en un futuro sostenible de la Tierra (Rodriguez-Domenech, 2023).

El futuro del planeta depende de la sostenibilidad de las ciudades. Las ciudades
siempre han sido centros de innovacion, produccion econdémica, evolucién social y
nacimiento de nuevas ideas.

El dltimo informe de las Naciones Unidas sobre las perspectivas de la poblacién
mundial estima que para 2050, el 68 % de la poblacién mundial vivird en ciudades,
lo que significa que habrd més de 2500 millones de nuevos residentes urbanos para
2050 (ONU 2018). Por lo que la idea de una ciudad con buena calidad de vida, donde
se resguarde el medio ambiente y la salud, es de vital importancia para el futuro de
las nuevas generaciones. En consecuencia, el desarrollo sostenible de las ciudades
representa una cuestiéon fundamental para mejorar nuestro futuro y el de nuestro planeta.
Entre 2020 y 2070, el nimero de ciudades en paises de bajo ingreso aumentard un
76%, en paises de ingreso medio-bajo aproximadamente un 20%, mientras que en los
de ingreso medio-alto solo un 6% (UN, 2022). El desarrollo de ciudades resilientes,
capaces de enfrentar los desafios econémicos, sociales y ambientales, debe ser el niicleo
de la visién futura para los entornos urbanos. Las ciudades se han convertido en un
elemento permanente en el panorama humano, con un futuro que se prevé cada vez
mds urbanizado, pero no limitado exclusivamente a las grandes dreas metropolitanas.
Desde 2007, afio histérico en que la poblacidn urbana supero a la rural, el interés por
las dindmicas urbanas ha estado en constante aumento. Informes como el “World Cities
Report 2020” y “Cities and Pandemics: Towards a More Just, Green and Healthy Future”
de UN-Habitat, destacan cémo las ciudades bien disefiadas, administradas y financiadas
pueden ser fuentes de gran valor. Es esencial para esta vision el disefio y desarrollo de
barrios sostenibles que garanticen la resiliencia de las ciudades frente a los desafios
futuros, incluidos los cambios climéticos (UN, 2022). Un enfoque holistico, que integre
infraestructuras verdes y espacios publicos accesibles, es fundamental. La inversién en
infraestructuras verdes, como parques y jardines colgantes, no solo promueve la salud
ambiental reduciendo el efecto de isla de calor y mejorando la calidad del aire, sino
que también crea espacios comunitarios esenciales y proporciona protecciéon en caso
de eventos climdticos extremos. Estos espacios apoyan la biodiversidad y fortalecen la
cohesion social, elementos cruciales para una ciudad que mira hacia el futuro.

En 1992 la Conferencia de Rio marcé una verdadera toma de conciencia de la
sostenibilidad de los territorios y especificamente de las ciudades. Este nuevo rumbo
condujo posteriormente a la firma de la Carta de Aalborg en Dinamarca en 1994, que
define una ciudad sostenible como una ciudad que combina los tres pilares del desarrollo
sostenible, a saber, la politica social, ambiental y econdmica, con el objetivo de entrelazar
estos tres sectores, para mejorar la calidad de vida.
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Muchos paises ahora han adoptado completamente técnicas de sostenibilidad
ambiental. Esto es evidente en la construccién de nuevos centros urbanos y distritos
verdes. Ademds, hoy en dia se mira detenidamente la remodelacién urbana, poniendo en
marcha un proceso de mejora de las zonas urbanas existentes.

Segtin Aquilani (2018) los urbanistas pueden haber llegado a un punto critico y
estdn incursionando en lugares inexplorados, hacia la visién del valor de invertir en
las personas, de mantener altos estdndares de salud, higiene y cuidado del planeta. Sin
embargo, hay componentes esenciales que deben estar presentes antes de que una ciudad
pueda considerarse sostenible, la educacién de los ciudadanos hacia la sostenibilidad,
las energias renovables, el transporte y los edificios sostenibles, la eficiencia energética,
la gestion de residuos, cuando se combinan con ciudadanos conscientes, tienen un gran
potencial para proporcionar efectos indirectos positivos en términos de sostenibilidad
urbana.

Los cambios radicales en los habitos de gran parte de la poblacién mundial y el cambio
climatico han llamado la atencion sobre las ciudades. Ciertamente, una consideracion en
la que todos estan de acuerdo es que esta forma de operar tiene un impacto en el planeta
dificil de tolerar en las préoximas décadas. Organizaciones como la ONU y académicos
académicos (Bibri, 2017; Ahvenniemi, 2017; Elmqvist, 2019) admiten que de esta forma
las ciudades representan un problema urgente, pero al mismo tiempo pueden aportar
soluciones capaces de cambiar el planeta.

Las ciudades sostenibles se definen como aquellas que buscan equilibrar el desarrollo
econdmico, social y ambiental para satisfacer las necesidades presentes sin comprometer
las generaciones futuras. Estas ciudades promueven la eficiencia en el uso de recursos, la
proteccién del medio ambiente, la inclusidn social y la calidad de vida de sus habitantes. La
educacién desempefia un papel fundamental en la formacion de individuos conscientes y
responsables, capaces de contribuir a la construccién de ciudades sostenibles (Gonzilez
Morales, 2019). En Europa, se estdn implementando diversas estrategias educativas para
abordar este desafio (Lépez Solis, 2013).

En este trabajo de investigaciéon nos planteamos conocer la contribucién que la
ensefianza y el aprendizaje de la Geografia puede hacer para la consecucion de los ODS
y para transformarse como disciplina y asi dar respuesta a los retos del Antropoceno.
Para ello sintetizaremos, a través una revisién bibliografica aspectos relativos a la
educacion para el desarrollo sostenible de las ciudades e identificar los marcos tedricos de
referencia y las principales lineas de investigacién y niveles educativos, para identificar
las brechas en esta drea y las principales estrategias y metodologias adoptadas en este
campo de la educacién para el desarrollo sostenible en las ciudades. Puesto que como
sefiala Granados (2021) llevar al aula el estudio de la ciudad en clave de sostenibilidad
contribuye a formar una ciudadania global sostenible realista.
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2. MARCO TEORICO: TENDENCIAS EDUCATIVAS

La educacion desempefia un papel fundamental en la promocion del desarrollo
sostenible en las ciudades. Desde el surgimiento de los movimientos ecologistas y la
creacion de organismos internacionales como la ONU, se ha reconocido la importancia
de la sostenibilidad en los acuerdos internacionales. La ONU se convirti6 en el principal
promotor de proyectos ambientales encaminados al desarrollo sostenible. A través de
cumbres internacionales y la creacion de documentos como el “Informe Brundtland”
(1987), se ha enfatizado el vinculo entre el desarrollo y la proteccién del medio ambiente.

En Europa, se han tomado iniciativas politicas para reducir los efectos negativos
de la urbanizacién mediante el desarrollo de planes de accién municipal a largo plazo,
conocidos como Agendas Locales 21. Estas iniciativas se basan en la Carta de Ciudades
y Pueblos Europeos: Hacia la Sostenibilidad, que subraya la importancia de capacitar
y educar a los ciudadanos sobre el desarrollo urbano sostenible y la participacion
comunitaria en la toma de decisiones.

La Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS) es la respuesta del sector educativo
de la UNESCO a los desafios urgentes y dramaticos a los que el planeta estd confrontado.
Y se enfoca en proporcionar a los estudiantes los conocimientos, habilidades, valores y
actitudes necesarios para comprender y abordar los desaffos de la sostenibilidad. En el
ambito de las ciudades sostenibles, la EDS busca promover la conciencia ambiental, la
participacién ciudadana, la toma de decisiones informadas y la adopcién de practicas
sostenibles en el entorno urbano. En Europa, se han desarrollado politicas y programas
educativos que integran la EDS en los curriculos escolares y fomentan enfoques
pedagdgicos que promueven la participacion activa de los estudiantes.

La Agenda 2030 de las Naciones Unidas, a través de los 17 Objetivos de Desarrollo
Sostenible, destaca el papel crucial de la educacién en la promocién de estilos de vida
sostenibles. El objetivo 4, “Garantizar una educacion de calidad, inclusiva y equitativa y
promover oportunidades de aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos”, reconoce
que la educacién es fundamental para impulsar cambios culturales hacia una sociedad
mads justa y sostenible.

Tras la Segunda Guerra Mundial, surgieron organismos internacionales como la
ONU, que situaron la sostenibilidad en el centro de los acuerdos internacionales,
gracias también a los movimientos ecologistas de la segunda mitad del siglo XX. La
ONU se convirti6 en el principal promotor en la coordinacién y desarrollo de proyectos
ambientales orientados al desarrollo sostenible.

A finales de los afios 80, el concepto de desarrollo sostenible se difundié ampliamente,
gracias a su enfoque multidisciplinario que abarcaba aspectos econdmicos, geograficos,
arquitecténicos, urbanisticos e institucionales, entre otros. Se llevaron a cabo numerosas
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cumbres internacionales, incluida la Conferencia de Estocolmo de 1972, seguida de
diversas iniciativas. Una de las mds importantes fue la creacién en 1984 de la Comision
para el Medio Ambiente y el Desarrollo, que publicé en 1987 el “Informe Brundtland”
(Nuestro futuro comun).

Este informe fue un hito importante en el desarrollo sostenible, ya que reconoci6
la conexion indisoluble entre las necesidades del desarrollo y la proteccién del medio
ambiente, definiendo el desarrollo sostenible como aquel que satisface las necesidades
de la generacidn presente sin comprometer la capacidad de las futuras generaciones
para satisfacer las suyas. Desde entonces, el tema del desarrollo sostenible se
ha vuelto mds urgente que nunca. En 2013, Griggs et al. refinaron el concepto de
desarrollo sostenible, argumentando que se puede entender como aquel que satisface
las necesidades del presente, salvaguardando el sistema de soporte vital de la tierra.
Sin embargo, existen diversas definiciones alternativas en la literatura, y Bibri (2015)
describe el desarrollo sostenible como los procesos de desarrollo planificados y
estratégicos que buscan equilibrar valores y objetivos econémicos, ambientales y
sociales, es decir, lograr un equilibrio entre la necesidad de desarrollo econémico y
prosperidad con la proteccién e integridad ambiental, la equidad social y la justicia.
La premisa es conciliar la continuidad de estas fuerzas o reinos en conflicto, en
competencia y a veces contradictorios.

La Cumbre de la Tierra, celebrada en Rio de Janeiro, Brasil, en 1992, tras el
lanzamiento de “Nuestro futuro comun”, condujo a la creacién de la Agenda 21
(UNCED, 1993), un documento de 40 capitulos que sirve como guia para el desarrollo
sostenible. Desde la Cumbre de la Tierra de Rio en 1992, algunos paises europeos
han tomado iniciativas politicas para reducir los efectos ambientales negativos de
la urbanizacién, promoviendo el desarrollo de planes de accién municipal a largo
plazo (Agendas Locales 21). La necesidad de justicia social, economia sostenible y
sostenibilidad ambiental se ha abordado més plenamente en la Carta de Ciudades y
Pueblos Europeos: Hacia la Sostenibilidad (CEC, 1994), que ha dado lugar a otras
iniciativas complementarias (Burton, 2001). La “Carta de Aalborg” destaca la
importancia de capacitar y educar a los ciudadanos, incluidos los funcionarios electos,
sobre los conceptos de desarrollo urbano sostenible y la importancia de involucrar a
toda la comunidad en los procesos de toma de decisiones (CEC, 1994).

Por lo tanto, la atencidn internacional finalmente se ha centrado en el tema ambiental,
prestando especial atencién a los limites biofisicos de la Tierra, el desarrollo sostenible y
la necesidad de desarrollar una planificacion educativa que respete los recursos naturales.

En el contexto sociocultural actual, el tema de la sostenibilidad representa una dimension
esencial para disefiar modelos y procesos de desarrollo, estilos de vida de las personas,
formacién y opciones profesionales orientadas a abordar los problemas ambientales.
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La sostenibilidad, en sus diversos componentes ambientales, sociales, econémicos y
culturales, tiene como objetivo promover el cambio estructural a nivel global.

Durante la Década de la Educacién para el Desarrollo Sostenible, establecida por
las Naciones Unidas en el periodo 2005-2014, la educacion se integré plenamente en
las pricticas de desarrollo sostenible en todos los aspectos educativos. “La educacion
puede y debe contribuir a una nueva vision del desarrollo global sostenible” (UNESCO,
2015), como afirmé Freire ya en 1974, destacando que los cambios a través de précticas
educativas son efectivos cuando se anima a los nifios, a sus padres y a las comunidades
a reflexionar y, sobre todo, a actuar en el mundo para transformarlo.

Educar desde la perspectiva de la sostenibilidad en la transicién ecolégica implica
fomentar la conciencia sobre la gravedad de los problemas ambientales que afectan
tanto a lo local como a lo global, a las generaciones actuales y futuras, a las cuestiones
de ética y responsabilidad individual y colectiva, explorando nuevas fronteras
pedagdgicas y planificando caminos educativos capaces de aceptar el desafio de la
complejidad (Ceruti, 2020).

Ademas, segin una encuesta realizada por la Oficina Internacional de Educacién (OIE,
2013) de la UNESCO, “[...] las cuestiones ambientales y de sostenibilidad en general
deben integrarse en el proceso de aprendizaje, utilizando un enfoque interdisciplinario,
basado en situaciones de la vida real, actividades extracurriculares e implementacién
de proyectos que involucren a la comunidad”. Segiin Amadio (2013), muchos paises
incluyeron temas de sostenibilidad en sus programas educativos después de 2004,
convirtiéndose en un objetivo transversal comun en los curriculos educativos en todos
los niveles, aunque otros han dejado cierta autonomia territorial a las instituciones
educativas.

A medida que se ampliaba el concepto de EDS, también se produjo una coevolucién
de la pedagogia (UNESCO, 2012). Hasta ahora, las estrategias de ensefianza exitosas han
sido aquellas que adoptan un enfoque flexible de aprendizaje, es decir, no integran la EDS
como un curriculo independiente, sino que la consideran como un tema que complementa
a todos los demads. Se proponen proyectos dirigidos por los estudiantes, salidas de campo
y actividades extracurriculares con el objetivo de fomentar la participacion activa de los
estudiantes en la sostenibilidad tanto en la escuela como en el hogar y en la comunidad.

Un niimero creciente de instituciones de educacién superior (IES) se han involucrado
en la integracion del desarrollo sostenible (DS) en sus practicas, incluyendo la educacién,
la investigacion, el alcance comunitario, las operaciones, la evaluacién y los informes,
la colaboracién universitaria, la formacion docente y las experiencias en el campus
(Wright, 2002; Lozano et al., 2013).
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También se han reportado numerosas acciones dirigidas a la educacién primaria y
secundaria, pero, como se verd mas adelante durante la revision de articulos cientificos
contemporédneos, la formacién docente sigue careciendo de contenidos y métodos
didécticos adecuados.

2.1. Europa como lider en sostenibilidad urbana

Europa se ha establecido como lider en la promocién de la sostenibilidad urbana,
destacando por la implementacion de politicas y estrategias ambiciosas para abordar
los desafios medioambientales y sociales en las ciudades. La educacion desempefia un
papel fundamental en este enfoque, ya que busca formar a los futuros ciudadanos con
competencias y conocimientos relacionados con la sostenibilidad urbana. Los programas
educativos en Europa se centran en desarrollar la conciencia sobre los desafios de las
ciudades sostenibles, fomentar la participacién ciudadana y capacitar a los estudiantes
para que se conviertan en agentes de cambio en sus comunidades.

En el contexto urbano, la EDS tiene como objetivo promover la conciencia sobre los
problemas ambientales que afectan a las ciudades, fomentar la participacion activa de
los estudiantes y desarrollar habilidades y conocimientos para abordar los desafios de
la sostenibilidad. La implementacion de la educacién para el desarrollo sostenible en
los sistemas educativos implica enfoques pedagdgicos que promueven la participacion,
proyectos dirigidos por los estudiantes y la integracion de la sostenibilidad en todas las
reas curriculares.

La EDS urbano se basa en enfoques interdisciplinarios y colaborativos. Su objetivo es
que los estudiantes comprendan la complejidad de los problemas urbanos y desarrollen
habilidades para la toma de decisiones informadas y la bisqueda de soluciones sostenibles
(Rodriguez-Domenech, 2022). Ademds, se fomenta la colaboracién entre instituciones
educativas, autoridades locales, empresas y la comunidad en general para abordar de
manera integral los desafios de la sostenibilidad urbana.

Las ciudades sostenibles representan uno de los mayores desafios para la sociedad
actual, y la educacion desempeiia un papel fundamental en la formacién de ciudadanos
comprometidos con la sostenibilidad. Las tendencias educativas actuales, como la EDS
y los ODS, se estdn implementando en Europa para abordar este desafio de manera
efectiva. Al integrar en los sistemas educativos, se prepara a las nuevas generaciones
para que sean agentes de cambio y contribuyan a la construccién de ciudades sostenibles
y equitativas en Europa y en todo el mundo.

El crecimiento demogréfico, el progreso tecnoldgico y el desarrollo econémico
son los principales factores del deterioro ambiental causado por la humanidad, segin
Ehrlich y Holdren (1971). Estos autores argumentan que la gestion de la poblacion, la
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correccidn de las desigualdades en la distribucién de oportunidades, la reorientacién del
uso de la tecnologia, el cambio hacia sistemas cerrados de recursos y el aseguramiento
de la prosperidad son elementos necesarios para lograr un crecimiento urbano sostenible
(1971). Cébmo Meadows (1999) sefiala, si agregamos la pobreza, la degradacién
ambiental y urbana y el agotamiento de los recursos, el crecimiento se convierte en “la
raiz de la mayoria de los problemas”.

El crecimiento de las dreas urbanas estd estrechamente vinculado a actividades no
urbanas como la agricultura y la produccién de energia, que son fundamentales para el
desempefio ambiental de los ciudadanos en todo el mundo (Satterthwaite, 2008). Las
preocupaciones por la justicia social representan un desafio para la sostenibilidad urbana,
a pesar de que ayudan a impulsar el desarrollo econémico regional (Harvey, 2009).

2.1.1. Historia y evolucion del enfoque en la sostenibilidad urbana

Desde la publicacién del Informe Brundtland en 1987 y la consolidacién del concepto
de desarrollo sostenible, el papel de las ciudades en la solucién de los problemas
ambientales ha adquirido una importancia central en la agenda. Dado que se espera que
la mayoria de la poblaciéon mundial resida en dreas urbanas en el futuro, se propuso que
las ciudades debieran ser el foco de los esfuerzos para lograr un desarrollo sostenible en
el Capitulo 9, “El desafio urbano”, del informe de la Comisién Mundial sobre el Medio
Ambiente y el Desarrollo de 1987.

Dado que las ciudades albergan a mds de la mitad de la poblacién mundial, la
proteccion del medio ambiente, la economia y la sociedad se vuelve fundamental
para mantener la calidad de vida (ONU, 2012). Las ciudades son sistemas complejos
que abarcan aspectos técnicos, culturales, institucionales, econémicos y psicolégicos
interconectados, lo que hace que su gestion sea un desafio considerable (Allenby, 2009).

Histdéricamente, el concepto de desarrollo ambientalmente sostenible no tenia un
enfoque geografico claro, sino que se referia a sistemas econdémicos y sociales abstractos
o globales. La inclusién del espacio como criterio de sostenibilidad ha inspirado estudios
exhaustivos sobre la sostenibilidad urbana en los ultimos afios. Finco y Nijkamp (2001)
describen los pasos y regulaciones necesarios para lograr ciudades mds sostenibles.
Segtin Camagni et al. (1998), una ciudad es un sistema autosuficiente en el que la
actividad econdmica, la conservacion del medio ambiente y la innovacién tecnoldgica
trabajan juntas.

Las dimensiones financiera, ecoldgica y social de la sostenibilidad son solo algunas
de las dreas estudiadas. Para garantizar la salud a largo plazo de una ciudad, se deben
integrar multiples criterios criticos, como el tipo de edificios, el acceso a espacios
verdes y la planificacién arquitectonica. Haughton y Hunter (1997) definen una ciudad
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sostenible como aquella en la que las personas y las empresas buscan constantemente
mejorar su entorno natural, construido y cultural. Finco y Nijkamp (2001) identifican
tres objetivos principales: eficiencia asignativa a largo plazo, eficiencia distributiva y
justicia ambiental, como requisitos para lograr la sostenibilidad en contextos urbanos.

2.1.2. Iniciativas y logros en la sostenibilidad urbana en Europa

Se han logrado avances significativos hacia un entorno urbano mds sostenible en la
Union Europea a través de iniciativas como el Libro Verde sobre el Medio Ambiente
Urbano (1990), el Desarrollo Urbano Sostenible en la Unién Europea (1998) y la
Comunicacién Hacia una Estrategia Temdtica sobre medio ambiente urbano (UE,
2004). Sin embargo, fue con la Carta de Leipzig, aprobada por primera vez en 2007 por
los ministros de Desarrollo Urbano y Cohesion Territorial, que se logré un consenso
europeo sobre el desarrollo de ciudades sostenibles en Europa. La Carta de Leipzig se
redacté con el objetivo de mejorar las politicas relacionadas con el desarrollo urbano
sostenible. En 2008, en Marsella, los ministros destacaron la urgente necesidad de aplicar
la Carta de Leipzig y adoptar politicas efectivas para abordar los cambios climéticos y
medioambientales.

En 2010, se desarrollé en Toledo el programa RFSC (Resource-ficient and Leaner
Production in Small and Medium-sized Cities), una herramienta que traduce en acciones
concretas los objetivos y recomendaciones contenidos en la Carta de Leipzig. E1 RFSC
tiene como objetivo desarrollar estrategias aplicables en toda Europa para apoyar a
las ciudades en la creacion de planes de accién de sostenibilidad e implementacion de
proyectos piloto que prueben soluciones innovadoras.

El programa se basa en un enfoque participativo que involucra a autoridades locales,
empresas y ciudadanos. Ademds, el RFSC fomenta la cooperacién entre ciudades
europeas para el intercambio de buenas préicticas, promoviendo asi el desarrollo de redes
de ciudades sostenibles. También busca concienciar a los ciudadanos sobre la importancia
de la sostenibilidad y fomentar un cambio hacia comportamientos més sostenibles.

En conclusién, la educacién desempefia un papel fundamental en el desarrollo
sostenible de las ciudades. Las iniciativas internacionales, promueven la integracion de
la sostenibilidad en los sistemas educativos y subrayan la importancia de formar a los
futuros ciudadanos en competencias y conocimientos relacionados con la sostenibilidad
urbana. Mediante enfoques pedagdgicos participativos e interdisciplinarios, se busca
generar conciencia, fomentar la participacion ciudadana y formar agentes de cambio
comprometidos con la construccién de ciudades sostenibles y equitativas. A medida
que se reconoce el papel central de las ciudades en la implementacién del desarrollo
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sostenible, se estdn llevando a cabo esfuerzos significativos en Europa para abordar los
desafios y promover la sostenibilidad urbana en multiples niveles.

3. METODOLOGIA

El entorno en constante cambio de nuestra sociedad nos presenta una realidad llena
de procesos complejos en la gestién y desafios institucionales significativos. Trabajar
en torno a la ciudad y su sostenibilidad, y cémo abordar estos temas en el aula, resulta
de vital importancia en nuestros dias debido al rdpido crecimiento urbano y la creciente
presiéon medioambiental asociada a ello. Es por esta razén que la sostenibilidad urbana
se ha convertido en un eje transversal en diversos campos de investigacion.

3.1. Preguntas de la investigacion

Las preguntas de investigacion planteadas como guia para determinar el alcance y
los objetivos de la investigacidn son: ;Cudles son las tendencias educativas actuales
para trabajar las ciudades sostenibles? ;Cudl es el nivel educativo mds investigado en
las dltimas publicaciones cientificas? Y ;Cudles son las deficiencias en este campo de
estudio?

3.2. Objetivos de la investigacion

¢ Sintetizar, a través de la literatura existente, aspectos relativos al drea de la
educacion para el desarrollo sostenible de las ciudades.

* Identificarlos marcos tedricos de referenciay las principales lineas de investigacion.

* Identificar las estrategias y metodologias de encuesta adoptadas, los resultados
obtenidos y las conclusiones extraidas.

¢ Identificar brechas en esta area.

3.3. Metodologia

La revision de literatura que se ha realizado para la elaboracién de este trabajo ha
resultado de un procedimiento estructurado en tres fases.

Una primera fase ha consistido en seleccionar las bases de datos. Se ha utilizado la
base de datos de Scopus (https://www.scopus.com/home.uri).

Una segunda fase ha consistido en realizar consultas en las bases de datos sefialadas.
Las consultas se lanzan sobre los campos al titulo, las palabras clave y el resumen. Los
criterios de seleccion (Tabla 1) fueron: en primer lugar, las palabras clave ingresadas
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fueron: “ciudades sostenibles”, “educacién”, “escuela”, “educacién para el desarrollo
sostenible”, “desarrollo sostenible”. La busqueda se centrd en articulos publicados entre
2015 y 2022. A continuacion, se muestra la metodologia empleada para la compilacién
de los trabajos relevantes para la investigacion. Una vez hecha esta primera seleccion, los
articulos que cumplian estos criterios eran 226. Entonces quisimos restringir el campo al
contexto europeo. La seleccidn de articulos se puede apreciar en el Anexo 1.

Luego de localizar los documentos, se identificaron aquellos a analizar, donde
inicialmente se seleccionaron 23. Con un andlisis del contenido del titulo y del resumen.
Posteriormente, la evaluacién implicé la lectura y examen de los textos completos de
los documentos. Se han eliminado todas aquellas que no hacian referencia al objeto de
esta investigacion, entre estos, s6lo 17 cumplieron con los criterios de inclusion. Cabe
seflalar que 15 articulos ademads de los revisados, aunque presentaban titulos y resimenes
posiblemente relacionados con la investigacion realizada, no fueron examinados por no
estar disponible el texto completo.

Criterios Inclusion Exclusion
Tema de - Tema de estudio, educacion - Estudios que no relacionan el
estudio desarrollo sostenible, escuela, ciudad  desarrollo sostenible con la educacidn.

sostenible en general que se refiere a

los tres temas anteriores - Estudios realizados en la educacion

no formal

Studi condotti in educazione non
- Estudios realizados en todos los formale.
niveles educativos

- Estudios realizados en el area
geografica europea

Tipo de Articulos cientificos en la base de - Estudios en forma de libros, notas
documento  datos: Scopus. editoriales e informes. No se puede
acceder a los textos completos.

- Articulos duplicados

Idioma Italiano, espafiol e inglés En un idioma distinto del italiano,
espaiiol o inglés.

Estudios publicados en linea en
scopus, disponibles para su acceso en
textos completos, en el periodo 2015-
2022.

Periodo

TaBLa 1. Criterios de elegibilidad. Fuente: Elaboracién propia.
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4. RESULTADOS

A partir de las preguntas de investigacion planteadas al inicio de la investigacion, el
primer aspecto a tener en cuenta es el nivel educativo (Tabla 2) en el que se centran los
estudios de los articulos examinados. Seguido de las diferentes tematicas que se abordan,
en funcién de su nivel educativo. Estas tematicas educativas abordan una variedad de
enfoques para promover la sostenibilidad y la conciencia ambiental en diversos niveles
de ensefianza.

En la educacidén primaria, se destacan métodos lidicos para ensefiar sobre movilidad
sostenible y la integracién de proyectos STEAM que utilizan robdética para imaginar
las ciudades del futuro. También se explora la percepcion de sitios de memoria para
fomentar la sostenibilidad urbana y la importancia de la educacién ambiental en la
primera infancia, especialmente en relacion con los ecosistemas acudticos.

En el dmbito de la educacion superior, se examinan las transiciones hacia practicas
sostenibles en instituciones de educacion, evaluaciones criticas de la sostenibilidad
curricular y el uso de energias renovables en la ensefianza. Otros temas incluyen la
ciencia ciudadana para mejorar la alfabetizacion cientifica y alcanzar los objetivos de
desarrollo sostenible, y la formacién de maestros para comprender la sostenibilidad
urbana a través de andlisis geograficos, incluyendo la gentrificacion turistica. Ademas,
se abordan enfoques tedricos y metodoldgicos para el aprendizaje transformador y
el desarrollo sostenible, destacando la necesidad de una educacién que promueva la
igualdad de género y comunidades sostenibles.

Autores Nivel educativo  Afio Titulo Temas Revista
1 Sipone, Abella, Primaria 2019 Learning about Sustainability
Garcia, Barreda, Sustainable Movilidad
Rojo Mobility in Sostenible,

Primary Schools Educacién

from a playful Primaria,

perspective: a focus Aprendizaje

group approach Lidico, Grupos

Focales

2 Ruiz Vincente, Primaria 2020 “Sustainable City™: Sustainability
Zapatera Llinares, A Steam project Ciudad
Montés Sanchez using robotics to Sostenible,

bring the city of the STEAM,

future to primary Robética,

education students ~ Ciudades
del Futuro,
Educacién
Primaria
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Autores Nivel educativo  Afio Titulo Temas Revista
3 Bernardo, De Primaria 2019 A study on memory Sustainability
Pascale sites perception
in primary school
for promoting the
urban sustainability
education; a Sostenibilidad
learning module in ~ Urbana, Sitios
Calabria (southern ~ de Memoria,
Italy) Educacién
Primaria,
Calabria, Italia
4 Feio, Mantas, Primaria 2022  Effect of Plos One
Serra, Calapez, environmental
Almeida, Sales, education on the y
Montenegro, knowledge of Educ_ac1on
Moreira aquatic ecosystems Amb_lental,
and reconnection Ecos}ls.temas
with nature in early Acuiticos,
childhood Ngturaleza,
Primera
Infancia
5 Kirst, Schroth Bachillerato 2022  Aframeworkto Journal of
enable Transiciones Cleaner
sustainability- hacia la Production
oriented transition Sostenibilidad,
activities in HEIs: Instituciones
learnings from de Educacién
two case studies Superior,
in Germany and Estudios de
Switzerland Caso, Alemania,
Suiza
6 Mroz, Bachillerato 2018 Environmental Sustainability
Ocetkiewicz, Protection in
Walotekscianka School curricula: Proteccién
Polish Context Ambiental,
Planes de
Estudio
Escolares,
Polonia
7 Moore, Rydin, Bachillerato 2015 Sustainable city ) Area
Garcia education: the Educacion
pedagogical of sobre la Ciudad
mobile knowledge Sosten.iblle,
and situated Conocimiento
learning Movil,
Aprendizaje
Situado
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Autores Nivel educativo  Afio Titulo Temas Revista
8 Queiruga, Bachillerato 2020 Cityzen science for Ciencia Sustainability
Ifiesta, Ojeda; scientific literacy Ciudadana,
Manzanares, and the attainment Alfabetizacién
Dorrio of sustainable Cientifica,
development goals Objetivos de
in formal education Desarrollo
Sostenible,
Educacién
Formal
9 Echeverria, Universidad 2022 A systematic Education
Murillo Pardo, review of Science
Canales Lacruz curriculum
sustainability
at University: a
key challenge Sostenibilidad
for improving del Curriculo,
the professional Universidad,
development of Desarrollo
teachers of the Profesional,
future Docentes
10 Universidad 2021 A conceptual Sustainability
Szczepankiewicz, model for Educacién
Fazlagic¢, developing Climitica,
Loopesko climate education  Gestign de la
in sustainability Sostenibilidad,
management Modelo
education system Conceptual
11 Félix, Lykknes, Universidad 2022 Identifying the Sustainability
Staberg different we’s’ in
Primary teachers’ Maestros de
education for Primaria
sustainable o
Educacién para
development el Desarrollo
discourse. A Sostenible
positioning theory Teorfa de 1;1
perspective Posicién
12 Caeiro, Hamoén, Universidad 2020  Sustainability Evaluacién Sustainability
Martins assessment and de la
Benchmarking in  Sostenibilidad,
Higher Education Comparaci(’)n,
Institutions. A Instituciones
critical reflection de Educacién
Superior,
Reflexion
Critica
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Autores Nivel educativo  Afio Titulo Temas Revista
13 Ocetkiewcz, Formacién con- 2017  Renewable energy  Energfas Renewable
Yomaszewska, tinua in education Renovables, and
Mroz for sustainable Educacién para  Sustainable
development. the el Desarrollo Energy
polish experience Sostenible, Reviews
Polonia
14 Panula, Formacién con- 2019 Teaching and Geograffa, Education
Jeronew, Lemmety tinua learning methods Métodos de Sciences
in geography Ensefianza,
promoting Métodos de
sustainability Aprendizaje,
Sostenibilidad
15 Martinez Formacioén con- 2017 Explaining urban Sustainability
Hernandez, tinua sustainability Sostenibilidad
Yubero to teachers in Urbana
training through Formac’ién
a geographical de Maestros
analysis of tourism 5 - ﬁcaciozn
gentrification in Turistica,
Europe Europa
16 Gonzilez, Formacién con- 2022  Education on Objetivos de Sustainability
Lépez tinua sustainable Desarrollo
development Sostenible,
goals: geographical Educacién,
perspectives for Tgualdad
gender equality in de Género
Sustainable Cities ;4400 ’
and Communities Sostenibles,
Comunidades
17 Bostrom et all.  No especificado 2019  Condition for Sustainability
transformative Aprendizaje
leam?“g for Transformador,
sustainable Desarrollo
development: a Sostenible
theoretical review Revisién ’
and approach Tedrica

TaBLA 2. Articulos seleccionados para la investigacion, seglin afio y nivel educativo.
Fuente: Elaboracién propia.

En el siguiente grifico (Figura 1) se puede observar que, en concreto, no se han
encontrado articulos sobre educacion infantil. Mientras que, en lo que respecta a la
educacién primaria, secundaria y bachillerato, se detectaron 4 articulos para cada uno
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de estos niveles, lo que supone un 23,5% del total. Se consideraban al mismo nivel la
formacion universitaria y la formacién continua, entendida como formacién de adultos,
educacién para la formacién. Los articulos clasificados como educacién continua
se refieren a capacitacion, e intervenciones en docentes. Podemos destacar que este
dltimo campo representa el nivel de educacién mds relevante en cuanto al trabajo de la
Educacion para el desarrollo sostenible en las ciudades.

tn
-
=]

No especifica

Formacion Continua _ 23.5
Universidad | ::s
0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0

Ficura 1. Niveles educativos en los que se trabaja la EDS urbano. Fuente: Elaboracién propia.

4.1. Enfoque metodolégico de la Educacion Sostenible urbana

En este punto fue posible analizar el contenido de los articulos seleccionados para la
investigacion, con el fin de poder hacer una clasificacién inicial sobre el tipo de abordaje
y los métodos de investigacion utilizados.

Los cuatro articulos relativos a la escuela primaria adoptan un enfoque de
experimentacién de campo y describen actividades educativas y locales, proponiendo
proyectos educativos dirigidos a los estudiantes. Tres son articulos de revision. Sélo
uno hace una propuesta exclusivamente pedagédgica sobre educacion para ciudades
sostenibles. Los 4 articulos restantes, que se refieren exclusivamente al nivel universitario
y de formacién continua, se refieren a modelos de encuestas, entrevistas, grupos focales,
etc (Figura 2).
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®Propuesta pedagdgica ™ Actividad diddctica ® Revision 1 Estudios cuantitativos

Ficura 2. Enfoque metodoldgico de la Educacién Sostenible urbana. Fuente: Elaboracién
propia.

En este sentido, finalmente es posible agrupar los articulos investigados en funcién
de los enfoques utilizados. Todos los elementos desde primaria hasta bachillerato pueden
unirse a un solo grupo. De hecho, todos ellos ofrecen actividades educativas que se
desarrollan en el aula y en el territorio.

Es interesante el trabajo realizado por Kirst y Schrort (2022) dirigido a escuelas
secundarias alemanas y suizas, pues se propone como una guia para que los institutos
de bachillerato planifiquen, desarrollen e implementen actividades en el campo de
la sustentabilidad. Los autores sefialan la presencia de literatura sobre la mejora
de actividades y ejemplos de buenas précticas en educacidon para el desarrollo
sostenible, subrayando, sin embargo, la casi ausencia de literatura sobre la fase de
puesta en marcha de tales practicas. Con este articulo, los autores intentan llenar este
vacio haciendo una contribucion sobre cémo iniciar actividades educativas hacia la
sostenibilidad.

4.2, Localizacion geografica y temporal

Teniendo en cuenta que nuestro estudio se ha centrado en el contexto europeo.
Destacamos que el pais que mds articulos de interés para la educacion para el desarrollo
sostenible publica es Espaiia, seguido de Polonia, Portugal y finalmente Italia, Finlandia,
Noruega, Reino Unido, Alemania y Suiza con un articulo cada uno (Tabla 3).
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Pais Numero de publicaciones

Espaiia 6
Polonia
Portugal
Italia

Reino unido
Germania
Norvegia
Finlandia

Suecia

—_ = = = e = N W

Noruega

TaBLa 3. Numero de publicaciones por Pafs. Fuente: elaboracién propia.

Si tenemos en cuenta la distribucién temporal de las investigaciones (Figura 3) se puede
observar un mayor interés de la temdtica en los tltimos afios en todas las etapas educativas.
Siendo el ano 2019 (4 publicaciones) y el 2022 (con 5 publicaciones). Observiandose una
tendencia a tratar en todos los niveles educativos en los dltimos cuatro afios.

6
5
4
3
2
1 I
P | (| 1
2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022
I Primaria 2 1 1
mmm Bachillerato 1 1 1 1
Universidad 1 1 2
Formacion continua 2 1 1
mmm No especificado 1
e Total 1 0 2 1 4 3 1 5

Ficura 3. Evolucién temporal de las publicaciones sobre sostenibilidad urbana segtin nivel
educativo. Fuente: Elaboracién propia

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En conclusién, la educacion desempena un papel fundamental en el desarrollo
sostenible de las ciudades. Las iniciativas internacionales, como la EDS y los ODS, han
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promovido la integracion de la sostenibilidad en los sistemas educativos y han enfatizado
la importancia de formar a los ciudadanos del futuro en competencias y conocimientos
relacionados con la sostenibilidad urbana.

La educacién en las ciudades inteligentes se caracteriza por la integracion de
tecnologias avanzadas, el enfoque en el aprendizaje a lo largo de la vida y la preparacién
de ciudadanos para un entorno altamente digitalizado y conectado. Estas tendencias
buscan mejorar la calidad de vida y la sostenibilidad a través de enfoques educativos
innovadores y adaptativos (Molnar, 2019).

Mediante enfoques pedagdgicos participativos e interdisciplinarios, se busca
generar conciencia, promover la participacién ciudadana y formar agentes de cambio
comprometidos con la construccion de ciudades sostenibles y equitativas.

La revision bibliogréfica realizada en esta investigacion sobre la educacién para el
desarrollo sostenible destaca el papel fundamental de la formacién del profesorado, ya
que la mayoria de la investigacion se centra en este aspecto. Sin embargo, se reconoce la
falta de competencias de los docentes y futuros docentes en relacién con los contenidos
de la educacién para el desarrollo sostenible. Con el objetivo de determinar el alcance y
los objetivos de la investigacidn, se plantean las siguientes preguntas de investigacion:
(Cudles son las tendencias educativas actuales para trabajar las ciudades sostenibles?
(Cudl es el nivel educativo mds investigado en las dltimas publicaciones cientificas? Y
(Cudles son las deficiencias en este campo de estudio?

La sintesis de la literatura existente nos permite abordar aspectos relacionados con el
drea de la educacion para el desarrollo sostenible en las ciudades. Ademds, se identifican
los marcos tedricos de referencia y las principales lineas de investigacion, asi como las
estrategias y metodologias de investigacion utilizadas, los resultados obtenidos y las
conclusiones extraidas.

En la revisiéon de la literatura, no se han encontrado articulos especificos sobre
educacién infantil. Las ciudades inteligentes requieren ciudadanos continuamente
educados para su desarrollo sostenible. La educacion en este contexto utiliza tecnologias
como IoT y diversas infraestructuras TIC para mejorar el aprendizaje a lo largo de la
vida (Dumanci¢, 2019; Molnar, 2019) En cambio, se detectaron articulos para los niveles
de educacién primaria, secundaria y bachillerato, lo que representa el 23,5% del total.
Ademas, se considera de igual importancia la formacién universitaria y la formacion
continua, que abarca la educacién de adultos y la formacién de docentes. Los articulos
relacionados con la formacion continua se centran en la capacitacion e intervenciones en
docentes, lo que demuestra que este campo es especialmente relevante en el &mbito de la
educacién para el desarrollo sostenible en las ciudades.
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Respecto a las temadticas, se detectd que en educacion primaria, se emplean métodos
lidicos para ensefiar movilidad sostenible e integrar proyectos STEAM con robdtica
para imaginar ciudades futuras. También se fomenta la sostenibilidad urbana a través
de la percepcién de sitios de memoria y la educacién ambiental en la primera infancia,
enfocdndose en ecosistemas acudticos. Mientras que en la educacién superior, se
desarrollan précticas sostenibles, evaluaciones criticas de sostenibilidad curricular y el
uso de energias renovables en la enseflanza. Se destaca la ciencia ciudadana para mejorar
la alfabetizacion cientifica y alcanzar objetivos de desarrollo sostenible, y la formacion
de maestros para comprender la sostenibilidad urbana, incluyendo la gentrificacién
turfstica.

En cuanto al enfoque metodolégico, se observa que en la escuela primaria se adopta
un enfoque experimental de campo y se describen actividades educativas y proyectos
dirigidos a los estudiantes. Mientras que en la formacién universitaria se abordan
enfoques mds tedricos y metodoldgicos para el aprendizaje transformador, promoviendo
la igualdad de género y comunidades sostenibles.

En cuanto a la ubicacién geogrifica y temporal, centrado en el contexto europeo,
dénde destaca Espaiia es el pais que mds articulos de interés para la educacidn para
el desarrollo sostenible ha publicado, seguido de Polonia, Portugal, Italia, Finlandia,
Noruega, Reino Unido, Alemania y Suiza, con un articulo cada uno. Estos hallazgos
resaltan la relevancia de la educacion para el desarrollo sostenible en diversas regiones
europeas.

Como conclusion de este trabajo de revision bibliografica sobre las tendencias
educativas para el desarrollo sostenible en el contexto de las ciudades se subraya la
importancia de la formacidn del profesorado y se revela la necesidad de fortalecer las
competencias de los docentes en este campo. Ademds, se identifican las tendencias
educativas actuales, se analizan los niveles educativos investigados y se sefialan
las deficiencias existentes. Estos hallazgos ofrecen una base sélida para futuras
investigaciones y practicas educativas orientadas hacia la sostenibilidad urbana.
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ANExo 1. Consultas de los articulos obtenidos en base de datos Scopus.

Consulta

“sustainability”, AND “education” AND “‘sustainable”
Limitar a 2015-2022

Limitado a articulos

2164 resultados

Articulos seleccionados

Using classcraft to improve primary school students’ knowledge and interest in sustainable mobility
Por: Sipone, Silvia; Abella-Garcia, Victor; Barreda, Rosa; Rojo, Marta; Dell’olio, Luigi
SUSTAINANILITY Volumen: 18 Nimero: nimero articulo: 9939 Fecha de publicaciéon: SEPT 2021
Nimero de citas: 5

A framework to enable sustainability-oriented transition activities in HEIs: Learnings from two case studies in
Germany and Switzerland

Por: Kirst, Ev; Schroth, Thilo
Journal of Cleaner Production Volumen: 379 Nimero: Numero articulo 134605 Fecha de publicacion: 2022
Niimero de citas: 0

A Systematic Review of Curriculum Sustainability at University: A Key Challenge for Improving the Professional
Development of Teachers of the Future

Por: Lorente-Echeverria, Silvia; Murillo-Pardo, Berta; Canales-Lacruz, Inma

EDUCATION SCIENCES Volumen: 12 Nimero 11, articulo Nimero: 753 Fecha de publicacién OCT 2022
Nimero de citas 2
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ABSTRACT:

In the current educational context, the pressing need to redefine existing paradigms
becomes undeniable, especially in the field of geographic education. Two portuguese
teachers in initial training, confronted by this reality, chose to overcome challenges
by introducing Problem-Based Learning into their classrooms, turning it into a
fundamental pillar for the teaching and learning of Geography. The obtained results
prominently highlight the students’ motivation, fostering a deeper understanding of
geographical concepts. Furthermore, a noteworthy development of crucial cross-cutting
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skills was observed, with special emphasis on research, autonomy, and teamwork
skills. The conclusions underscore the effectiveness of Problem-Based Learning as a
didactic and pedagogical approach, emphasizing the ongoing imperative of innovation
and adaptation in the educational field, particularly in Geography. This study not
only validates the effectiveness of Problem-Based Learning but also emphasizes the
importance of overcoming obstacles by teachers in training to implement dynamic and
active approaches. The ability to transcend challenges proves essential to genuinely
transform the educational process, preparing students to face increasingly prevalent
future challenges. Thus, the initiative of these teachers in training not only illustrates the
effectiveness of Problem-Based Learning but also highlights the relevance of resilience
and innovation in the contemporary educational context, with particular emphasis on
geographical education.

KEYWORDS:

Teaching of Geography; Problem-Based Learning; Geographical Education; Teacher
Learning.

RESUMEN:

En el actual contexto educativo, la necesidad apremiante de redefinir los paradigmas
existentes se vuelve innegable, especialmente en el campo de la educacién geogrifica.
Dos profesores portugueses en formacion inicial, confrontados por esta realidad, optaron
por superar los desafios introduciendo el Aprendizaje Basado en Problemas en sus aulas,
convirtiéndolo en un pilar fundamental para la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia.
Los resultados obtenidos resaltan de manera destacada la motivacion de los estudiantes,
fomentando una comprensién mds profunda de los conceptos geograficos. Ademds, se
observé un notable desarrollo de habilidades transversales cruciales, con especial énfasis
en la investigacion, la autonomia y las habilidades de trabajo en equipo. Las conclusiones
subrayan la efectividad del Aprendizaje Basado en Problemas como enfoque didactico
y pedagdgico, haciendo hincapié en el imperativo constante de innovacién y adaptacion
en el campo educativo, particularmente en la Geografia. Este estudio no solo valida la
eficacia del Aprendizaje Basado en Problemas, sino que también destaca la importancia
de superar obstaculos por parte de los profesores en formacion para implementar enfoques
dindmicos y activos. La capacidad de superar desafios resulta esencial para transformar
genuinamente el proceso educativo, preparando a los estudiantes para enfrentar desafios
futuros cada vez mas prevalentes. Asi, la iniciativa de estos profesores en formacién no
solo ilustra la eficacia del Aprendizaje Basado en Problemas, sino que también destaca
la relevancia de la resiliencia y la innovacién en el contexto educativo contemporaneo,
con énfasis particular en la educacién geogréfica.
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RESUME:

Dans le contexte éducatif actuel, la nécessité pressante de redéfinir les paradigmes
existants devient indéniable, surtout dans le domaine de 1’éducation géographique.
Deux enseignants portugais en formation initiale, confrontés a cette réalité, ont choisi de
relever les défis en introduisant I’ Apprentissage Basé sur les Problemes dans leurs salles
de classe, en en faisant un pilier fondamental pour 1’enseignement et I’apprentissage
de la Géographie. Les résultats obtenus mettent en évidence de mani€re prominente
la motivation des éleves, favorisant une compréhension plus profonde des concepts
géographiques. De plus, on a observé un développement notable de compétences
transversales cruciales, avec un accent particulier sur la recherche, 1’autonomie
et les compétences en travail d’équipe. Les conclusions soulignent I’efficacité de
I’ Apprentissage Basé sur les Problemes en tant qu’approche didactique et pédagogique,
mettant en avant I'impératif continu d’innovation et d’adaptation dans le domaine
éducatif, particulierement en Gé€ographie. Cette étude valide non seulement ’efficacité
de I’ Apprentissage Basé sur les Problemes, mais souligne également I’importance de
surmonter les obstacles par les enseignants en formation pour mettre en ceuvre des
approches dynamiques et actives. La capacité a transcender les défis s’avere essentielle
pour véritablement transformer le processus éducatif, préparant les étudiants a faire face
a des défis futurs de plus en plus prévalents. Ainsi, I’initiative de ces enseignants en
formation illustre non seulement 1’efficacité de 1’ Apprentissage Basé sur les Problemes,
mais met également en lumiere la pertinence de la résilience et de I’innovation dans le
contexte éducatif contemporain, avec un accent particulier sur I’éducation géographique.

Morts-CLES:

Enseignement de la Géographie ; Apprentissage Basé sur les Problemes; Education
Géographique ; Apprentissage des Enseignants.

1. INTRODUCTION

In the global context of education, particularly in geographic education, there is a
growing need to employ teaching methods, and more importantly, learning methods
that go beyond the mere transmission of knowledge. This approach primarily seeks
to develop complex and diverse skills among students. Geography, as a mandatory
subject in Portugal during the third cycle of basic education, plays a crucial role by
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offering a critical understanding of the world and the interactions between society and
the environment (DGE, 2018a). It is imperative that Geography teachers possess a solid
foundation in geographic science and continuously improve their training in geographic
education (UGI, 1992; Cachinho, 2011).

There are different perspectives on didactic approaches. While some advocate for
traditional methods focused on teacher-led instruction and knowledge acquisition, others
promote more constructivist, interactive, and participatory methods. These approaches
create conditions for students to engage in investigative and problem-solving activities,
actively participating in the construction of their own knowledge (Naish, 1982;
Westwood, 2008; Arends, 2012). Cachinho (2000) advocates for active Geography,
which helps address the challenges of education in general and geographic education
in particular, encouraging students to question geographic issues and develop skills that
will be essential in their lives as critical and active citizens.

Problem-Based Learning emerges as an innovative and effective methodology for the
development of essential skills. This methodology not only encourages problem-solving
but also promotes teamwork, student autonomy, and meaningful learning experiences.
Unlike traditional teacher-centered teaching, where knowledge is passively transmitted
(Glasgow,2019),in Problem-Based Learning, the teacher acts as a facilitator, encouraging
students to build their own knowledge based on prior experiences, teamwork, and
independent study (Cachinho, 2012; Sousa & Dourado, 2015; Lopes et al., 2019).

This approach prepares students not only to solve specific problems but also to
develop key skills such as autonomy, leadership, creativity, communication, and critical
thinking (Cachinho, 2011; Decree-Law No. 55/2018). In geographic education, Problem-
Based Learning focuses on contemporary issues, using students’ practical knowledge to
promote the development of fundamental skills and attitudes (Mérenne-Schoumaker,
1985; UGI, 1992; Klein, 2013; UGI, 2016).

Despite the growing recognition of Problem-Based Learning’s importance, there is a
significant gap in the literature regarding its specific application in geographic education,
particularly in the Portuguese context. This article aims, through the implementation
of Problem-Based Learning in geographic education across two distinct scenarios, to
identify the opportunities and challenges associated with its implementation. To achieve
this objective, a teaching experiment was planned and implemented in two schools,
one public and one private, with an 11™ grade class and a 9" grade class, respectively.
Students were exposed to real-world problems related to “The Internal Dynamics of
Urban Areas” and “Development Contrasts” (DGE, 2018a; DGE, 2018b). Students’
progress was recorded throughout the process using a combination of observations,
analyses, and assessments of outcomes. This study argues that Problem-Based Learning,
regardless of the context and with all the opportunities and challenges arising from its
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implementation, offers a dynamic and engaging didactic-pedagogical approach that
facilitates not only content understanding but also the development of essential cognitive,
social, and emotional skills for students’ academic and personal success.

The “Essential Learnings” emerge as a central guiding document in Portuguese
education, defining not only curricular content but, above all, the skills students should
develop throughout their educational journey. This focus on skills allows for curricular
flexibility and the integration of innovative methodologies such as Problem-Based
Learning. By emphasizing the development of skills like autonomy, critical thinking,
problem-solving, and teamwork, the “Essential Learnings” encourage teachers to adopt
teaching practices that go beyond the mere transmission of content. The curricular
flexibility provided by these guidelines allows teachers to adapt their teaching methods,
creating a more dynamic and student-centered environment. In this way, the “Essential
Learnings” encourage the integration of methodologies such as Problem-Based Learning,
aligning with the growing trend of valuing the development of skills and attitudes
essential for 21% century success.

The article is structured into six sections, starting with an introduction that presents
the theme, the research context, and the study’s relevance. Next, the objectives and
methodology are outlined, explaining the data collection and analysis methods as well
as the scientific basis. The third section explores Problem-Based Learning, delving into
its theoretical principles, conducting a literature review, and discussing the benefits
and challenges of its implementation. The fourth section is dedicated to presenting and
analysing the results obtained, offering an interpretation of the implementation of this
teaching and learning methodology in two very different contexts. In the following
sections, the critical discussion of the results and the conclusions highlight the study’s
contributions, evaluate the achievement of the objectives, and suggest new avenues for
future research. The final section lists the bibliographic references that support the study.

2. OBJECTIVES AND METHODOLOGY

The present study aims to analyse the implementation of Problem-Based Learning as
a fundamental element in the teaching and learning of Geography, from the perspective
of two pre-service teachers. In this article, we present the methodology adopted to
achieve these objectives, including primary and secondary sources, the choice of working
method, and the procedures for analysis.

The collection of primary data involved lessons taught by the pre-service teachers
who implemented Problem-Based Learning. Aspects related to classroom dynamics,
student interactions, as well as their motivation and engagement, were recorded through
naturalistic observation. This method allows for the observation of student behaviour in
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their natural learning environment. To ensure a systematic and objective data collection,
observation grids were used, defining specific indicators of behaviour and interaction.
Additionally, to complement the data and provide a more detailed view of classroom
dynamics, photographic records were used to document key moments during the didactic
experiences.

The literature review was conducted comprehensively, covering relevant studies on
the use of Problem-Based Learning in the educational context, particularly in Geography.
The secondary sources included scientific articles, academic books, and educational
reports discussing innovative pedagogical approaches and their impacts on the teaching
and learning process.

Given the objective of understanding the effectiveness of Problem-Based Learning
in geographic education, a mixed-methods approach was chosen, combining both
quantitative and qualitative techniques. Quantitative data collection was based on
questionnaires administered to students, directly assessing their motivation, conceptual
understanding, and the development of transversal skills. Qualitative analysis was carried
out through observations of the lessons, offering deeper insights into the experiences of
both the pre-service teachers and students.

In addition to analysing the impact of Problem-Based Learning, this study aims to:

— understand how Problem-Based Learning influences student motivation in
Geography.

— investigate the development of transversal skills, such as research, autonomy, and
teamwork, during the implementation of Problem-Based Learning.

— evaluate the challenges faced by pre-service teachers in introducing Problem-
Based Learning and the strategies they adopted to overcome these challenges.

It is important to highlight some limitations of the study, such as the specific nature
of the school context and the limited number of participants. These limitations should be
considered when generalizing the results to other educational settings.

3. PROBLEM-BASED LEARNING

Problem-Based Learning is a methodology that shifts the focus away from content
memorization, emphasizing instead the truly threshold concepts that are crucial for
student learning (Savin-Baden & Tombs, 2018). This approach focuses on addressing
undesirable or harmful problems that need to be tackled, solved, and overcome. It
involves teamwork, autonomous learning, transferable skills, and meaningful learning
experiences, all within a student-centered pedagogy. Unlike traditional, teacher-
centered education, in Problem-Based Learning, the teacher acts as a learning facilitator
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(Cachinho, 2012; Sousa & Dourado, 2015; Lopes et al., 2019). Students construct their
own knowledge based on prior learning, teamwork, and independent study (Naish, 1982;
Westwood, 2008; Arends, 2012; Lopes et al., 2019).

In Problem-Based Learning, forming effective teams is critical. Ideally, teams consist
of eight to ten students, with rotating roles such as coordinator and secretary to ensure that
all students have opportunities to develop skills. Teams are preferably formed randomly
to promote inclusiveness. The methodology follows seven key steps, commonly referred
to as “The Maastricht “7” Jumps” (Wood, 2003).

The teacher’s role is to encourage participation, assist in team management, prevent
distractions, ensure comprehension, and assess the team’s performance (Wood, 2003;
Sousa & Dourado, 2015). In Problem-Based Learning, the learning process and the
journey taken are more important than the problem’s actual solution, fostering an
inclusive and integrative approach (Camargo, 2019).

Problem-Based Learning is one of the most innovative teaching methodologies,
focusing on the development of essential skills such as argumentation, communication,
creativity, and critical thinking (Sousa, 2010; Cachinho, 2011; Silviariza et al., 2020).
The teacher’s role shifts to creating meaningful learning experiences rather than simply
transmitting knowledge (Glasgow, 2019). This approach prepares students for change,
encouraging genuine learning (Sousa, 2010).

Problem-Based Learning equips students with life-relevant tools, promoting both
independent and collaborative work, adaptability to change, initiative, leadership,
respect for ethical principles, and many other critical skills (Cachinho, 2011; Decree-
Law No. 55/2018). The methodology emphasizes significant concepts and promotes
transdisciplinary, requiring knowledge from various disciplines to solve problems
(Klein, 2013; Decree-Law No. 55/2018; Lopes et al., 2019).

The combination of independent work and teamwork enhances learning, fostering
dialogue, sharing, and discussion, engaging students in the acquisition of social,
intellectual, and emotional skills. When facing real-life challenges, students are
motivated to mobilize their knowledge to solve them (Klein, 2013).

Problem-Based Learning provides diverse and lasting experiences by engaging
students in tasks that simulate real-world situations. It promotes not only theoretical
knowledge exploration but also the development of practical skills, covering all areas
of the Student Profile at the End of Compulsory Education (Martins et al., 2017). For
instance, in developing an environmental sustainability project, students can apply
knowledge from various subjects such as science, mathematics, and geography, while
also developing problem-solving, critical thinking, and/or creative thinking skills.
Another example is creating a mental health awareness campaign, where students practice
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communication, empathy, and collaboration—also essential skills. These experiences
become meaningful as students are encouraged to research, explore, and find solutions,
allowing them to learn through experience and transform themselves (Fink, 2013).

In the context of geographic education, it is essential to highlight that Problem-Based
Learning can transform students’ perceptions of Geography by initiating a significant
shift in didactic-pedagogical practices aligned with this teaching methodology.

Teachers play a fundamental role in this process, needing to transform their classroom
roles and their interaction with students (Mérenne-Schoumaker, 1985; Glasgow, 2019).
As facilitators of learning (Cachinho, 2012; Sousa & Dourado, 2015; Lopes et al., 2019),
teachers must replace the transmission of large amounts of information with a focus on
quality and essential content. They need to expand their disciplinary expertise to include
a wide range of transversal skills. In this context, teachers need to “teach less Geography
and educate more geographically” (Cachinho, 2011), promoting a foundational
geographic education that is essential for the formation of informed citizens, not just
geographers (Mérenne-Schoumaker, 1985).

Geographic education promotes not only basic knowledge in Geography but also
fosters understanding, tolerance, friendship, respect, and peace, encouraging students to
engage in solving problems in their communities, countries, and globally (UGI, 1992).
It is crucial for problem-solving approaches in Geography to focus on current issues
(UGI, 1992), drawing on students’ practical knowledge and perceptions (Mérenne-
Schoumaker, 1985), promoting the formulation of questions, and the development of
skills, knowledge, and attitudes, all grounded in the experiences and contributions of
each student (UGI, 2016).

Special attention must be given to eliciting prior ideas. Learning necessarily involves
relating new content to the schemas that students already hold, which enhances their
satisfaction and motivation (Souto-Gonzalez, 1998; Pierini et al., 2019). The collection
and restructuring of students’ previous ideas and social representations are fundamental
in generating meaningful learning, as they allow teachers to understand the students’
starting points. Prior ideas, often shaped by personal experiences or social representations,
influence how students interpret new knowledge. By identifying and working with these
ideas, it becomes possible to correct misconceptions and build learning more effectively,
linking new content to what students already know, which facilitates and promotes
deeper, more lasting learning (Souto-Gonzilez, 1998).

As with other subjects in the national curriculum, there is a need for a shift in
Geography teachers’ practices, as they are the catalysts for educational transformation.
This shift may involve the use of new technologies, education for development, and

116 Did4ctica Geografica n® 26-2025, pp. 109-130. ISSN electrénico: 2174-6451



Geographical education through Problem-Based Learning: essay in two portuguese schools

Problem-Based Learning, fostering innovative didactic-pedagogical practices (UGI,
2016), with the aim of creating meaningful learning experiences for students.

4. RESULTS

4.1. Two different school contexts

In line with students’ expectations, the didactic experiences systematically focused
on the use of Problem-Based Learning methodology, in two Portuguese schools located
in the Lisbon Metropolitan Area (Figure.1). One of the experiences took place in a public
secondary school, while the other was conducted in a private school, both involving
students from the third cycle of basic education.

7 Public School
® Private School
[__] Metropolitan Area of Lisbon 0 10 20 km

[] Administrative Divisions

Ficure 1. The educational institutions where the didactic experiences took place.
Source: Own elaboration.

At a public secondary school in Odivelas (managed by the state and controlled by the
Ministry of Education), a didactic experiment was conducted with 11" grade students,
based on the Problem-Based Learning methodology. The class, consisting of nineteen
students, had a slight male majority, with boys representing 58% of the group compared
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to 42% girls. This group of young students, with an average age around 16, faced the
challenge of applying their theoretical knowledge to practical and urgent situations
related to “Internal Dynamics of Urban Areas” (DGE, 2018b), specifically addressing
contemporary “urban problems” in Portugal (DGE, 2018b).

It became clear that the class possessed several strengths that fostered a positive
learning environment. Empathy and respect for differing opinions were indicators of a
balanced classroom dynamic. Most students, calm and concerned about the inclusion of
their peers, demonstrated positive academic performance and actively participated in the
proposed activities.

However, it is also important to recognize the group’s weaknesses. Some students were
more restless and talkative, while others faced difficulties in interpersonal relationships.
The presence of disengaged students highlighted the need to provide a meaningful and
transformative experience through the Problem-Based Learning approach.

Notably, the classroom maintained a calm and productive atmosphere. The
multicultural nature of the group and the students’ empathy were key strengths, showing
a very positive predisposition for teamwork, which is crucial for the Problem-Based
Learning methodology.

On the other hand, the second experiment took place in a private school located in
central Lisbon (privately managed but following the Ministry of Education’s guidelines).
This school stands out for promoting and valuing dynamic teaching methods, with a
strong emphasis on project-based activities and problem-solving, in line with the
Problem-Based Learning methodology, encouraging curricular integration and the
development of multiple skills.

In this context, the experiment involved a 9™ grade class in the third cycle of basic
education. The content explored with the students focused on “Development Contrasts,”
specifically addressing subtopics such as “Developed vs. Developing Countries” and
“Interdependence between Areas with Different Levels of Development” (DGE, 2018a).

The group consisted of twenty-eight students, with nine boys and nineteen girls,
aged between 14 and 15. Most of the students were born in Portugal, although there
were students from other nationalities and some who had lived in other countries. This
diversity enriched the learning process, bringing different perspectives and discussions
into the classroom.

The educational environment revealed several strengths that contributed to a positive
learning context. The absence of atypical behaviours, such as phobias, tics, or obsessions,
indicated a healthy classroom dynamic. Most students were calm, participative,
demonstrated satisfactory academic performance, and were actively involved in the
activities.
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However, it is equally important to acknowledge the weaknesses in the class. Some
students were more energetic and talkative, requiring differentiated attention to ensure
their full engagement in the activities. Others faced interpersonal difficulties, highlighting
the need to promote inclusion and stronger bonds among classmates. The presence of
more reserved students underscored the diversity of personalities, emphasizing the
importance of respecting and valuing different interaction styles.

4.2. Two problems ... two challenges!

In both contexts, the identified problems stemmed from a detailed characterization
of the classes and the systematic collection of students’ prior ideas, conducted through
an initial lesson held before the start of the didactic-pedagogical experience. In both
the private school and the public secondary school, debates and exploratory activities
were proposed, allowing students to freely express their ideas, biases, prior knowledge,
and perceptions about the topics to be explored. This initial collection was essential in
identifying potential gaps and guiding the planning of the didactic experiences.

Throughout the experiences, students were divided into small work teams, forming a
microcosm of cooperative work aimed at developing both academic and personal skills.

In the context of the secondary school, the main objective was to develop a strategic
diagnosis of the urban problems in the city of Odivelas, encouraging students to explore
the city’s history, current conditions, and future challenges. This process placed learning
in a real and meaningful context for the students.

During this didactic experience, the students became ‘experts’ on urban issues,
challenged to produce a strategic diagnosis of the problems in Odivelas, a city that has
experienced rapid urban growth in recent years. The teacher provided a memorandum,
outlining the problem scenario, designed to simulate a real-life situation in which the
students were tasked with identifying the main problems faced by the city and suggesting
creative and viable solutions. Through independent and teamwork, the students explored
a wide range of topics, from transportation and housing to environmental quality and
social inclusion. Throughout the sessions, the students actively participated in group
debates, analysed data, and made presentations, culminating in the creation of a
strategic diagnosis that reflected their understanding of urban dynamics and the practical
application of the knowledge they had acquired.

Each team’s diagnosis was intended to respond to a request from the municipality,
providing an inventory of the city’s current problems. This would allow the municipality
to develop informed action plans to address or mitigate these issues. The diagnosis
began with an introduction, followed by a presentation of the city’s problems and their
underlying causes. The teams then reflected on the differences between these problems
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and those faced by other Portuguese cities. Finally, they presented conclusions and
recommendations to the municipality.

The students offered the municipality an opportunity to update its database on the city’s
issues, helping to evaluate and identify problems that had been resolved and measures that
had been implemented in the short, medium, and long term. This approach promoted the
sustainable development of the city and improved the quality of life for its residents.

This process concluded with an oral presentation, following the guidelines of the
“Canberra Academic Skills Centre’s Academic Skills Program” (2011). The strategic
diagnoses and oral presentations encouraged deep reflection on the identified problems,
allowing the students to formulate effective strategies and solutions. The activities took
place in the real context of Odivelas, where the city’s development and contemporary
challenges were analysed in comparison with other Portuguese cities, reinforcing the
students’ analytical and critical skills.

Additionally, at the end of the educational experience, the teams presented their
research and proposals to a former mayor of Odivelas, highlighting the practical
application of their studies and providing a unique opportunity to receive direct feedback
and interact with an influential political figure knowledgeable about the issues addressed.

In the context of the private educational institution, the focus was on the “contrasts of
development” in international trade and the ideals of fair trade, using chocolate production
as a concrete example. Starting with a fictional letter from the Secretary-General of the
United Nations, which highlighted an alarming report about cocoa plantation workers in
Ivory Coast who had never tasted chocolate, the teams were immediately alerted to the
fact that the ideal of fair trade was not a reality.

The students were challenged to propose ways to address or mitigate this issue,
illustrating a global example of fair-trade practices and promoting the emergence of
more initiatives like this around the world. The work aligned with the Sustainable
Development Goals, addressing inequalities, trade, peace, justice, and the role of Non-
Governmental Organizations in these scenarios.

Each team had specific requirements to clarify the problem and assist in its resolution,
including collecting data on the development of Ivory Coast, identifying key export
destinations, mapping those countries, interpreting the Human Development Index and
other relevant indicators, and analysing global disparities through anamorphosis.

The teams conducted a brief intermediate oral presentation, clearly identifying the
problem and final objectives. They also created awareness posters depicting the actions
taken to address the issue, drafted a letter to the Secretary-General of the United Nations
describing their work, and delivered a final oral presentation based on their poster.
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4.3. And the students? Some answers...

In the case of the experience developed with the 11" grade class, three categories of
response were formalized (Figure.2), resulting from a careful analysis of student feedback
obtained through questionnaires administered after the implementation of the teaching
experience. The process involved open coding of the responses, as described by Strauss
and Corbin (1998), where recurring patterns in the opinions expressed by the students
were identified. This approach allowed for the grouping of qualitative data into three
main categories, reflecting the most common perceptions regarding the effectiveness of
the methodology compared to more traditional teaching and learning methods.

Perception of PBL Effectiveness Compared to Traditional Methods

- No clear preference
17.6%

11.8% Traditional methods more effective

70.6%

PBL more effective

FiGURE 2. Perception of Problem-Based Learning effectiveness compared to traditional methods.

Source: Data from the survey carried out with 11" grade students, 2024.

Many students expressed a clear preference for Problem-Based Learning, stating
that engagement with practical problems significantly improved their understanding of
the content: “I think Problem-Based Learning helped me understand the material better
because I was solving a practical problem instead of just reading from the textbook™.

However, it’s worth mentioning that a minority of students preferred traditional
methods, emphasizing the predictability and structure of more lecture-based classes: “I
prefer regular classes because I can keep up with the teacher’s pace”.

On the other hand, some students maintained a neutral stance, suggesting that both
methods were effective depending on the context. These students believed that Problem-
Based Learning and traditional methods could coexist.

In the experience developed in the public school with 11" grade students, a significant
portion of the students appreciated the Problem-Based Learning approach, considering
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that it provided a better learning experience. Several students expressed in their comments
a desire to repeat the experience. Among the feedback collected, notable opinions
included: “I really liked working this way because I had the chance to explore the topic
on my own and with my team”; “Problem-Based Learning helped me understand the
content better since I was involved in solving a real problem, and that was more practical
than just studying for tests”; “We had never worked this way before, and although it was
a challenge, we managed to learn in a different way”.

Most students mentioned that Problem-Based Learning was an innovative and
effective methodology, as shown by the common desire to repeat the approach in other
subjects. About 75% of the students displayed a very positive attitude towards Problem-
Based Learning, believing it provided a better learning experience. Additionally, 60%
expressed in their comments a desire to repeat the experience.

However, the limited time for activity development was pointed out as a problematic
factor, as it hindered the creation of more in-depth strategic diagnoses, as acknowledged
by 30% of the students: “I think we needed more time to develop our ideas and deepen
our solutions, but it was still a good experience”; “The time was short, and I think that
with more days, we could have presented even more complete ideas”.

This constraint led the teacher to take a more direct role in keeping the teams focused,
which restricted the free exploration that Problem-Based Learning ideally promotes.

During the session to gather prior ideas aimed at understanding what students
knew about urban problems, a topic present in the Essential Learnings of Geography
A (DGE, 2018Db), it became clear that students had difficulty identifying issues related
to tourism and gentrification. Additionally, they demonstrated limitations in articulating
specific urban problems in Odivelas, referring to issues at scales different from the local
level, indicating a limited perception of the urban problems they face daily. They also
struggled to differentiate the size of cities. However, they showed awareness of living in
a multicultural environment, demonstrating constant empathy for resident immigrants.

Despite these difficulties, the development of the topic was well received, with
productive discussions and collaboration among students. Even as their first experience
with Problem-Based Learning, evaluations were very positive. As mentioned, most
students considered the methodology beneficial and showed interest in participating
in similar experiences in other subjects. They praised the Problem-Based Learning
approach, believing that with more time, they could have presented even more interesting
and interdisciplinary results. The sessions were described as engaging, comprehensive,
and innovative, sparking curiosity and promoting both independent and teamwork.

Significant improvements in students’ skills, particularly regarding communication,
cooperation, the application of geographical knowledge, and problem-solving, were
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validated through direct observation during the sessions and the administration of
questionnaires at the end of the educational experiences. The observation allowed for
monitoring students’ performance in team activities and their ability to practically apply
the geographical content. Simultaneously, the questionnaires proved relevant, prompting
the students to reflect on their progress. These tools enabled the collection of quantitative
and qualitative data that, in turn, add validity to the potential of Problem-Based Learning.

At the private school located in the center of Lisbon, students not only participated
actively but also demonstrated a remarkable commitment to the proposed activities. In each
session, participation was marked by organization and active engagement within the teams.
The students excelled in the clarity and justification of their communications, consistently
using geographical language. Respect for classmates’ contributions was a constant, reflecting
a collaborative and respectful learning environment. These aspects were crucial within the
Problem-Based Learning approach, especially in the context of geography education and
citizenship training, highlighting its relevance in the holistic development of students.

The results from the summative assessment confirmed the success of this educational
approach. The majority of students achieved quite satisfactory results on the Problem-
Based Learning assessments (3™ test), with many performing excellently, even
surpassing their usual performances (1* and 2™ tests) during more traditional classroom
settings (Figure.3). As the end of the teaching experience approached, an evaluation test
was conducted that not only assessed the knowledge acquired but also demonstrated
the effectiveness of Problem-Based Learning in promoting autonomous learning and
the practical application of the geographical concepts explored. It became clear that
implementing such evaluation elements does not impede the use of these methodologies.

.
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Ficure 3. Comparison of the scores obtained in the summative assessment tests. Source: Data
from the survey carried out with 9" grade students, 2024.
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Students particularly valued the continuous feedback provided during the experience,
as well as the fairness and transparency in assessment, along with the supportive learning
environment created in the classroom. The resolution of the proposed problems was well
received, facilitating discussions and collaboration among students, while promoting
autonomy and responsibility in learning. Similar to the context of the public school,
most students considered Problem-Based Learning to be a positive methodology and
expressed interest in having similar experiences in other subjects.

Overall, the classes were described as engaging, characterized by activities that sparked
curiosity and fostered both independent and teamwork. Students not only responded
positively to Problem-Based Learning but also demonstrated significant growth in their
communication skills, teamwork, and application of geographical knowledge. This
progress was confirmed through direct observations conducted by the teacher throughout
the activities, during which students’ participation, interaction, clarity and justification
of ideas, respect for classmates’ contributions, and use of geographical language were
monitored. This experience not only enriched learning but also prepared students to
tackle complex challenges collaboratively and effectively.

Additionally, when asked (1) whether they would like to have more Problem-Based
Learning experiences, (2) if they would like to have experiences with this teaching-
learning methodology in other subjects, (3) if they found it easier to learn with Problem-
Based Learning, (4) if they learned by working in teams, and (5) what they thought
of the methodology, the overwhelming majority considered this teaching and learning
approach to be positive (Figure .4).

1 2 3 4 5

Questionnaire questions

Average rating
- N w B

o

FiGURE 4. Student feedback on Problem-Based Learning. Source: Data from the survey carried
out with 9 grade students, 2024.

The evaluation conducted, combined with direct observation, student surveys,
and the assessment of the final products created by the teams, provides evidence and
confirmation of the evolution of students’ knowledge and skills throughout the Problem-
Based Learning experiences.
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S. DISCUSSION

To implement Problem-Based Learning, carefully structured scenarios were
developed based on the profiles of the classes, school contexts, and the students’ prior
knowledge. Both scenarios sparked students’ interest, serving as emotional triggers that
encouraged curiosity and engagement—essential elements for meaningful learning.

Despite the teacher trainee’s moderate expectations, the implementation exceeded
these expectations significantly. The students enthusiastically embraced the experiences,
even without prior exposure to the methodology. The practical and collaborative
approach facilitated the transition to this new teaching model, fostering responsibility
and motivation. The students showed adaptability and demonstrated great interest in
problem-solving, highlighting the true effectiveness of Problem-Based Learning.

The experiences also allowed students to develop essential skills in leadership,
teamwork, empathy, and critical thinking, which are crucial for personal and professional
success. This process was fundamental in developing intervention skills, empowering
them to directly address the analysed problems.

Students’ evaluations of the experiences were extremely positive. They emphasized
how much they learned and engaged with the topics, valuing the relevance and
applicability of the knowledge acquired. The opportunity to work in teams, conduct
independent research, and present results creatively was highly appreciated, resulting in
a strong sense of achievement and satisfaction. Current results confirm this transition,
showing that, while students need time to adapt, Problem-Based Learning provides a
richer and more engaging learning experience. These results were obtained through
satisfaction surveys and self-assessments administered to students, as well as through
direct observation by the teacher throughout the experience. Table.l presents a summary
of students’ perceptions of the Problem-Based Learning methodology compared to
traditional methods.

Category Percentage of Student (%)
PBL provides a richer learning experience 75
PBL is more engaging than traditional methods 70
PBL improved my collaboration skills 80
I needed time to adapt to PBL. 50
I would like to repeat the PBL experience 80

TaBLE 1. Students’ perceptions of Problem-Based Learning. Source: Data from the survey
carried out with 11" grade students, 2024.
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The data presented demonstrate that 75% of students believe that Problem-Based
Learning offers a richer learning experience, while 70% consider it a more engaging
approach. Additionally, 80% of students felt an improvement in their teamwork skills,
although 50% mentioned that they needed time to adapt to this new methodology.
Finally, 80% of students expressed a desire to repeat the experience, including the
implementation of this teaching and learning methodology in other subjects.

Comparative studies reveal that while traditional methodologies focus on the
transmission of knowledge by the teacher, Problem-Based Learning places students at
the center of the process, promoting autonomy and collaboration. This paradigm shift is
essential for developing critical skills in the 21* century. The similarities between current
results and previous studies reinforce the effectiveness of Problem-Based Learning,
while the differences highlight advancements in the use of digital tools and students’
adaptation to new methodologies.

The results of this research pave the way for various future perspectives. The
acceptance and effectiveness of Problem-Based Learning in geographic education
suggest that this methodology can be successfully applied in other subjects. Future
experiences could explore the adaptation of Problem-Based Learning in diverse contexts,
promoting interdisciplinary learning. Moreover, the effective use of digital tools should
be expanded. Investing in educational technology and training teachers to utilize these
tools can further enhance the outcomes of Problem-Based Learning. Personalizing
learning experiences by identifying and addressing the individual needs of students can
maximize the benefits of Problem-Based Learning.

Additionally, it should be noted that both implementations of Problem-Based
Learning demonstrated that when students are placed at the center of the educational
process and confronted with real problems, there is not only an improvement in
knowledge retention but also a significant development of social, ethical, and analytical
skills. These experiences reinforce the idea that education should be more than a mere
means of knowledge transmission; it should also be a preparation for life, empowering
students to transform their communities and, by extension, the world.

6. CONCLUSIONS

This study successfully achieved its initial objectives and confirmed its hypotheses,
highlighting the importance of Problem-Based Learning as a vital theme in geographical
education. The implementation of Problem-Based Learning in two distinct Portuguese
schools demonstrated its effectiveness, resulting in increased student motivation and a
deeper understanding of geographical concepts. Moreover, students exhibited substantial
growth in essential transversal skills such as research, autonomy, and teamwork.
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Throughout the process, the pre-service teachers faced various obstacles while
implementing Problem-Based Learning, including initial resistance to methodological
change, curricular adaptation, and classroom time management. Overcoming these
challenges required resilience, innovation, and a continuous commitment to transforming
the educational process. The ability to adapt to these obstacles was crucial in creating
a dynamic and active teaching and learning environment that fosters more meaningful
learning experiences.

The most notable results of this investigation underline the effectiveness of
Problem-Based Learning as a pedagogical approach, particularly in the context of
geographical education. The ability of pre-service teachers to overcome obstacles and
implement dynamic and active methodologies was fundamental in promoting a genuine
transformation in the educational process. Resilience, in this context, refers to the pre-
service teachers’ capacity to adapt and persevere in the face of the challenges they
encountered during the implementation of Problem-Based Learning. As Gu and Day
(2007) suggest, resilience is essential for teachers, enabling them to confront adversities
and maintain the effectiveness of their teaching practices. Overcoming barriers such as
resistance to change and time management required a flexible and adaptable attitude-
central characteristics of resilience in the educational context. Furthermore, pedagogical
innovation played a crucial role in allowing the creation of dynamic, student-centered
learning environments. Fullan (2013) emphasizes that innovation is a driving force
for educational transformation, introducing new practices that break from traditional
methods and promoting more meaningful learning experiences. The use of Problem-
Based Learning exemplifies this innovation by engaging students in more interactive
and collaborative activities, preparing them more effectively to face the challenges of
the 21 century.

For future research, it is recommended to disseminate the results of this study in
various educational contexts and levels to enhance the understanding of the applicability
and effectiveness of Problem-Based Learning in diverse educational settings.
Additionally, exploring the long-term impact of Problem-Based Learning on students’
skill development and their academic, professional, and personal trajectories would
provide valuable insights into the sustained benefits of this methodology.

From a political-educational standpoint, it is crucial for initial and continuous
teacher training systems to incorporate methodologies like Problem-Based Learning
more systematically and structured. It is recommended to create training programs
that address the practical challenges faced by educators when implementing active
methodologies. Introducing specific Problem-Based Learning modules in pre-service
teacher training, creating collaborative learning networks between schools and
universities, providing resources and teaching materials that facilitate the application
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of the methodology in everyday school life, and encouraging pilot experiences in
different subjects are measures that could promote greater integration of Problem-
Based Learning into educational practice.

In summary, this study validates the effectiveness of Problem-Based Learning,
emphasizing the importance of resilience and innovation in the contemporary educational
context, with particular emphasis on geographical education. The experiences of the
pre-service teachers illustrate the relevance of active methodologies in creating more
meaningful teaching practices that effectively prepare students for future challenges.
Ongoing research in this area is essential to refine and adapt pedagogical practices to the
emerging needs of the 21* century, ensuring that education remains relevant, impactful,
and responsive to the evolving landscape of global challenges.
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RESUMEN:

El contacto intergeneracional constituye una fuente de indudable valor para el
aprendizaje geografico. Las relaciones entre personas jovenes y mayores ofrecen
oportunidades diddcticas que han sido aprovechadas con cierta frecuencia en contextos
formativos informales; sin embargo, el impulso de proyectos educativos que faciliten el
vinculo entre generaciones ha sido menos frecuente en el dmbito de la educacion formal
y es a partir de la dltima reforma normativa cuando su importancia aparece recogida
en los curriculos oficiales. La presente propuesta analiza el potencial de la perspectiva
intergeneracional en el marco del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Geografia y
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ofrece una experiencia practica de su empleo en la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO). El proyecto “Cosechando experiencias” ha propiciado el acercamiento del
alumnado a su entorno social mediante un proceso de aprendizaje activo, significativo y
contextualizado que promueve actitudes de participacion y transformacion en el &mbito
local y comunitario.

PALABRAS CLAVE:

Educacién geografica; aprendizaje activo; proyectos educativos; entorno social.

ABSTRACT:

Intergenerational contact is an unquestionably valuable source for geographic
learning. Relationships between younger and older people offer educational opportunities
that have been used with some frequency in informal training contexts. However, the
promotion of educational projects that facilitate the link between generations has been
less frequent in the field of formal education, and their importance in official curricula
has only appeared since the last regulatory reforms. This proposal analyses the potential
of the intergenerational perspective within the framework of the teaching-learning of
Geography and offers a practical experience in applying this approach to Compulsory
Secondary Education. The “Harvesting Experiences” project has allowed students to
get closer to their social environment through an active, meaningful and contextualised
learning process that promotes participatory attitudes and transformation at the local and
community level.

KEYWORDS:

Geographical education; active learning; educational projects; social environment.

RESUME:

le contact intergénérationnel constitue une source incontestable de valeur pour
I’apprentissage géographique. Les relations entre jeunes et personnes agées offrent des
opportunités didactiques qui ont été exploitées assez fréquemment dans des contextes
de formation informels; Cependant, la promotion de projets éducatifs facilitant le lien
entre les générations a été moins fréquente dans le domaine de 1’éducation formelle
et c’est depuis la derniere réforme réglementaire que son importance apparait incluse
dans les programmes officiels. Cette proposition analyse le potentiel de la perspective
intergénérationnelle dans le cadre du processus d’enseignement-apprentissage de la
géographie et propose une expérience pratique de son utilisation dans I’enseignement
secondaire obligatoire (ESO). Le projet «Récolter des expériences» a rapproché les
étudiants de leur environnement social grice & un processus d’apprentissage actif,
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significatif et contextualisé qui favorise des attitudes de participation et de transformation
au niveau local et communautaire.

Morts-CLES:

Education géographique; apprentissage actif; projets éducatifs; environnement social.

1. INTRODUCCION

La adecuacidn de la practica educativa a las demandas y necesidades de la sociedad
debe ser un objetivo fundamental para las politicas educativas y la accién docente. El
mundo actual estd inmerso en profundos cambios que requieren una renovacién en la
Ensefianza de la Geografia para ofrecer al alumnado las herramientas y la informacién
que precisa para ‘““ponerse en contacto con una sociedad compleja, que le plantea dilemas
y en la que debe aprender a tomar decisiones informadas” (Real Decreto 217/2022, p.
95). Resulta necesaria la reflexion sobre los retos que se han de afrontar para que los
saberes geograficos despierten el interés del alumnado y contribuyan a la adquisicién de
los objetivos y competencias que deben alcanzarse al término de la ensefianza obligatoria.

La didéctica de la Geografia tiene a su disposicion numerosos recursos para conectar
a las nuevas generaciones con la disciplina. Entre estos sobresalen las nuevas tecnologias
(cartografia digital, SIG web, visores e imagenes satelitales...), cuya fuerte expansion
en tiempos recientes responde a su particular utilidad para implementar un aprendizaje
activo que facilite la adquisicion de las competencias espaciales (Chang & Wu, 2018;
Ley et al., 2021). A pesar de su atractivo y eficacia no se puede olvidar que existen
también otras posibilidades formativas con potencial para responder a las necesidades
educativas contemporéneas. En esta ocasion, se reflexiona sobre la importancia de las
relaciones intergeneracionales para el aprendizaje geografico y se muestra su interés en
el &mbito de la ESO a partir de una experiencia didictica.

Diversas investigaciones han resaltado la relevancia del didlogo intergeneracional
para fomentar la educacidn en valores, dada su particular contribucién a la hora de sentar
y desarrollar los fundamentos del respeto mutuo, asi como a la formacién de ciudadanos
mds tolerantes y con espiritu critico (Gillate et al., 2012; Martinez & Rodriguez, 2018;
Sanchez et al., 2018). Se debe considerar también que los beneficios de la prictica
intergeneracional no poseen un cardcter unidireccional, pues todos los participantes en
este tipo de procesos suelen obtener provecho. Huelmo (2016) sostiene que las personas
mayores constituyen un recurso valioso por su experiencia, conocimientos y aptitudes,
si bien la reciprocidad es un requisito indispensable para que, a la vez que se promueve
entre el alumnado actitudes positivas hacia los mayores, se logre que estos intervengan
en actividades que propicien un envejecimiento activo y saludable (Otero et al., 2006).
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El trabajo intergeneracional favorece la transferencia de aprendizajes entre personas
de diferentes edades, el ejercicio de valores como la solidaridad y el compromiso
social y constituye una de las vias para la reduccién o eliminacidn de los estereotipos
asociados a los grupos etarios (Montero & Bedmar, 2009). De este modo, el impulso
de actividades intergeneracionales por parte de los centros educativos es una via que,
ademads de estimular nuevas férmulas de ensefianza y aprendizaje, favorece “el derecho
de las personas mayores a participar en la vida social y cultural” (Consejo de la Unién
Europea, 2000, p. 14).

Asimismo, las experiencias de aprendizaje intergeneracional enlazan muy bien con
otras propuestas innovadoras que estdn desarrollando los centros educativos, entre las
que se incluyen: la educacién por proyectos y basada en competencias, la convivencia
positiva o el aprendizaje cooperativo y colaborativo. Se vincula asi la innovacion
educativa con la introduccién de ideas, procesos o estrategias mediante las cuales se
provocan cambios en las précticas educativas vigentes, mejorando o transformando
los procesos de ensefianza y aprendizaje (Mendia, 2016). La puesta en marcha de una
propuesta como la que aqui se plantea aglutina las ventajas de las dindmicas para la
construccion activa del conocimiento. Entre ellas, destacan el refuerzo de la motivacion
y el compromiso del grupo con su aprendizaje, el desarrollo de habilidades y actitudes
como la iniciativa, el compromiso, el liderazgo o la solidaridad y el abordaje y la
comprensién de problemas vinculados al entorno social del alumnado. Se trata, en
definitiva, de estimular un aprendizaje geogrifico para lograr, a través de los relatos
de las personas de edad, la identificacién por parte del estudiantado de los fenémenos
pasados y presentes que acontecen en su entorno de vida y el paralelo desarrollo de las
competencias vinculadas con el saber, saber hacer y saber ser (Buitrago, 2005).

Con ese objetivo el contenido de esta propuesta se organiza de la siguiente manera:
en primer término, se reflexiona sobre el interés del trabajo intergeneracional para el
aprendizaje geogréfico; a continuacion, se exponen los procedimientos metodolégicos
empleados; seguidamente, se procede a la presentaciéon de la experiencia didéctica,
desarrollada a través de la interaccion entre el alumnado de un centro educativo de la
isla de Tenerife y un grupo de personas mayores del municipio y, por dltimo, se presenta
la discusién y conclusiones obtenidas.

2. APRENDIZAJE Y RELACIONES INTERGENERACIONALES

Incorporar el trabajo intergeneracional en el marco de los procesos de ensefianza-
aprendizaje de la Geografia requiere una reflexion previa sobre su importancia y utilidad.
Se trata, en definitiva, de un ejercicio obligado para disefiar proyectos educativos
coherentes a partir de dicho enfoque. Desde esa perspectiva, si se tiene en cuenta que
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la distancia entre generaciones parece aumentar en el contexto social y cultural actual,
es cada vez mas necesario que las propuestas de trabajo que buscan la integracién de
jovenes y mayores actien como “dinamizadoras de la sociedad a través de las relaciones
intergeneracionales y la participacion ciudadana para conseguir una sociedad basada en
la comunicacién, ayuda y solidaridad” (Gillate et al., 2012, p. 64).

2.1. Educacion Geografica y compromiso social: el potencial de las relaciones
intergeneracionales

El acelerado envejecimiento demografico de las sociedades actuales es un factor
relevante a la hora de incentivar un mayor protagonismo de la educacién intergeneracional
en los procesos de aprendizaje (Martinez & Rodriguez, 2018). Esta se puede producir
en diferentes contextos y entre sujetos cuyo grado de vinculacién previa es variable.
Delgado et al. (2016) afirman que las relaciones entre jovenes y mayores fuera del
entorno familiar son dificiles de establecer pues las percepciones y actuaciones de
ambos grupos suelen ser distintas. Estas autoras apuntan que, en el caso espafiol, las
actividades intergeneracionales se han realizado en su mayor parte en locales sociales
y, en menor medida, en espacios publicos abiertos y han sido los servicios sociales sus
principales impulsores. Diversas experiencias parecen confirmar que las relaciones
intergeneracionales se han aprovechado sobre todo en la esfera del aprendizaje informal;
en cambio, su potencial educativo ha sido menos explotado en la ensefianza formal en sus
diversos niveles. Las acciones desarrolladas son reconocidas por su cardcter motivador,
funcional y significativo (Gillate et al., 2012) y constituyen una respuesta a la creciente
segregacion por edad que se materializa con cierta frecuencia en un rechazo o indiferencia
hacia las personas mayores (Pinazo et al., 2009). La interaccién intergeneracional
supone alejarse de la mera transmisién de conocimientos conceptuales y abstractos que
se produce con frecuencia en un aula convencional y dotar de sentido al saber, acercando
al alumnado a fuentes de informacién primarias de indudable valor. El intercambio de
aprendizajes que se produce al desplegarse este tipo de procesos es complejo, si bien
se pueden identificar algunos patrones. Ojeda y Lépez (2017) apuntan que las personas
mayores ensefian a los jévenes las pautas de comportamiento socialmente aceptadas y
estos ultimos, en su condicidn de nativos digitales, pueden instruir a los primeros en el
manejo de las nuevas tecnologias y mostrar otros patrones de conducta del mundo actual.
El contacto entre grupos etarios permite contrastar los habituales estereotipos y muestra
que muchas de las diferencias entre jovenes y mayores derivan de aspectos formales,
intereses, gustos, etc. y no de valores, actitudes y capacidades (Montero, 2003). Asi
pues, las acciones llevadas a efecto en los centros educativos han permitido identificar
el valor del intercambio intergeneracional para el empoderamiento social del alumnado
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y de las personas mayores y, en definitiva, para la reduccién de la fractura generacional
(Huelmo, 2016).

El potencial de las relaciones intergeneracionales para el aprendizaje geogréfico
ha sido menos explorado. Resulta notoria la necesidad de ampliar los propdsitos
de la interaccién entre personas jovenes y mayores (Manion, 2016) reconociendo,
entre otras, su relevancia para la comprensiéon del pasado y presente de los espacios
en los que se desenvuelve la vida cotidiana del alumnado. La experiencia vital de
las personas de edad aporta una visién de largo recorrido sobre estos lugares que
resulta util para entender su realidad actual. La interaccidn entre grupos o personas
de distintas generaciones favorece la transmision de saberes, vivencias y sentimientos
diferentes (Gillate et al., 2012) y deriva en procesos de aprendizaje genuinos que
contribuyen a incitar entre el alumnado actitudes de compromiso con la sociedad
de la que son participes. Conviene sefialar también que el desarrollo de proyectos
intergeneracionales desde la Geografia constituye un camino adecuado para trabajar
los pilares de la educacién establecidos por J. Delors (1994) y en los que la UNESCO
se basa para promover y garantizar una educacién de calidad en el mundo. Aprender
a conocer se consigue con la conversiéon del alumnado en protagonista de su propio
aprendizaje, lo que facilita su comprension sobre el lugar que habita y fortalece su
espiritu critico. Aprender a hacer implica transformar el conocimiento en acciones,
explorando las formas mds apropiadas de intervencién en el entorno. Aprender a vivir
Jjuntos constituye, sin duda, un aspecto central en este tipo de propuestas al favorecer
el bienestar comun, el civismo, la empatia y la convivencia en armonia entre personas
diferentes. Por dltimo, aprender a ser apunta a un desarrollo personal de cardcter
integral que contempla no solo las dimensiones intelectual y cognitiva, frecuentes
en un aprendizaje convencional, sino también las habilidades que en el plano social,
cultural o espiritual sustentan la plenitud personal. En definitiva, el empleo de la
perspectiva intergeneracional en Geografia en la etapa de la ESO es una via apropiada
para obtener un aprendizaje que dé respuesta a las necesidades educativas del mundo
actual y propicie la construccidn de una ciudadania comprometida con su entorno.

2.2. Lo intergeneracional en los curriculos oficiales. Algo mas que nuevos saberes

Uno de los desafios importantes del proceso de ensefanza-aprendizaje de la
Geografia es superar el tradicional caricter enciclopédico de la disciplina. Sin duda,
las leyes educativas tienen una influencia notable, pero resulta también decisivo el
papel del profesorado en la aplicaciéon y perfeccionamiento de propuestas didacticas
que conecten con los intereses y respondan a las necesidades del estudiantado en
cada contexto. La Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) no
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terminé de aportar una respuesta solvente a esta cuestion, pues durante su periodo de
vigencia (2013-2020) se continué trabajando con unos contenidos geograficos poco
significativos para el alumnado y que resultaban prescriptivos a través de los estandares
de aprendizaje evaluables. En cambio, el enfoque competencial del curriculo derivado
de la Ley Orgénica de la Educaciéon (LOMLOE) si parece que podria convertirse en
una oportunidad pues identifica los aprendizajes imprescindibles para favorecer el
desarrollo personal y social del alumnado. Solari y Borrero (2023) sostienen que esta
reforma constituye una via para modernizar nuestro sistema educativo y contribuir a la
formacion de una ciudadania capaz de abordar los retos del siglo XXI. En tal sentido,
resulta expresiva la organizacién de los saberes bésicos de la ESO (que sustituyen los
contenidos de la LOMCE) en tres bloques de aprendizaje: “Retos del mundo actual”,
“Sociedades y territorios” y “Compromiso civico”. En estos se incluyen entre otros
aspectos: la emergencia climdtica, los desafios demograficos, la convivencia civica o la
igualdad de género.

Por su parte, las relaciones intergeneracionales constituyen también una dimensién
presente en las disposiciones normativas establecidas para la materia de Geografia
e Historia a nivel nacional (Real Decreto 217/2022). Por tanto, el decreto que fija la
ordenacion y el curriculo de la ESO y el Bachillerato en la Comunidad Auténoma de
Canarias (Decreto 30/2023) incorpora la citada cuestion tanto en las competencias
especificas de la materia como en los criterios de evaluacién y los saberes basicos
asociados a ella (Tabla 1). Las competencias especificas se trabajardn de manera
progresiva a lo largo de los cursos de la etapa y su grado de consecucién en cada uno
de los niveles viene determinado por los criterios de evaluacién que se establecen para
cada una de ellas. La referencia a las relaciones intergeneracionales estd incluida en el
curriculo en una competencia especifica (nimero 8) presente en los tres primeros cursos
de la etapa. En ella se destaca la importancia de este enfoque para reforzar el compromiso
con la sociedad y el entorno tanto en la actualidad como a lo largo del tiempo. Los
criterios de evaluacidn recogen la siguiente secuenciacion de los aprendizajes de dicha
competencia: en el primer curso de la ESO se valora la riqueza que aportan las relaciones
intergeneracionales en el entorno préximo (familia, escuela, comunidad); en el segundo
se profundiza en su evolucién a lo largo del tiempo; y en el tercero se aborda, desde
una vertiente mas aplicada, el andlisis del entorno cercano y el desarrollo de actitudes
de participacion y colaboracién. Con ello, tal y como indican los saberes basicos, se
persigue que el alumnado refuerce su compromiso civico a través del reconocimiento de
la importancia del contacto intergeneracional.

Conviene resefiar también que el fomento del vinculo entre el alumnado y las personas
mayores de su entorno constituye una estrategia 6ptima en el marco de la educacién
competencial, pues facilita la adquisicién de varias de las competencias clave y, en
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particular, de la competencia ciudadana vinculada a la participacion activa, responsable
y civica. En este caso, la implicacién de la materia en dicha competencia “estd referida
a la toma de conciencia de los ciclos demograficos, las formas de vida y las relaciones
intergeneracionales y de dependencia en la sociedad actual” (Decreto 30/2023, p. 4).

Competencia especifica Criterios de evaluacion*

Primer curso. Tomar conciencia del ciclo vital y analizar cémo
han cambiado sus caracteristicas, necesidades y obligacio-
nes en distintos momentos histdricos, asi como las raices de
la distribucién por motivos de género del trabajo doméstico,
asumiendo las responsabilidades y compromisos propios de
la edad en el dmbito familiar, en el entorno escolar y en la
comunidad, y valorando la riqueza que aportan las relaciones
intergeneracionales.

C8. Tomar conciencia del
papel de los ciclos demo-
gréficos, el ciclo vital, las
formas de vida y las relacio-
nes intergeneracionales y de
dependencia en la sociedad
actual y su evolucion a lo lar-
go del tiempo, analizdndolas
de forma critica, para promo-
ver alternativas saludables,
sostenibles, enriquecedoras y
respetuosas con la dignidad
humana y el compromiso con
la sociedad y el entorno.

Segundo curso. Tomar conciencia del ciclo vital y analizar
c6mo han cambiado sus caracteristicas, necesidades y obliga-
ciones en distintos momentos historicos, desde la Edad Media
hasta la Edad Moderna, asi como las raices de la distribucion
por motivos de género del trabajo doméstico, asumiendo las
responsabilidades y compromisos propios de la edad en el 4m-
bito familiar, en el entorno escolar y en la comunidad, y valo-
rando la riqueza que aportan las relaciones intergeneracionales.

Tercer curso. Reconocer las iniciativas de la sociedad civil,
reflejadas en asociaciones y entidades sociales, partiendo del
andlisis de las del entorno mas cercano, adoptando actitudes de
participacion y transformacién en el dmbito local y comunita-
rio, planificando relaciones intergeneracionales.

Saberes basicos

III. Compromiso civico local y global.
7. Servicio a la comunidad.

7.2 Reconocimiento de la importancia de las relaciones intergeneracionales.

TaBLa 1. Las relaciones intergeneracionales en el curriculo de Geografia e Historia. Fuente:
Elaboracién propia a partir del Decreto 30/2023. Nota. *Sintesis de los criterios de evaluacién
en cada uno de los niveles.
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No obstante, aunque las reformas normativas parecen favorecer la inclusién de lo
intergeneracional en el proceso de ensefianza-aprendizaje, es preciso resefiar que no
siempre se consigue que los cambios curriculares lleguen al aula. Gillate et al. (2012,
p. 63) reconocen que tales mejoras “se quedan demasiadas veces a medio camino entre
el papel y el deseo”. Para evitar ese riesgo es transcendental el compromiso de los
centros docentes y del profesorado que, en el ejercicio de la mayor autonomia que le
otorga la actual normativa, debe desarrollar y completar el curriculo adaptdndolo a las
caracteristicas del alumnado, a su realidad y a su propio contexto educativo (Decreto
30/2023). Asi pues, hay que apostar por un aprendizaje situado que permita comprender
la realidad a partir de la integracién activa del nuevo conocimiento en el contexto
especifico donde ha de ser aplicado (Villavicencio & Uribe, 2017). La interaccion entre
generaciones se convierte en un recurso de singular valor para cumplir con ese propdsito
al que la Didactica de la Geografia no puede renunciar.

3. METODOLOGIA

El propésito de este trabajo implica trazar una estrategia que, partiendo de un
imprescindible abordaje tedrico-reflexivo, consiga el disefio y desarrollo de una
experiencia intergeneracional de aprendizaje geografico.

La revision bibliogrifica y documental aporta informacion que acredita el
potencial de las relaciones intergeneracionales para la educacién actual. La consulta
realizada ha permitido explorar la abundante literatura existente sobre los programas
intergeneracionales (PI), desarrollados en buena medida con una finalidad ldidica y
al margen de la educaciéon formal. Particular atencién han merecido las experiencias
aplicadas por los centros educativos. Asimismo, para perfilar la propuesta se han tenido
en cuenta aquellas aportaciones sobre metodologias diddcticas que, como el aprendizaje
por proyectos o el aprendizaje-servicio, sirven de soporte al enfoque intergeneracional.
Por su parte, el andlisis de las disposiciones normativas vigentes en materia educativa
contribuye a evaluar la importancia otorgada a estas cuestiones en la ESO y, en particular,
su presencia en el curriculo de la materia de Geografia e Historia.

El desarrollo de un proyecto de aprendizaje de esta indole requiere una organizacién
que va mds all4 del disefio de la secuencia de actividades. Una parte esencial del proceso
requiere que el centro educativo establezca relaciones con los agentes sociales que
facilitan el encuentro entre el alumnado y las personas mayores. En el caso de estudio
el contacto se establece con la direccion de la Casa de Mayores localizada en el mismo
municipio en el que se halla el centro educativo. Es el profesorado responsable del
proyecto el encargado de justificar el interés de su implementacién, asi como de explicar
las principales caracteristicas y las fases de ejecucion de la propuesta a los responsables
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del centro de mayores. Una vez aceptada, se acuerdan el calendario, el lugar y las
condiciones para el encuentro entre el alumnado y los mayores residentes.

En el desarrollo de los objetivos propuestos participa el grupo de 3° curso de la ESO
en el que imparte docencia el profesorado que impulsa el proyecto. En la preparacion,
elaboracion y difusiéon de los resultados intervienen los 22 estudiantes que integran
dicha clase, aunque se acordd, a solicitud de la direccion de la Casa de Mayores, que el
nimero de los que realizaran las entrevistas fuera reducido. Esa actividad la desempefian
ocho alumnos y alumnas que, organizados por parejas, se encargan de conversar con
los cuatro mayores (hombres y mujeres) involucrados finalmente en el proyecto. Las
preguntas versan sobre la nifiez y juventud (juegos infantiles, primeros trabajos, fiestas
y vida cotidiana...), asi como sobre los cambios que se han producido en el pueblo
o la evolucién de los valores a lo largo del tiempo. Las entrevistas contaron con la
supervision de los docentes responsables del proyecto y con el personal que designé al
efecto la Casa de Mayores. Tras su realizacion se procedid, previa transcripcion, a un
andlisis de contenido para extraer los resultados mds relevantes. Esta técnica permite
conocer los componentes bdsicos y la naturaleza del discurso a través de la identificacion
de las experiencias y vivencias de las personas entrevistadas y de sus sensaciones y
sentimientos sobre determinadas cuestiones (Montero & Bedmar, 2009).

Por tltimo, se valora el desarrollo del proyecto a través de la evaluacién que realiza
el propio alumnado sobre su intervencion y se estudian las posibles vias de colaboracién
futuras. Esta practica educativa ha representado una primera aproximacion al trabajo
intergeneracional en el marco de la educacién formal. Ademads, los resultados alcanzados
han sido un acicate para desarrollar, en el siguiente curso académico, un nuevo proyecto
con objetivos més ambiciosos, tanto por el nimero de estudiantes y mayores participantes,
como por su trascendencia social, dada la buena acogida e implicacién en dicha iniciativa
por parte de los principales agentes e instituciones publicas y privadas de la localidad
(centro educativo, asociaciones vecinales, centro de mayores, ayuntamiento).

4. COSECHANDO EXPERIENCIAS: UN PROYECTO DE APRENDIZAJE
INTERGENERACIONAL

El contacto entre distintas generaciones se interpreta con frecuencia como una
préctica dificil o incluso conflictiva. La existencia de intereses, opiniones o pautas de
comportamiento que pueden resultar opuestos o enfrentados explican unas discrepancias
que se pueden manifestar en el contexto familiar, educativo, en los espacios ptblicos,
etc. En contraposicién con lo anterior, este proyecto se sustenta en la idea de que las
relaciones intergeneracionales tienen un apreciable potencial educativo y constituyen
una oportunidad para la convivencia positiva, pues la interaccién entre personas
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de diferentes edades favorece el enriquecimiento personal tanto de jévenes como de
mayores. Ademas de fortalecer dichos vinculos, las acciones emprendidas han permitido
recoger experiencias vitales que expresan bien el pasado inmediato de la sociedad local.
Con la difusion de sus resultados entre la comunidad educativa se contribuird a que
el alumnado comprenda las particularidades del entorno en el que desarrolla su vida
cotidiana y que, por tanto, pueda valorar y asf apreciar sus raices culturales.

El proyecto “Cosechando experiencias” se enmarca en la materia de Geografia e
Historia del tercer curso de la ESO. En este nivel se debe culminar el aprendizaje de
la Competencia Especifica (CE8) que incluye las relaciones intergeneracionales. As{
pues, mientras en el primer y segundo curso el trabajo se centrd en el entorno familiar,
en tercero dicha interaccion se extiende al dmbito social y comunitario, propiciando
actitudes de participacién y transformacién.

En los siguientes epigrafes se exponen, en este orden, el contexto educativo de la
propuesta didéctica, para a continuacién describir, por un lado, las fases o etapas de
su desarrollo y, por otro, los resultados de aprendizaje a partir de algunos fragmentos
significativos de las conversaciones mantenidas entre el alumnado y las personas mayores
y de los términos o expresiones clave que emergen del anélisis discursivo. En cuarto y
ultimo lugar se detalla el proceso de evaluacion de las diferentes fases del proyecto.

4.1. Contexto educativo

La adaptacion al contexto es un aspecto que condiciona el éxito de toda propuesta
didéctica. En tal sentido, se deben incorporar aprendizajes que resulten significativos y
motivadores para el alumnado del lugar. En esta ocasién, el proyecto se realiza en un
centro educativo situado en un municipio rural del norte de la isla de Tenerife (Canarias),
el IES La Matanza. La poblacion de esta localidad, como recoge el Proyecto Educativo,
se ocupa fundamentalmente en la construccidn, los servicios y la agricultura. A raiz
de la crisis que en 2008 afecté al sector inmobiliario se registran elevadas tasas de
desempleo entre las familias del municipio y desde entonces el trabajo eventual y la
economia sumergida se han convertido en practicas muy extendidas entre la poblacién
para la obtencion de ingresos, por lo general reducidos. Esta situacién conlleva, entre
otras implicaciones, que las personas mayores asuman en el seno familiar el papel
de cuidadoras de sus nietos y nietas, propiciando un contacto diario que se tratard de
fortalecer en el marco de este proyecto.

Es importante considerar también que el nivel de estudios del ambito familiar es un
elemento relevante a tener en cuenta en la formacion del alumnado. En este sentido,
seglin los datos de la udltima evaluacién de centro, el 39% de las madres y padres no
ha finalizado los estudios primarios y los ha cursado de forma completa el 37,1% y
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el 30,5%, respectivamente. En consecuencia, es escasa la formacién no obligatoria
entre los progenitores y muy reducida la proporcioén de los que han cursado estudios
universitarios. En general, el contexto cultural es poco dado a la lectura y se detecta
un reducido interés por los temas académicos, tal y como se desprende de la opinioén
generalizada del profesorado que imparte docencia en el centro. Todo ello repercute
en las caracteristicas del alumnado y contribuye a explicar su desmotivacién y falta
de interés ante aquellos saberes que no consigan conectar con su realidad. Ante esta
situacion, el profesorado debe buscar las estrategias adecuadas para que los aprendizajes
les resulten mds accesibles. En este caso, la interaccidon con las personas mayores
conduce al alumnado a descubrir y adquirir, mediante las referencias y los relatos de sus
mayores sobre diversos aspectos de un pasado mds o menos inmediato, conocimientos
que hacen mds comprensibles determinados aprendizajes tedricos y conceptuales que,
con frecuencia, pueden resultar mds dificiles de alcanzar por otras vias de aprendizaje.

4.2. Secuencia didactica

En el desarrollo del proyecto se tratan de emular las etapas habituales de una
investigacion. El principal reto de partida es el cdmo abordarlo, esto es, qué tareas habra
que realizar y en qué orden. La tabla 2 muestra las acciones en las que se organizan cada
una de las cuatro fases del proyecto que se comentan a continuacién. En la fase inicial de
preparacion se presenta el proyecto al alumnado y se elaboran los guiones de entrevista.
Se trabaja primero en pequefios grupos y, a continuacion, se realiza la puesta en comun
utilizando padlet'.

En la segunda fase, de intervencion, se efectian y graban las entrevistas. Estas se
llevan a cabo en la Casa de Mayores del municipio, es decir, en un ambiente conocido
y grato para las personas de edad que participan en el proyecto. En esta etapa, en la
que el alumnado conversa con las personas entrevistadas durante un tiempo aproximado
de 15 minutos, se alcanzan aprendizajes que desbordaron los objetivos iniciales de la
propuesta diddctica. Al finalizar, y tras agradecer con un detalle la colaboracion de los
mayores, se obtuvo también informacién de interés a través de la relacion distendida e
informal entre entrevistadores y entrevistados.

La fase de elaboracion, la de mayor duracion temporal, incluye un total de siete
sesiones que se desarrollan en el aula de informética. En las dos primeras, los grupos de
trabajo realizan una transcripcion literal de las entrevistas. Aunque los relatos no sean
extensos, es una tarea laboriosa en la que el alumnado reflexiona sobre el contenido
de los testimonios recabados. Una vez efectuadas las transcripciones se identifican

! Padlet es una potente herramienta para trabajar de manera colaborativa. Funciona con un muro en
el que cada grupo de trabajo puede subir informacién para compartir con el resto del grupo clase.
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y seleccionan, con la ayuda del docente, aquellas partes del relato que se consideran
mds relevantes en funcidn del objetivo trazado. Los discursos se organizan en varias
categorias de andlisis (infancia y juventud, vida adulta y trabajo, cambios en el pueblo,
consejos a las nuevas generaciones...), lo que facilita el montaje del producto final. Este
consistird en la creacién de infografias sobre los aspectos mas destacados de la biografia
de las personas participantes y algunas imdgenes del pueblo en épocas pasadas, asi como
sobre la preparacion y realizacion de las entrevistas.

Através de la fase de difusion se comparten los resultados obtenidos con la comunidad
educativa. Por un lado, se expone en los espacios comunes del centro las infografias en
dos jornadas con particular significacién: el 8 de marzo (Dfa Internacional de la Mujer)
y el 30 de mayo (Dia de la Comunidad de Canarias). Por otro, y en colaboracion con el
Plan lector del centro, se organiza la lectura por parte del alumnado de todos los cursos
de la ESO de varios extractos de las entrevistas, lo que les ayuda a comprender cémo era
la vida cotidiana de las generaciones de mas edad de su municipio y, en general, de las
Islas Canarias. Después de cada lectura se realiza una breve puesta en comtn sobre la
cuestion o cuestiones que se proponen para la reflexién, como las que a modo de ejemplo
se indican a continuacidn:

— ¢ Te parece habitual que una persona mayor nacida en Canarias haya vivido 15
afios en otro continente? ;jconoces algin caso parecido? ;cudles podrian haber
sido las razones de esa migracién?

— (Crees que el abandono del campo es un problema como plantea don Manuel?

— (Por qué crees que varias de las personas entrevistadas insisten en la importancia
de la educacion?

Fases Acciones Agrupamientos Horas Espacios
Presentar el proyecto Gran grupo Y
1. Preparacion ) Grupos Aula de clase
Elaborar los guiones heterogéneos, Gran 1,5
grupo
2. Intervencién Hacer las entrevistas Parejas 2 Casa de
mayores
Transcribir los contenidos  Grupos heterogéneos 2
3. Elaboracién Extraer la informacién Qrar} Erupo, 2 . Aula d ¢
individual informdtica
Realizar el producto Grupos heterogéneos 3
4. Difusién Mostrar a la co munidad Gran grupo Continua Espacios
educativa comunes

TaBLA 2. Sintesis de la secuenciacion didactica del proyecto educativo. Fuente: Elaboracion
propia.
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Con la secuencia didactica descrita se acomete el objetivo de alcanzar el desarrollo
integral y competencial del alumnado. Entre otras razones porque el proyecto educativo
se ha disefiado y puesto en prictica a partir de la idea de que las tareas o acciones
programadas respondan a un aprendizaje activo, donde los discentes deben asumir un
papel protagonista en cada una de sus fases. Para cada una de ellas se ha establecido
una temporalizaciéon que se corresponde con el nimero habitual de sesiones en este
tipo de propuestas, a la vez que contempla la prescriptiva diversidad en cuanto a
agrupamientos realizados, espacios utilizados y, como se comentard en un apartado
posterior, instrumentos y tipos de evaluacion.

4.3. Principales resultados

La propuesta de trabajo intergeneracional permite abordar cuestiones que van mds
alld de la competencia especifica que recoge de modo explicito esta cuestion (CES8). La
puesta en marcha de la experiencia diddctica en el primer trimestre hace posible retomar,
en distintos momentos del curso, algunos de los aprendizajes obtenidos e ilustrar a través
de la realidad local procesos de cardcter general y global que resultarian més dificiles de
asimilar por otras vias.

El curriculo de Geografia e Historia organiza los saberes bdsicos? en tres bloques de
aprendizaje y a todos ellos se realizan aportaciones desde el proyecto. El Bloque I “Retos
del mundo actual” presta atencién a los problemas y desafios del presente y se orienta a
despertar en el alumnado una mirada critica y responsable partiendo de la realidad local.
En tal sentido, resultan expresivos los testimonios que relatan el abandono de los espacios
agrarios tradicionales, pues en ellos se insta a la reflexién sobre las transformaciones
paisajisticas recientes e incluso al establecimiento de vinculos entre estos cambios y
el riesgo de incendios forestales. Se recogen algunas de las preguntas y respuestas que
ilustran la contribucion del proyecto a los bloques de aprendizaje indicados.

Alumnado: ;Le preocupa que las huertas del pueblo queden abandonadas?

Entrevistado 3: Hoy estd todo abandonado. Antes se sembraba todo hasta la orilla
del monte, todos los terrenos, llegaba hasta los castaiieros. Hoy no hay quien entre a
los castafieros, ahi encima en la parte alta las zarzas se comen a uno. Antes no, antes
no habia zarzas, las zarzas las arrancaban para las cabras y después los troncos los
cortaban para el fuego, estaba todo limpito.

2 Conocimientos, destrezas y actitudes que constituyen los contenidos propios de una materia o
un 4mbito, y cuyo aprendizaje es necesario para la adquisicion de las competencias especificas
(Decreto 30/2023).
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En el bloque II “Sociedades y territorios” se aborda el origen y evolucion de las
sociedades a lo largo del tiempo y del espacio, buscando una comprensién de las
permanencias y cambios desde una perspectiva global y local. En este caso, las personas
entrevistadas nacieron en la primera mitad del siglo XX en la isla de Tenerife y pasaron
su infancia y juventud en un entorno rural con miltiples carencias, donde desde edades
tempranas debian ayudar a su familia en las labores del campo. Sus experiencias han
permitido una aproximacién a las condiciones de vida en la isla en la primera etapa
del franquismo, asi como examinar las transformaciones socio-territoriales acontecidas
hasta el momento actual.

Alumnado: Cuando usted era pequeria, ;De qué vivian?

Entrevistada 1: Uf, de papas que rebuscaba mi madre con grelos, le quitaba el grelo
y hacia los potajes, y un lebrillo de gofio y como yo era la mds chica no alcanzaba, me
quedaba sin comer.

Alumnado: En su nifiez, ;A qué jugaban?

Entrevistada 2: A la pelota de papel. Haciamos una pelota de papel, jugdbamos con
una mufieca de trapo, que la haciamos nosotras, de trapos viejos, y rompiamos también
las botellas y haciamos el calderito para cocinar nosotros jugando.

Alumnado: Durante su juventud, ;trabajo usted en el campo?

Entrevistado 3: Trabajé mucho, mi nifio. Hice paredes, muchas paredes. Desde que
tenia 12 afios ya estaba trabajando. Antes se pasaba mucho...

Resultan significativas también las aportaciones vinculadas al Bloque II1 “Compromiso
civico local y global”. En este se subraya la importancia de los valores y actitudes,
fundamentales para la formacion integral del alumnado y que otorgan sentido al resto
de saberes. Los discursos de las personas mayores estdn cargados de esta dimension,
que se identifica con particular claridad al demandar en una de las preguntas un consejo
o recomendacion. En este punto, los entrevistados realizan comentarios que incluyen
pautas de conducta que consideran adecuadas desde su experiencia vital.

Alumnado: ;Nos darfa algin consejo a los jévenes de hoy en dia?
Entrevistado 4: El consejo es que estudien y que todo les salga bien. Que vayan
siempre en la linea derecha, no en la curva ni nada de eso, porque desde que cogen

curvas las cosas cambian. Siempre tienen que ir derechito, ir al colegio y estudiar hasta
que se pueda.

Entrevistada 2: Consejos hay muchos, ustedes tienen que mirar bien las cosas que
hacen, con quien se juntan y todas esas cosas, porque una persona echa a perder a una
manada.
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Las palabras o expresiones que aparecen con mayor frecuencia en los relatos
complementan la identificacion de los aprendizajes que se obtienen del presente proyecto.
La figura 1 muestra la relevancia de los contenidos vinculados al mundo rural tradicional
y su evolucion a lo largo del tiempo. Destacan las referencias a las condiciones de vida
del pasado, a actividades como la siembra o la vendimia y a procesos recientes como el
declive de los espacios agricolas. De igual manera, en la esfera de las recomendaciones
0 consejos sobresale la importancia de trabajar para conseguir los propdsitos o metas
trazadas y, en particular, el significado que adquiere la formacién para lograr un mejor
futuro. Estos resultados se alinean con una educacion que conecta con el entorno social,
cultural y personal a través de la interaccién entre personas que poseen experiencias y
valores diferentes (Gillate et al., 2012).
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Ficura 1. Nube de palabras basada en el andlisis de las entrevistas. Fuente: Elaboracién propia.

Se comprueba, por tanto, que ademds del indudable valor educativo del contacto
intergeneracional, el discurso de las personas mayores estd cargado de aprendizajes
sobre procesos geogréficos e histéricos que aparecen también recogidos en el curriculo
de la materia. A través de este proyecto se estaria apostando por una estrategia que busca
“contextualizar los aprendizajes y conectarlos con los problemas actuales y retos del
presente, desde una perspectiva interpretativa del espacio y comprensiva del tiempo,
profundizando en la realidad canaria, lo que facilita dotarlos de funcionalidad, interés y
utilidad para el alumnado... propiciando la participacién y el compromiso con el entorno
y la comunidad” (Decreto 30/2023).
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4.4. Evaluacion

El desarrollo del proyecto a través de fases con tareas o acciones vinculadas a cada
una de ellas facilita la aplicacion de una evaluacién continua, formativa e integradora, tal
y como sefialan las disposiciones normativas vigentes (Real Decreto 217/2022).

La tabla 3 sintetiza las estrategias seguidas para la evaluacién del proyecto. En la
preparacion se valoran las preguntas realizadas por los grupos de trabajo. Su adecuado
planteamiento es un aspecto clave para que el resto del trabajo resulte productivo. La
intervencion se evalia mediante la observacién de la interaccién del alumnado con las
personas mayores y las grabaciones resultantes de las entrevistas. En ese momento,
la Competencia ciudadana (CC) tiene un protagonismo destacado y se introduce
la autoevaluacién, porque la revisiéon de los audios permite al alumnado identificar
los aciertos y errores de su participacién. En el apartado de elaboracion se tiene en
consideracion el producto final, una infografia sobre la que se aplicard la coevaluacién
por parte de los grupos de trabajo y la heteroevaluacién. En ambos casos se utilizard una
ribrica que facilite evaluar la adquisicién de los aprendizajes vinculados a la CES, asi
como de las competencias clave ligadas a este instrumento de evaluacion. Finalmente,
la observacion del trabajo realizado por los integrantes de los distintos grupos permitird
implementar una evaluacién individualizada.

Fases Instrumento de evaluacién ~ Competencias clave  Tipo de evaluacién
Preparacion Guion de preguntas CCL Heteroevaluacion
STEM
Grabaciones de audio CCL Autoevaluacp{l
CC Heteroevaluacion
Intervencion
Guia de observacion Cfgg A Heteroevaluacion
CCL Coevaluacion
Infografia STEM Het luacié
Elaboracién cD eteroevaluacion
Guia de observacion CPSAA Heteroevaluacion

TaBLa 3. Estrategias evaluativas en cada una de las fases del proyecto. Elaboracién propia.
Norta. Competencia en comunicacién lingiiistica (CCL); Competencia matemadtica y

competencia en ciencia, tecnologia e ingenierfa (STEM); Competencia digital (CD);
Competencia personal, social y aprender a aprender (CPSAA); Competencia ciudadana (CC).
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Se puede afirmar que la evaluacién realizada en el marco del proyecto incluye los
aspectos esenciales que recoge la LOMLOE. En tal sentido, el uso de instrumentos y tipos
de evaluacidn variados facilita la realizacién de una valoracidn objetiva y diferenciada
para todo el alumnado. Asimismo, es importante considerar que este modo de operar
posibilita tener en cuenta, junto con los criterios de evaluacion asociados a la materia, la
consecucién de los objetivos establecidos para la etapa y el grado de adquisicion de las
competencias clave previstas en el perfil de salida.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El acelerado proceso de envejecimiento de las sociedades avanzadas conduce a la
necesidad de implementar estrategias que favorezcan la integracion y participacion de
las personas mayores. En este sentido, la biisqueda de espacios de intercambio donde
se desplieguen relaciones igualitarias entre las distintas generaciones es una de las vias
para avanzar hacia la cohesion, la solidaridad y la inclusién social (Gillate el al., 2012;
Delgado-Acosta et al., 2016). Los programas intergeneracionales, impulsados desde
finales del siglo XX, se han desarrollado sobre todo en espacios concebidos para uso
multigeneracional (casas de la cultura, centros civicos, bibliotecas...) y solian estar
vinculados con el ocio, el tiempo libre o la participacion comunitaria (Kaplan & Thang,
2002; Montero & Bedmar, 2009).

La incorporacion de las relaciones intergeneracionales en las agendas educativas a
través de los curriculos de Geografia e Historia derivados de la LOMLOE constituye un
buen punto de partida para su consideracidn con criterios propiamente educativos. Su
inclusién, tanto en los saberes bdsicos como en las competencias especificas y criterios
de evaluacion, supone destacar el valor de estos enfoques para intercambiar informacion,
conocimiento y experiencias entre personas de distinta generacién (Diaz & Sédnchez,
2005). Hasta ese momento la realizacion del trabajo intergeneracional dependia de la
identificacién por parte del profesorado del potencial didictico de estas propuestas
y de un compromiso voluntario con su puesta en practica. Es preciso sefialar que las
reformas normativas tienen un reducido efecto cuando no se acompafian de programas
de formacion del profesorado dirigidos hacia la implementacidn de propuestas didécticas
que orienten y apliquen de modo apropiado las mejoras curriculares. De este modo, se
podria dar un giro sustancial a las acciones educativas convencionales.

El desarrollo de la propuesta educativa que se ha expuesto pretende convertir al
alumnado en protagonista y responsable de su propio aprendizaje. Diversos andlisis
han destacado la contribucién de las actividades y experiencias intergeneracionales al
desarrollo personal y social (Huelmo, 2016; Mannion, 2016; Martinez & Rodriguez,
2018). El proyecto “Cosechando experiencias” permite constatar el potencial de las
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relaciones intergeneracionales y del aprendizaje a través del contexto local para la
adquisicion de conocimientos més amplios vinculados a la sociedad actual y trabajar de
manera integrada contenidos geograficos e histéricos, soslayando la habitual disyuntiva
entre unos y otros saberes. Asi pues, el testimonio de las personas mayores no solo
favorece un acercamiento al pasado de los espacios compartidos, sino que también
aporta algunas claves para reflexionar sobre el futuro.

Un dltimo aspecto aresaltar es el cardcter marcadamente competencial de la propuesta.
De acuerdo con las directrices de la nueva ley educativa, la experiencia didactica integra
conocimientos (saber), capacidades (saber hacer) y actitudes (saber ser) a través de un
proyecto de ensefianza activa que sitda al alumnado como protagonista de su proceso
de aprendizaje. Siguiendo el planteamiento de Miralles y Ortufio (2011) este cambio
implica pasar de un aprendizaje de las Ciencias Sociales basado en la memorizacién
de los contenidos convencionales a otro sustentado en el trabajo cooperativo, mediante
estudio de casos o problemas vinculados al entorno, que estimulen la participacion activa
y reflexiva del alumnado.
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RESUMEN:

El aprendizaje y comprensién del entorno en que vivimos es uno de los conceptos
basicos a adquirir por los ciudadanos; mds ain en entornos tan complejos como los
espacios urbanos con los desafios que afrontamos actualmente. El presente estudio se
apoya en una adaptacion de la metodologia Geo-Inquiry. Presenta un enfoque novedoso
para conocer el entorno donde residen de forma activa en Educacién Secundaria.
Dentro de un proyecto de Aprendizaje y Servicio (ApS), 39 estudiantes de 3° de la ESO
realizaron un total de 13 actividades en el espacio urbano de Albacete. Estas actividades
que se enfocaron en el ODS 11: Ciudades y Comunidades Sostenibles con apoyo de
herramientas geotecnoldgicas, trabajo de campo, y toma de decisiones, entre otras. En
concreto, indagaron en problemas sociales relevantes de su ciudad como: la necesidad
o no de peatonalizacion de algunas de sus calles y las impliaciones y sinergias que ello
conlleva. Para ello se hicieron mediciones en campo y uso de las TIGs, entre otras. Los
estudiantes constataron el impacto de su trabajo al poder difundir sus hallazgos con la
comunidad universitaria, al tiempo que mostraron un elevado grado de satisfaccién con
las actividades.

PALABRAS CLAVE:

Educacién Geogréafica; Educacién Secundaria; Geografia Urbana; Geo-Inquiry;
TIGs.

ABSTRACT:

Learning and understanding the environment in which we live is one of the basic
concepts citizens need to acquire; even more so in environments as complex as urban
spaces with the challenges we face today. This study is based on an adaptation of the Geo-
Inquiry methodology. It presents a novel approach to actively explore the environment
where students live through Secondary Education. As part of a Service Learning (SL)
project, 39 students in the third year of Compulsory Secondary Education carried out a
total of 13 activities in the urban space of Albacete. These activities focused on SDG 11:
Sustainable Cities and Communities supported by geotechnological tools, fieldwork and
decision-making, among others. Specifically, they investigated relevant social problems
of their city such as: the need to pedestrianise some of its streets and the implications
and synergies that this entails. For this purpose, the students took measurements in the
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field and used Geographic Information Systems (GIS). They had the opportunity to see
the impact of their work by sharing their findings with the university community and
expressed a high degree of satisfaction with the activities.

KEYWORDS:

Geographic Education; Secondary Education; Urban Geography; Geo-Inquiry; GIT.

RESUME:

L’apprentissage et la compréhension de 1’environnement dans lequel nous vivons
est I’'un des concepts de base a acquérir par les citoyens. C’est encore plus vrai dans
des environnements aussi complexes que les espaces urbains avec les défis auxquels
nous sommes actuellement confrontés. Cette étude s’appuie sur une adaptation de
la méthodologie Geo-Inquiry. Elle présente une approche novatrice pour connaitre
activement la localité dans I’enseignement secondaire. Dans le cadre d’un projet
d’apprentissage et de service (ApS), 39 étudiants de la 3¢me année de I’ESO ont
réalisé un total de 13 activités dans 1’espace urbain d’Albacete. Des activités qui se
sont concentrées sur I’ODD 11: Villes et communautés durables avec le soutien d’outils
technologiques, de travail sur le terrain, et de prise de décisions, entre autres. Plus
précisément, ils ont enquété sur des problémes sociaux pertinents dans leur ville tels
que: la nécessité ou non de piétonniser certaines de ses rues ; des mesures sur le terrain
; I'utilisation des TIG, entre autres. Les étudiants ont vérifié I’impact de leur travail en
étant capables de diffuser leurs résultats aupres de la communauté universitaire, tout en
montrant un haut degré de satisfaction avec les activités.

Morts-CLES:

Education géographique; Education secondaire; Géographie urbaine; Geo-Inquiry;
TIG.

1. INTRODUCCION

De acuerdo con las legislaciones educativas aprobadas recientemente, la integracién
de enfoques activos de aprendizaje se considera una practica mds acorde a las actuales
demandas formativas (Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2020). De hecho, las
tendencias educativas presentes abogan por el aprendizaje practico, en el que el alumnado
se convierte en el protagonista de su aprendizaje, pasando asi el libro de texto, junto al
método expositivo, de ser el recurso esencial del aprendizaje a ser un complemento.
Una linea de actuacién pedagdgica constatada en informes internacionales como el
EDUCAUSE Horizon Report en su ultima edicién y en la que el uso de la tecnologia
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como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje cobra gran transcendencia (Pelletier
etal.,2023).

Si nos centramos en la didéctica de las ciencias sociales en particular, ya diferentes
autores denotan también la importancia de integrar estas nuevas formas de instruccién
(p-ej. Colomer Rubio et al., 2018; Herndndez & Martinez, 2022; Liceras & Romero,
2016). En el caso concreto de la Geografia, la materia debe contribuir al anélisis y la
reflexidn critica de una realidad cada vez més diversa y volatil. Por este hecho, autores
como Brooks et al. (2017) hablan de la importancia de ensefiar contenidos geograficos
mds alld de su perspectiva tedrica, con el fin de aprender a pensar geogrificamente.
Es decir, saber aplicar ese conocimiento geogrédfico durante la vida cotidiana, para
entender el entorno; desde su vertiente mds préxima, pero también el entorno global, los
problemas sociales relevantes que acontecen hoy en dia o aspectos concretos como el
cambio climatico (Moreno-Vera & Alvén, 2020; Roberts, 2014).

A pesar de lo anterior, existe una menor renovacion o uso de nuevos planteamientos
educativos activos y mediados por la tecnologia en este dominio del conocimiento que,
por ejemplo, en dreas del dmbito cientifico-tecnoldgico (Gémez-Carrasco et al., 2021;
Scholten et al., 2022). Sin embargo, la pérdida afio tras afio de estudiantes en los grados
ligados a las humanidades en general, y en a la geografia en particular, denotan el declive
motivacional o de interés que acontece en las aulas (Ministerio de Universidades, 2023).
Un hecho que, en parte, podemos justificar debido a esa falta de comprensién de los
estudiantes hacia lo que se les estd ensefiando y las reticencias que demuestran al modo
con el que se les estd ensefiando (Tiiziin et al., 2009).

Por ello, se hace necesario un cambio hacia metodologias practicas también para la
ensefianza de la Geografia. De este modo, se podrd llegar a alcanzar que el alumnado
comprenda el interés y valor de saber pensar geogrificamente para su dia a dia, un enfoque
que, ademds, estd en consonancia con ese aprendizaje competencial denotado en la actual
ley educativa (Ministerio de Educacion Cultura y Deporte, 2020). Igualmente, esta
dindmica de ensefnanza habilita un escenario mds optimo para una mayor concienciacién
del estudiantado hacia los problemas sociales actuales y la necesidad de conseguir los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (en adelante, ODS) en estrecha relacién con los
objetivos didacticos a conseguir por nuestro estudiantado en Geografia (Serrano et al.,
2021). Autores como Sanchez (2021) resaltan la falta de consecucion en los mismos para
el afio 2030, fecha marcada como momento en el que se deberfan haber alcanzado y en
la que los estudiantes del presente jugardn un papel fundamental en ese futuro préximo.
Para alcanzar estos ODS, nos planteamos la realizacién de experiencias educativas
fuera del libro de texto, pues podria aumentar el protagonismo del estudiante durante
su proceso de enseflanza-aprendizaje de contenidos geograficos a la vez que se podria
enriquecer su experiencia educativa gracias a secuencias de instruccién mediadas por
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la tecnologia (p.ej. Tirado-Olivares et al., 2024) en las que el uso de las tecnologias de
informacién geografica (TIGs) adquieren un papel protagonista (Corcoles-Tendero et
al.,2024).

Una de las metodologias que permiten alcanzar ese aprendizaje activo con el posible
uso de las TIGs es Geo-Inquiry. De acuerdo con el modelo desarrollado por el National
Geographic, se espera que el estudiante alcance una mira en formato de zoom lens o lentes
de aumento con el fin de que analice el espacio y pueda comprender las interconexiones
que se establecen entre los diferentes sistemas (fisicos, econdémicos, politicos y culturales
entre otros) a nivel local, regional y global (National Geographic Education, 2017). Tal
y como indican Araya Palacios & Oberle (2023), la realizacion de proyectos bajo la
denominada metodologia Geo-Inquiry permite que el estudiante alcance conocimientos,
pero a su vez habilidades y actitudes, relacionadas con el desarrollo del razonamiento
geografico. De hecho, si seguimos las fases enmarcadas desde la National Geographic
Society (NGS) podemos apreciar claramente este propdsito. En primer lugar, debe existir
una fase de ASK o preguntar, fase clave en la que se debe fomentar que el estudiante sea
capaz de formular preguntas geogréficas pertinentes ligadas a problemas locales entre
otros. De este modo, queda constatada la importancia de formular preguntas adecuadas
(Granados, 2017), pues es a partir de esta sobre la que se sustenta el proyecto.

Tras esta primera fase, le siguen las etapas de COLLECT (coleccidén/recogida de
informacion) y VISUALIZE (organizacién y andlisis de la informacién), en las que el
estudiante recopila informacién relevante desde el propio entorno en el que se sitia
el problema, y también debe ser capaz de interpretarla y analizarla. En esta parte
del proyecto, el trabajo con mapas resulta fundamental, pues habilita al estudiante a
desarrollar habilidades propias del quehacer del gedgrafo para seguir las sendas
necesarias para la recogida y toma de datos del proyecto. A continuacién, en la fase de
CREATE o creacidn, los estudiantes generan sus propios argumentos para dar respuesta a
las preguntas planteadas y, finalmente, en la fase ACT (actuar), los estudiantes comparten
sus proyectos, con los resultados obtenidos, con propuestas para mejorar ese problema
social relevante detectado (National Geographic Education, 2017).

A la vista de lo anteriormente expuesto, la metodologia Geo-Inquiry facilita el
desarrollo del razonamiento geogréfico a través del desarrollo de bases conceptuales y
procesos propios de la labor del gedgrafo aplicados y adaptados al contexto educativo.
Esto tiene como principal fin que el estudiantado comprenda cémo poder aplicarlos
durante su propio proceso de ensefianza-aprendizaje a partir de seguir un método por
indagacién y aprendizaje basado en problemas en el propio entorno (Araya & Oberle,
2023). De este modo, la secuencia formativa sigue la premisa de que la ensefianza tenga
un enfoque constructivista siguiendo las pautas marcadas por autores como Piaget o
Vygotsky (Rosas & Sebastidn, 2001). Asi, para comprender la realidad y la necesidad
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que dan pie a la formulacién de preguntas del proyecto, es necesario el trabajo con
fuentes, recursos y métodos que permitan la contextualizacién y aprendizaje practico por
parte del estudiantado; siendo asf un planteamiento en estrecha relacién con las actuales
tendencias de aprendizaje activo y el desarrollo de pensamiento geografico entre otros
(Brooks et al., 2017; Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2020)

Por ello, el presente articulo se centra en esta cuestion: plantear una renovacion
de la ensefianza del entorno in situ. Una experiencia en la que, gracias ademads al
uso de las TIGs, estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria (en adelante,
ESO) simulen el papel llevado a cabo por los investigadores para dar respuesta
a un problema social relevante. En concreto, la idea principal que subyace en las
actuaciones realizadas en esta experiencia es que los estudiantes puedan desarrollar
un verdadero pensamiento geografico. Como hemos empezado diciendo, la Geografia
requiere un andlisis de la realidad, y esa realidad se desarrolla incuestionablemente
en un espacio geografico que estd fuera de las aulas, su entorno inmediado: la ciudad,
en este caso. Por lo tanto, el aprendizaje debe adquirirse también fuera: en el propio
espacio que se estudia. La docencia no puede restringirse tinicamente a trabajar en
el aula con libros de textos.

A la vista de lo anteriormente expuesto, el objetivo se centra en conocer la viabilidad
de integrar una secuencia de instruccién basada en la metodologia Geo-Inquiry que
permita utilizar el espacio urbano de la ciudad de Albacete en concreto como recurso
para el aprendizaje de la materia de Geografia en secundaria. Con ello, se espera poder
alcanzar un mayor compromiso social por parte de los estudiantes a partir del andlisis de
su propia localidad y sus problemas actuales ligadas en particular al ODS 11: Ciudades
y Comunidades Sostenibles (OB.1), a la vez que se esperaba poder evaluar el interés y la
satisfaccion de estos hacia tales planteamientos activos de aprendizaje (OB .2).

2. METODOLOGIA

El presente estudio pre-experimental con un enfoque mixto (cualitativo y
cuantitativo) fue realizado con estudiantes de 3° de ESO. En concreto, participaron
39 estudiantes (25 chicas y 14 chicos) del IES Histérico Bachiller Sabuco de Albacete
durante el pasado curso 2022/23. La experiencia, tuvo una duracién de dos meses
y medio y, durante la misma, entendimos la ciudad de Albacete como un gran libro
que alberga los contenidos del curriculo de 3° de ESO: evolucién del fendmeno
urbano, desarrollo urbano sostenible, la ciudad como espacio de convivencia, sectores
econdmicos, el comercio o los sistemas de transporte. Asi, el proyecto aqui expuesto
tiene como base de su disefio el marco normativo del Decreto 82/2022 en lo que atafie
a la concrecion de los saberes basicos y de los criterios de evaluacion en Geografia e
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Historia de 3° de ESO (Consejeria de Educacion, Cultura y Deporte, 2022). De igual
modo, respecto al trabajo competencial, la propuesta se ajusta a las indicaciones del
curriculo respecto a la enseflanza de la Geografia e Historia que propone se facilite
al alumnado los recursos y conocimientos necesarios para su integracién plena en la
sociedad, en la que el manejo de las TIC es fundamental y de un modo que permita un
aprendizaje contextualizado de su entorno tanto local como global.

De igual modo, la justificacion del uso de la ciudad como recurso educativo
también es debido a poder aplicar métodos de investigacién para que los alumnos
construyan el conocimiento, utilizarla como fuente de informacidn geogréficay como
marco sobre el que el alumno puede identificar problemas, buscar soluciones y tomar
decisiones. En definitiva, se concibe la ciudad de Albacete como el entorno en el que
aplicar las fases de la metodologia Geo-Inquiry (National Geographic Education,
2017). Por tanto, en esta experiencia, la ciudad de Albacete ha sido el soporte sobre
el que construir el conocimiento de nuestros alumnos y, al mismo tiempo, el lugar
sobre el que han podido expresar ese conocimiento creando soluciones ante los retos
de nuestra realidad.

2.1. Marco de colaboracion e implicaciones éticas

Como puede apreciarse, el presente estudio tiene un marcado caricter de contribuir
a la mejora de la comunidad en su mds amplia definicién del término. Es este el motivo
por el que se enmarca en un proyecto de ApS, pues vincula la formacién reglada con
una utilidad para la sociedad. En particular, el proyecto que aqui se expone se ha
realizado en colaboracidon con la Universidad de Castilla-La Mancha, en concreto con
el Departamento de Geografia y Ordenacién del Territorio con profesorado del campus
de Albacete. Esta colaboracion se ha llevado a cabo en el marco de Actividades de
Aprendizaje Servicio en el &mbito de la Innovacién y la Investigacion Educativa, dentro
del Convenio de colaboracién de la Consejeria de Educacién, Cultura y Deportes de
la JCCM y la UCLM (aprobado el 2 de septiembre de 2021). Por ello, con el fin de
seguir los protocolos éticos marcados por la American Psicology Association (APA),
el proyecto fue presentado y recibido el visto bueno por parte de la Universidad de
Castilla-La Mancha. Tras ello, se notificé a la delegacién provincial de Educacion
(Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha) el disefio y ejecucién de este en el
instituto previamente comentado

Finalmente, para la evaluacién y obtencién de los resultados (OB.2), todos los datos
fueron codificados y anonimizados. Ademads, aunque durante el proyecto se recopilaron
imdgenes fotograficas durante la labor de los estudiantes (OB.1) los familiares dan su
consentimiento expreso al centro para la difusion de estas.
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2.2. Descripcion de los objetivos didacticos perseguidos con el proyecto

Con el fin de que el proyecto tuviera un beneficio educativo para el estudiantado,
como parte del disefio de este, se marcaron una serie de objetivos didacticos a conseguir.
Estos, se centraban en aplicar esta adaptacién de la metodologia Geo-Inguiry al proceso
de ensefianza-aprendizaje para utilizar el espacio urbano de la ciudad de Albacete y sus
relaciones como recurso para el aprendizaje de la materia de Geografia en este nivel
educativo. Asi, por tanto, los objetivos pedagdgicos del proyecto son los siguientes:

1. Utilizar la realidad de nuestro espacio urbano para adquirir y construir el
conocimiento geografico en 3°ESO.

2. Aplicar el método cientifico para detectar problemas geograficos de nuestra
realidad, plantear hipdtesis, tomar datos de fuentes reales, analizarlos y plantear
soluciones.

3. Desarrollar la competencia TIC (usando las TIGs) desde el ambito de las Ciencias
Sociales para que esa competencia no sea relegada tinicamente a su desarrollo en
materias tecnolégicas.

4. Utilizar metodologias que provoquen que la experiencia de aprendizaje sea mds
atractiva, inspiradora y transformadora y contribuya a un aprendizaje mds rapido
y eficiente y de calidad.

5. Fomentar en nuestro alumnado el desarrollo de la creatividad y la innovacién en
el &mbito de la ensefianza de la Geografia y la Historia.

Estos objetivos se han materializado en el disefio de una situacion de aprendizaje
siguiendo la actual ley educativa (Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, 2020) en
la que nuestro alumnado, con el rol de gedgrafos y gedgrafas, analizan el espacio urbano
del centro de Albacete para la consecucion del objetivo 11.1 del ODS 11: “asegurar
el acceso de todas las personas a viviendas y servicios bdsicos adecuados, seguros y
asequibles [ ...]” . Esta situacion de aprendizaje emplea el espacio urbano como fuente de
informacién sobre el que aplicar los contenidos de la signatura de Geografia e Historia
y, al mismo tiempo, lugar en el que detectar problemas geogréficos y aplicar soluciones
utilizando el método cientifico y el empleo de las TIGs para dar solucién a esos problemas.

2.3. Procedimiento

El proyecto se ha dividido en diferentes actividades disefiadas como problemas en
los que los alumnos llegan a una solucién utilizando los conocimientos aprendidos.
Los métodos utilizados en el desarrollo de las actividades de este proyecto parten de
la perspectiva del docente como orientador, promotor y facilitador del desarrollo
competencial en el alumnado. En particular, durante su ejecucion, el profesor tiene
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dos roles: uno expositivo a la hora de dar las explicaciones tedricas y realizar las
contextualizaciones previas al desarrollo de las actividades practicas, y el otro orientador
y facilitador del proceso de aprendizaje durante el propio desarrollo de las actividades.
La metodologia empleada se sustenta en los siguientes pilares:

* La adaptacion de Geo-Inquiry en esta propuesta educativa para implantar la
ensefianza con mapas en centros de Secundaria. En nuestro planteamiento, esta
adaptacidn tiene tres fases de acuerdo al marco tedrico previamente descrito:

— Fase “Preguntar”: El alumno confecciona sus propias preguntas sobre el
entorno de Albacete y sus posibles problemas. En el caso del proyecto, ligados
a la movilidad por el centro de la ciudad y la peatonalizacién o no de su calle
principal. Esta es la fase inicial del proyecto y que, por tanto, tuvo lugar al
comienzo de la unidad didé4ctica ligada al propio proyecto.

— Fase “Recopilar”: El alumno recopila informacién para dar respuesta a sus
preguntas previas. Para esta fase, el estudiantado como veremos a continuacién
realizé estudios de campo y de utilizacién de la herramienta SIG.

— Fase “Crear”: El alumno produce sus resultados de aprendizaje, con los que
da respuesta a las preguntas planteadas. En esta fase, el estudiantado generd
nuevos datos (en capas de puntos sobre mapa para recoger la informacién y
toma de decisiones sobre la peatonalizacién o no de la calle principal).

¢ Uso de las Tecnologias de la Informacion Geografica (TIGs) como recurso
para organizar, analizar y visualizar el contenido geografico en forma de mapas
digitales, imdgenes de satélite, datos estadisticos y textos. Ademads, son la base
para la presentacion de los resultados.

En nuestra adaptacion, como puede verse, se queda fuera la fase de actuacién, pues
esta fase serfa un trabajo posterior de las autoridades y no del propio estudiantado. Para
la realizacidn de las tres fases de la adaptacion de Geo-Inquiry se utilizan estrategias y
técnicas del Aprendizaje Basado en Problemas (Prieto Navarro, 2006) y conversaciones
colaborativas (Fisher & Frey, 2013), en las que el alumno construye su propio aprendizaje
a través de actividades motivadoras y variadas.

Al aplicar este método para el andlisis del espacio urbano del centro de Albacete, los
alumnos detectaron diferentes necesidades y aspectos posibles de mejorar. Entre ellos,
los estudiantes escogieron uno en particular en la que centrar sus esfuerzos y pregunta de
investigacion: estudiar las implicaciones, ventajas y desventajas de peatonalizar uno de
los ejes vertebradores del centro de la ciudad: los dos tramos de Tesifonte Gallego (calle
Ancha — de Gabriel Lodares a calle Tinte). Se trata de un tema de candente actualidad
presente en la sociedad albacetefia a través de los medios de comunicacién locales
(+quealba, 2022; Europapress, 2023). Asi mismo se trata de una temdtica muy presente
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en todas las ciudades espafiolas en la linea de la aprobacién del Real Decreto 1052/2022,
de 27 de diciembre, por el que se regulan las zonas de bajas emisiones (Ministerio de la
Presidencia, 2022). Una temadtica actual vigente y cercana que presenta al conocimiento
geografico como una ciencia activa frente a postulados descriptivos y memoristicos.

Fue sobre este problema concreto, sobre el que los estudiantes utilizaron las TIGs
(en concreto ArcGIS) y técnicas de trabajo de campo geografico para evaluar aspectos
relacionados con la sostenibilidad, accesibilidad, gestion del trafico, contaminacién
acustica y atmosférica y convivencia: aspectos ligados al ODS 11 que trabajdbamos.

2.3.1. Actividades del proyecto

Con el fin de entender las actuaciones especificas que se han realizado durante el
proyecto, a continuacion, se presentan las actividades especificas realizadas. Estas, a su
vez, se dividen en cuatro fases:

Primera fase:

Los alumnos toman contacto con la ciudad, su geografia y su historia. Se realizan
actividades de adquisicién de conocimiento. Los recursos utilizados son portatiles y
ArcGIS online:

1. Explicacién en el aula de los saberes bdsicos esenciales (profesor como fuente
de informacion): métodos expositivo y métodos de preguntas Geolnquiry] [3
sesiones de cincuenta y cinco minutos cada una]

2. Uso de las TIGs como recurso de adquisicién de conocimiento: imigenes de
satélite, evolucién de la ciudad, datos demograficos y econdémicos, uso del suelo,
comercios, transporte, etc (Figura 1).

Calls ds Estudic
§ Esta repres
pea
Gallego.
De ancho:
Plaza Gabriel Lodares con principio de
| Tesifonte Gallego: 12 metros
& Final de calle Tesifonta Gallsgo: 15
matros
Cruce de Tesifonte Gallego con Dionisio
Guardiola: 11.6 metros.
Calle Tinte: 14 metros.
De largo:
. Plaza Gabriel Lodares hasta of principio

S i = E
Sel 2/
¥ _,,:, ‘ fic
& | &
*E. I X
N N ol e i T

Ficura 1. Ejemplo de capa trabajada por los estudiantes
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3. Trabajo de campo: paseos por la ciudad con el grupo-clase identificando los
conceptos trabajados en el aula. [1 sesion] + Trabajo fuera del aula en grupos de 3
(grupo hecho por el docente aplicando técnicas de trabajo colaborativo).

Segunda fase:

Se estudian en clase problemas ambientales y de sostenibilidad del crecimiento urbano.
Los recursos empleados son portétiles y Google Suite para documentos colaborativos.

1. Explicacion en el aula de los problemas generales asociados con los entornos
urbanos. [Métodos expositivo y métodos de preguntas Geolnquiry] [2 sesiones]

2. Trabajo de campo: paseo por la ciudad con observacién activa identificando los
problemas que se encuentran en los barrios del centro de la ciudad: Carretas —
Huerta de Marzo, Parque Sur y Villacerrada centro. [Trabajo fuera del aula en
grupos de 3]. Durante este trabajo de campo, el estudiante, entre otros aspectos,
realizaron mediciones de decibelios de ruidos a través de la funcién para méviles
de sondmetro con el fin de percibir contrastes acusticos entre diferentes zonas
urbanas (Figura 2). Se geolocalizan los lugares muestrales para la posterior
espacializaciacion de resultados en el aula con SIG.

)
--“““Huh ’Ii “
i ﬁ? r‘l

Ficura 2. Estudiantes participes en el proyecto realizando mediciones acusticas.

3. Asamblea para clasificar los problemas y seleccionar un problema concreto a
solucionar (figura 3). Se aplicaron técnicas de conversacion colaborativa para
clasificar los problemas y establecer actuaciones encaminadas a su solucion. Se
asignaron roles de un vocal por cada equipo y un tomador de notas [2 sesiones].
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FiGura 3. Asamblea realizada con los estudiantes durante el proyecto.

Tercera fase:

Estudio de problema — Peatonalizacion de los dos tramos de Tesifonte Gallego. [12
actividades en 14 sesiones]. Los recursos empleados son nuevamente ArcGIS on-line y
Google Suite para documentos colaborativos.

1. Toma de datos de campo en el espacio urbano: Todas las salidas han sido
dimensionadas para 1 sesién en el que participa en grupo completo. La toma
de datos que requiera hacerse fuera del horario escolar se hard en grupos de
3 (la misma configuracion que en la primera y segunda fase). En esta fase los
estudiantes realizaron las siguientes funciones: comprobar que el uso del suelo es
el que aparece en Streetview, contar el trifico de coches en hora punta, medir el
ancho de la calle y compararlo con el obtenido en la medida con ArcGIS.

2. Trabajo en el aula con las TIGs. Los alumnos crean su propia cartografia a partir
de los datos de campo obtenidos. Para esta fase del proyecto, los estudiantes
tuvieron que generar nueva informacion (fase creacién de la metodologia Geo-
Inquiry) para incorporar nueva informacion a mapas en capas para dar respuesta a
su pregunta (Figura 4).

Figura 4. Estudiantes trabajando con ArcGis y Google Maps Street View para incorporar informa-
cién relevante en la zona objeto de estudio (localizacién de portales, tiendas, parkings entre otros).
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3. Al final de esta fase se realizan una comisién técnica en la que cada alumno

expone su punto de vista ante los problemas planteados y acuerdan actuaciones y
decisiones comunes (3 sesiones). La comisién se ha organizado para, en primer
lugar, visibilizar el problema (1), a continuacidn, discutir las posibles soluciones
a ese problema (2) y, por ultimo, concretar acuerdos técnicos (3). Terminado un
problema, se plantea otro posible y se trabajan con los mismos pasos (1), (2) y (3).

Durante esta comisién los estudiantes debatieron aspectos ligados a su pregunta
inicial:

Contaminacion atmosférica: gases (afecta a todos) y acustica (afecta a los vecinos).
Movilidad urbana motorizada: tiempo de desplazamiento (afecta al conductor),
estrés (afecta al conductor) y gasto combustible (afecta al conductor).

Calidad del entorno: seguridad, aspectos ligados con el sector servicios (afecta
a la policfa, bomberos, sanitarios...); inconvenientes para peatones y negocios y
desgaste de la calzada.

Una vez analizado los posibles problemas ligados a la pregunta de investigacion, as{
como las posibles ventajas y desventajas de las actuaciones planteadas que se podrian
llevar a cabo en la practica, la comision técnica toma decisiones sobre la peatonalizacion.

Para ello, plantearon incluso cémo podria ser el disefio de la calle con la aplicacién
Streetmix (Figura 5).

mm = || Tesifonte Gallego
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Ficura 5. Posible disefio de la calle planteado por los estudiantes durante la fase 3.
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En el caso concreto de este proyecto, los estudiantes consideraron que las siguientes
medidas eran las mds adecuadas posibles:

Se procede a la peatonalizacion del tramo analizado

Podran entrar los coches de los vecinos, y los vehiculos de carga y descarga en
ciertos horarios; asi como los vehiculos de emergencia.

Dos de las calles principales del centro (c/Tinte y ¢/ Dionisio Guardiola) no serdn
peatonalizadas con el fin de permitir el paso de vehiculos por el centro de la
ciudad. En esta linea, se permitird que el trafico de esas calles cruce “con medidas
de precaucidn” los tramos peatonalizados.

Cambio de sentidos en algunas calles para permitir una correcta transicion por el
centro con la nueva organizacion del trafico.

Todos tramos estardn vigilados por cdmaras con el fin de controlar la correcta
circulacion o no de los vehiculos por estos.

Cuarta fase:

Exposicion de los resultados

1. Crear presentaciones: los alumnos crean cada uno una presentaciéon con los

166

resultados obtenidos y acordados, usando su propia cartografia. [3 sesiones].

Ficura 6. Exposicion de los resultados del proyecto en el III Seminario de Innovacién e

Investigacién Geografica.
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2. Seleccién de la exposicion que se usardn en la Facultad de Humanidades de la UCLM
con el fin de dar a conocer los trabajos desarrollados durante el proyecto entre la
comunidad universitaria (Figura 6). El trabajo fue expuesto en el III seminario de
innovacién e investigacion geogréfica. Se trata de un foro donde los estudiantes
de secundaria exponen los resultados de sus trabajos frente a compaiieros de otros
centros de educacion secundaria. En esta actividad pueden aprender entre iguales otras
temdticas, metodologias y enfoques para el aprendizaje del territorio. A eso hay que
afiadir el mayor valor de a actividad como es la motivacién para venir a exponer a la
universidad, lo cual sirve de acicate para todo el desarrollo de la actividad en su centro.

3. Realizacién de encuestas como instrumento de evaluacion del presente estudio
(ver apartado 2.4) [1 sesién].

2.4. Instrumentos de evaluacion y medidas realizadas

Para conocer el nivel de concienciacion con el problema social analizado (OB.1) y la
motivacién de los estudiantes durante el proyecto (OB.2) se desarroll6 un cuestionario ad
hoc.Enconcreto,este cuestionario estabacompuesto por nueve preguntas e items. La primera
pregunta, pretendia poder identificar diferencias atendiendo al género del estudiante. Tras
ella, los estudiantes respondian si consideraban pertinente peatonalizar la zona analizada,
justificando ademads esta respuesta, una vez finalizado el proyecto. A continuacion, tenian
tres ftems en escala tipo Likert de cinco opciones (siendo 1 el valor mds bajo y el 5 el
mas alto) para que valoraran su interés con las actividades en las que habia participado.
Estos items, con el fin de conocer el grado de fiabilidad para el propésito investigador
buscado, fueron analizados a través del estadistico Alfa de Cronbach, obteniéndose un
valor adecuado atendiendo al nimero de items y 4ambito de estudio (o =.75). El enunciado
de estos items es visible en la Tabla 1. Finalmente, los estudiantes tuvieron dos preguntas
a responder si, no o tal vez: “;Consideras que has aprendido mucho con las actividades?
(Pr.1)”y “; te gustaria que se siguieran haciendo este tipo de actividades?” (Pr.2). Con estas
preguntas finales, se pretendia conocer la visidn del estudiante por la utilidad y el interés
por continuar participando en este tipo de actividades en un futuro.

Para el andlisis de las respuestas obtenidas, todos los datos fueron codificados
y exportados a una base de datos. Tras ello, se utilizaron dos softwares cominmente
utilizados en el 4mbito de la investigacién educativa. Por un lado, el programa Atlas.
ti (vs.24) fue utilizada para el andlisis de la respuesta abierta. Por otro lado, el andlisis
de los datos cuantitativos fue analizado gracias al paquete estadistico SPSS (vs.29).
Gracias a este segundo programa se pudo realizar el andlisis de los datos tanto de forma
descriptiva, como también inferencial. Para estos tltimos andlisis, al trabajar con datos
en escala Likert (ordinales) y al querer tener en cuenta la variable género a la hora de
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extraer conclusiones, se aplicé en particular la prueba U de Mann-Whitney. Finalmente,
para ver la posible relacién entre las dos preguntas finales (Pr.1 y Pr.2) se aplicé la prueba
Chi-cuadrado de Pearson. En todos los andlisis se tomd como intervalo de confianza el
95% como es habitual en el campo de la investigacion en ciencias sociales.

3. RESULTADOS

Los objetivos alcanzados se organizan en torno a la concienciacién alcanzada, el
interés y la satisfaccion y por supuesto los resultados de aprendizaje

3.1. Resultados de aprendizaje y concienciacion alcanzados durante el proyecto
(OB.1)

Una vez finalizado el proyecto, un 70,4% de los estudiantes participes estaban a favor
de la peatonalizaci6n de la zona trabajada. Unicamente el 29,6% la mantendrian dejando
con acceso al trafico de vehiculos. Entre los motivos mas sefialados, destacan el interés
por reducir la contaminacion, el ruido de coches y fomentar el trdnsito de personas a pie
por el centro de la ciudad lo que a su vez daria lugar a la reactivacién comercial de la zona.
En contraposicion, destaca que la peatonalizacién supondria un coste monetario y una
reduccién de las vias de paso de vehiculos para ir a trabajar. Por tanto, a través de estas
afirmaciones, se percibe la concienciacion de los estudiantes con el ODS trabajado y los
posibles beneficios de implementar este tipo de medidas de movilidad automovilistica.
Al mismo tiempo, también son conscientes de algunos de los inconvenientes que esto
supondria para los habitantes de la zona.

En la figura 7, se puede ver los conceptos mas destacables extraidos gracias al
software para el analisis cualitativo Atlas.ti. Para la generacion de esta figura, se indic6
al programa que solo extrajera aquellos verbos o sustantivos. Como puede verse, estos
conceptos mds repetidos estdn en clara consonancia con los argumentos planteados por
el estudiantado previamente descritos.

embellecedor  desplazarme

parec s gente cambiar
personas FUido

I albacete Ci u d a d ‘ 7 (
caHe(:EEr]tI_c)

peatones undando  aur

embelleceria coche
: o ar o ilidad

oS ayuda MoV

Ficura 7. Nube de palabras con los conceptos mds repetidos en los argumentos de los participes
en el proyecto. Fuente: Elaboracién propia.
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3.2. Resultados ligados al interés y la satisfaccion de los estudiantes (OB.2)

Los resultados ligados al segundo de los objetivos se encuentran en la Tabla 1. Si nos
centramos en los datos descriptivos, es visible la amplia motivacién de los estudiantes
de ambos géneros con el proyecto. En todos los items se encuentran puntuaciones
superiores a los cuatro puntos, evidencidndose asi el interés con este tipo de actividades
y, por tanto, con el trabajo préictico a la hora de aprender contenidos geograficos. En este
sentido, la dltima de las afirmaciones destaca el interés de realizar actividades STEAM
(de sus siglas en inglés Ciencias, Tecnologia, Artes o Humanidades y Matematicas). Es
decir, en las que se combine el método cientifico con el uso de la tecnologia en nuestra
drea del conocimiento gracias al caso concreto de ArcGis.

ftem Chicos Chicas
M DE M DE U P

1.Evalda el grado de motivacion con la

participacion de la actividad 4,00 89 407 88 80.5 212

2.;Crees que el trabajo practico es mds

motivador? 4.57 05 448 05 1610 638

3.Nivel de satisfaccion general con las

actividades STEAM 4,29 13 4,12 78 1560 543

TaBLa 1. Datos descriptivos e inferenciales por género con relacién a los items tipo Likert
utilizados en el estudio. Nota: media de las puntuaciones (M), desviacién estandar (DE),
estadistico U de la prueba Mann-Whitney (U) y nivel de significancia o p-valor (p).
Fuente: Elaboracion propia.

En esta linea, para poder ver posibles diferencias estadisticamente significativas
dependiendo del género del estudiante, se utilizé la prueba U de Mann-Whitney gracias al
software estadistico SPSS (vs.29). Como se muestra en la tabla, en ninguno de los items se
obtuvo un nivel significativo (p-valores en todos los casos superiores a los .05). Por tanto, las
altas valoraciones reportadas por el estudiantado son con independencia del género de este.

Finalmente, con el fin de analizar las dos preguntas tricotémicas, estas han sido
analizadas en la Tabla 2. Como puede verse, la inmensa mayoria de los estudiantes
(89,7%) consideran que ha mejorado su aprendizaje gracias a las actividades del
proyecto, Unicamente el 10,3% consideraron que estas actividades no les ayudd a
aprender. De hecho, pricticamente la totalidad de la muestra (87,2%) les gustaria
continuar con este tipo de experiencias practicas frente al 12,8% que no le gustaria
realizar mds actividades similares.
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Pregunta 2 Total
Si Tal vez

Preguntal No Recuento 1 3 4
Porcentaje (%) dentro de Pr.1 25,0% 750%  100,0%

Porcentaje (%) dentro de Pr.2 2.9% 60,0% 10,3%

Si  Recuento 33 2 35

Porcentaje (%) dentro de Pr.1 94.,3% 57%  100,0%

Porcentaje (%) dentro de Pr.2 97.1% 40,0% 89,7%

Total Recuento 34 5 39
Porcentaje (%) dentro de Pr.1 87 2% 12,8%  100,0%

Porcentaje (%) dentro de Pr.2 100,0% 100,0% 100,0%

TaBLA 2. Recuento y porcentajes obtenidos a partir de sus posibles opciones.
Fuente: Elaboracién propia.

Para ver posibles interacciones entre ambas preguntas, se utilizé la prueba chi-
cuadrado. Gracias a esta, se puedo comprobar que existe una relacién entre el aprendizaje
autopercibido por el estudiantado con este tipo de actividades y su interés por continuar
trabajando en esta linea (X* (1) = 1542; p <.001). Por tanto, el interés por este tipo de
actividades se ve respaldada por la eficacia percibida de las mismas.

4. DISCUSION

Actualmente, la ensefianza de la geografia debe apostar por planteamientos educativos
en los que el estudiantado tome el protagonismo durante su aprendizaje (Ministerio de
Educacién Cultura y Deporte, 2020; Tirado-Olivares et al., 2024). Es de este modo en
el que se puede alcanzar un aprendizaje no solo de contenidos tedricos, sino también
de competencias y habilidades requeridas en el siglo XXI para entender su entorno, los
problemas sociales relevantes que le rodean y, en definitiva, alcanzar un correcto nivel
de pensamiento geografico (Brooks et al.,2017).

El presente estudio persiguié que el estudiantado fuera instruido en esta linea, a través
de una adaptacion de la metodologia Geo-Inquiry (National Geographic Education,
2017) y en la que se le adentrara en el uso de las TIG al tiempo que no se dejara de
lado el aprendizaje y desarrollo de contenidos y competencias especificas propias de
la materia de Geografia e Historia de 3°ESO en el curriculo de Castilla-La Mancha
(Consejeria de Educacion, 2022). A la vista de los resultados, 1a metodologia empleada,
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las técnicas aplicadas y los recursos utilizados ayudaron a un mejor desarrollo de las
siguientes competencias y por tanto a un mejor aprendizaje.

e Competencia especifica 1: Buscar, seleccionar y organizar informacién sobre
temas relevantes del presente, usando criticamente fuentes histdricas y geogréficas,
y expresar contenidos en varios formatos.

* Competencia especifica 2: Indagar, argumentar y elaborar productos propios sobre
problemas geograficos y sociales relevantes en la actualidad para desarrollar un
pensamiento critico.

e Competencia especifica 8: Tomar conciencia del papel de las formas de vida y
las relaciones de dependencia en la sociedad actual para promover alternativas
sostenibles y respetuosas con la dignidad humana.

Si revisamos dichas competencias, estas se vinculan con las etapas de la metodologia
Geo-Inquiry detallada en el marco tedrico, a la vez que se permitié el desarrollo de
espacios de colaboracion (Fisher & Frey, 2013) y técnicas para el aprendizaje en la
resolucién de problemas (Prieto Navarro, 2006). De este modo, se hace visible cémo
la introduccion de métodos y estrategias llevadas a cabo por el quehacer del gedgrafo
pueden integrarse en los procesos de enseflanza-aprendizaje en la linea de ese desarrollo
competencial del estudiante.

En este sentido, los resultados obtenidos gracias a la encuesta de evaluacién sobre
el proceso de ensefianza demuestran el interés del estudiantado por el uso de enfoques
practicos y en los que la tecnologia también se integre en las secuencias de instruccién
de esta materia. Unos aspectos nada desdefiables dado el declive en los niveles de
interés del estudiantado en la actualidad por el aprendizaje de contenidos geograficos
(Ministerio de Universidades, 2023; Tiiziin et al., 2009). Por ello, y a la vista del interés
del estudiantado por continuar realizando actividades similares, integrar este tipo de
proyectos en la dindmica habitual de clase podria suponer una mejora en la motivacién
del estudiante hacia el aprendizaje de su localidad y de contenidos geograficos en general.

5. CONCLUSION

El presente estudio es fruto de la colaboracién entre la Universidad de Castilla-
La Mancha y el IES Histérico Bachiller Sabuco para dar lugar a este proyecto de
Aprendizaje y Servicio en el que estudiantes trabajen problemas de su entorno urbano
y su poblacién a través de adentrarse en técnicas proximas a la labor del investigador
y el uso de las TIGs. Dicha colaboracién ha sido clave para conseguir los objetivos
obtenidos: una experiencia capaz de hacerse con estudiantes de la ESO, en la que se
vincule con los contenidos que este debe aprender y, simultineamente, mejore tanto su
concienciacion con el ODS 11, como también su motivacion hacia la Geografia a través
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de las actividades planteadas. De este modo, este estudio pretende evidenciar cémo parte
de los conocimientos y técnicas del profesorado universitario e investigador gedgrafo
pueden ser llevados a las aulas de niveles de educacion no universitaria como la ESO con
el fin de plantear alternativas a las habituales dindmicas de clase.

Asi pues, es necesario reivindicar el interés del profesorado de Ensefanzas Medias en
formarse y actualizarse abordando proyectos innovadores que repercuten directamente
en el aprendizaje de los alumnos de ESO y Bachillerato en particular y en el desarrollo
del pensamiento geogréfico en general (Benejam, 2002). La situacién de aprendizaje aqui
expuesta se enmarca en una experiencia diddctica mas amplia, a la que hemos llamado
APPangea, que se viene implementando desde hace cuatro afios en el IES Historico
Bachiller Sabuco de Albacete. Esta experiencia parte de la localizaciéon como base del
proceso de ensefianza aprendizaje, y se materializa en un juego para dispositivos méviles
destinado al alumnado. Esta “app” comparte nombre con la experiencia (www.appangea.
com). Sobre esa base, se asienta un conjunto de actividades y situaciones de aprendizaje,
como la expuesta aqui, disefiadas con dos requisitos principales: el uso de las TIGs
(cartografia, aplicaciones software, SIGs) y el disefio de précticas de trabajo de campo
en las que el alumnado de Secundaria adquiera y aplique sus conocimientos geograficos
fuera del aula.

A la vista de los resultados y conclusiones obtenidas surgen nuevas hipdtesis a
tener en cuenta en futuros estudios. En primer lugar, ampliar el tamafio muestral nos
permitiria realizar comparativas con grupos controles que, por otro lado, habilitaria
la evaluacién con mayor precision del nivel de logro académico alcanzado. Ademds,
replicar esta adaptacion de la metodologia Geo-Inquiry seria interesante con el fin
de ver su versatilidad para que el estudiantado trabaje diferentes problemas sociales
relevantes e, incluso, diferentes aspectos ligados a los actuales ODS. Finamente, se
considera interesante considerar realizar este tipo de experiencias educativas en otros
cursos o incluso niveles educativos y conocer si se reportan resultados similares a los
aqui expuestos.
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RESUMEN:

Existe una preocupacién cada vez mayor sobre la veracidad de las noticias ofrecidas por
los medios y su correlacion con las decisiones y el comportamiento de la ciudadania. Asi,
se ve necesaria la resiliencia ciudadana frente a la desinformacion. En el presente trabajo
se presentan distintas intervenciones de aula, empleando el método investigacion-accién
en los niveles de 3.°y 4.° de E.S.O. (14/16 afos) en dos centros educativos. Se muestra
cémo es posible detectar la desinformacién desde el drea de Geografia e Historia en la
ensefianza secundaria y dotar al estudiante de herramientas para analizar la informacién
en las redes sociales y medios de comunicacién. El alumnado ha analizado gréficos,
mapas, textos y otra informacién procedente de los medios de comunicacion y de las
redes sociales relacionados con temas concretos del curriculo. Los resultados obtenidos
mediante observacidn directa, la aplicacién de ribricas y los cuestionarios respondidos
validan la hipétesis de que el alumnado de secundaria distingue la desinformacion
presente en las noticias y la necesidad de verificar la informacion recibida si se ha
entrenado para ello, y sensibilizado en esta necesidad.

PALABRAS CLAVE:

Geografia; desinformacion; noticias falsas; verificar informacidén; competencias;
pensamiento critico.

ABSTRACT:

There is growing concern about the veracity of news provided by the media and its
correlation with the decisions and behaviour of citizens. There is, therefore, a pressing need
to increase citizen resilience to disinformation. This paper presents different classroom
interventions using the research-action method in the third and fourth years of compulsory
secondary education (14-16 years of age) in two schools. It shows the possibility of detecting
disinformation within the area of Geography and History in secondary education and
provides student with tools to analyse information disseminated via traditional and social
media. The students analysed graphics, maps, texts and other information from traditional
and social media related to specific topics in the curriculum. The results obtained through
direct observation, the application of rubrics and the questionnaires answered validate the
hypothesis that secondary students are able to distinguish disinformation present in the
news and understand the need to factcheck the information received if they have been
trained for it and sensitised to this need.

KEYWORDS:

Geography; disinformation; fake news; factchecking information; competencies;
critical thinking.
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RESUME:

La véracité des informations fournies par les médias et leur corrélation avec les
décisions et le comportement des citoyens suscitent une inquiétude croissante. Il est donc
nécessaire de renforcer la résilience des citoyens face a la désinformation. Cet article
présente différentes interventions en classe, en utilisant la méthode de la recherche-
action dans les niveaux 3 et 4 de I’E.S.O. (14/16 ans) dans deux écoles. Il montre
comment il est possible de détecter la désinformation dans le domaine de la géographie
et de I’histoire dans I’enseignement secondaire et de fournir aux éléves des outils pour
analyser I’information dans les réseaux sociaux et les médias. Les éleves ont analysé
des graphiques, des cartes, des textes et d’autres informations provenant des médias
et des réseaux sociaux en rapport avec des sujets spécifiques du programme scolaire.
Les résultats obtenus par I’observation directe, I’application de grilles d’évaluation et
les questionnaires remplis valident I’hypothese selon laquelle les éleves du secondaire
distinguent la désinformation présente dans les nouvelles et la nécessité de vérifier les
informations recues s’ils ont été formés a le faire et sensibilisés a ce besoin.

Morts-CLES:

Géographie; désinformation; fake news; vérification de 1’information; compétences;
pensée critique.

1. INTRODUCCION

La proliferaciéon de noticias falsas ha sufrido un crecimiento exponencial que es
percibido como una amenaza, tanto por gobiernos como por instituciones educativas
y empresas (Departamento de Seguridad Nacional del Gabinete de la Presidencia
del Gobierno, 2022).2 Esta desinformacién tiene una intencidén aviesa, con caracter
manipulador y se ocupa principalmente de temas relacionados con la politica y la
economia, como son el ambito comercial, politico o ideolégico (Goyanes y Lavin,
2018). De hecho, existen fabricas o granjas de noticias falsas que cobran importantes
sumas de dinero por su creacion y distribucién (Martinez-Ahrens, 2018). Estas noticias
falsas, se fabrican con la intencién de despistar, ocultar una verdad, modificar la realidad,
o emplear la mentira deliberadamente para influir en la conducta de los consumidores.

Desde un punto de vista ortodoxo, una agencia gubernamental podria ser tenida como parte
interesada en el andlisis de desinformacion, pues depende de un gobierno. En este caso, por el
tipo de informacion a la que se refiere esta agencia y por los altos estdndares democrdticos en
Espaiia y en la Unién Europea, se considera una fuente fiable.
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Existen muchas maneras de desinformar, el emitir una afirmacién falsa es quizas
la mds clara, pero también las verdades a medias, las exageraciones o las noticias
descontextualizadas.

1.1. Origen de la desinformacion: las fake news

El término quedd popularizado durante las elecciones presidenciales de Estados
Unidos (2016), para definir las noticias inventadas que se compartieron en Facebook,
que fueron un mayor nimero que las noticias auténticas més relevantes (Silverman y
Singer-Vine, 2016). Algunos expertos han sugerido que la desinformacién en internet
jugé un papel determinante en aquellas elecciones (Allcott y Gentzkow, 2017; Dewey,
2016; Grinberg et al., 2019; Parkinson, 2016; Read, 2016). Asi, esta situacién se ha
disparado a partir de 2016 (Lazer et al., 2018). El ejemplo fue seguido por el Brexit en
Reino Unido (2017), por las elecciones presidenciales francesas (2017) y por el conflicto
cataldn en Espafia (2017). Podemos anadir la crisis de Ucrania (Watanabe, 2017), la
vacunacion y otros aspectos de salud durante la pandemia del COVID (Bélair-Gagnon
et al., 2022; Newman et al., 2021), la nutricién o los mercados financieros, entre otras
muchas. Se ha demostrado en muchos de ellos la injerencia rusa (Centro Criptolégico
Nacional, CCN, 2019; Gil, 2018; Heyneman, 2021).

El término fake news engloba las noticias falsas que pasan por verdaderas (European
Commission, 2018; Comisién Europea, 2022; Lépez-Flamarique y Planillo-Artola,
2021). Como antecedentes historicos podemos mencionar la propaganda, que es un
hecho desde el siglo XVII (Gravanis et al., 2019). Como ejemplo, la situacién creada
con la difusién de propaganda durante la I Guerra Mundial que llevé a los oligopolios
periodisticos de los afios 20 a adoptar una serie de normas sobre la objetividad de las
noticias, antes de publicarlas o radiarlas, para conseguir la confianza del publico y la
credibilidad de su negocio.

Segtin Vosougui et al. (2018) cabe sefialar dos cuestiones esenciales: ;cémo y por
qué las falsedades y las verdades se difunden de forma diferente? Y ;qué factores del
juicio humano explican estas diferencias? A lo que se puede responder que las noticias
falsas se propagan principalmente por medios en linea, especialmente por redes sociales
y lo hacen de una manera muy rédpida a través de «me gusta», compartiéndolas y a
través de los bots o cuentas de redes sociales que se hacen pasar por usuarios humanos
cuando son cuentas robotizadas. Estos ultimos expanden las noticias con gran celeridad
y son mucho mds numerosos de lo que a priori se podria pensar. Los datos de Varol
et al. (2017) del MIT de Boston y de Colliander (2019) de la School of Economics de
Estocolmo cifran entre el 9% y el 15% las cuentas en Twitter que son bots y mds de 60
millones en Facebook. Ademds, pueden manipular algoritmos para predecir el interés
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potencial sobre un determinado contenido para la poblacién. Limpiar de bots internet es
un gran reto, y quizd una realidad imposible. Aunque estos robots aceleran la difusion
de las noticias falsas de igual manera que las verdaderas, las primeras se difunden mas
rapido por causas estrictamente humanas, lo que Tandoc et al. (2018) cifra como hasta en
un 70% més, y sus efectos son mayores en temas politicos, terrorismo, ciencia, leyendas
urbanas o informacion financiera. Sin embargo, los usuarios que extienden noticias
falsas tienen menos seguidores, siguen menos cuentas, interaccionan menos en la red y
llevan menos tiempo en Twitter. Por lo que las noticias falsas no se expanden por estos
factores sino a pesar de ellos (Vosoughi et al., 2018).

Weinreich et al. (2008) afirman que no se emplea mucho tiempo en analizar el
contenido de internet, y no se realiza un esfuerzo cognitivo para procesar el contenido
en linea. Esto implica que muchas personas no se plantean la posibilidad de que la
noticia a la que estd expuesto sea falsa hasta que no ven comentarios de otros usuarios
denunciandola como tal. Asf, tras una exposicién a noticias falsas con comentarios
criticos, los individuos tendrdn una actitud mas negativa hacia la noticia falsa que si
dicha noticia tiene comentarios que la apoyan, y las personas son mds proclives a realizar
comentarios negativos sobre una noticia falsa si hay comentarios negativos anteriores
que si éstos son positivos, siendo menos proclives a compartirla. Los mismos autores
demuestran el potencial que la responsabilidad de los lectores ordinarios tienen para
parar y mitigar el impacto de las noticias falsas y la desinformacién.

1.2. Algunos intentos de controlar la expansion de las noticias falsas

Aunque las agencias de verificacion de noticias (fact-cheking) y muchas instituciones
académicas, empleando frecuentemente la inteligencia artificial, trabajan en la
construccién de herramientas tecnolégicas que, de forma automatizada, hagan posible
avisar de la falsedad de una noticia, el resultado todavia no es perfecto, pero se pueden
destacar algunas que han probado su eficacia (Conroy et al., 2015; Gravantis et al., 2019
Oehmichen et al., 2019; Telefénica, 2022).

Son necesarios cambios estructurales que persigan la prevencién de la exposicion de
los individuos a noticias falsas (Lazer et al, 2018). Algunas iniciativas institucionales
son la entrada en vigor del Cédigo de Buenas practicas contra la Desinformacion de
la Comisién Europea (2022), impulsado por iniciativa de la comisaria bilgara Mariya
Gabriel y redactado por un grupo de expertos con la finalidad de incrementar la resistencia
de la sociedad a la desinformacién. Este grupo realiza una serie de recomendaciones,
como la formacién en la lectura de medios o la creacién de herramientas que ayuden
a periodistas y lectores a manejarse frente a noticias falsas, lo que implica una
autorregulacion. De hecho, ha sido adoptado por muchas de las empresas que sirven
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servicios tecnoldgicos (EFE Bruselas, 2022). En el caso espafiol, la Estrategia de
Seguridad Nacional, publicada por el Consejo de Seguridad Nacional (2021) contiene
los procedimientos a seguir contra la desinformacion. También se puede destacar el
caso de la India con el Information Technology Rules aprobado en 2021 (Das et al.,
2022). Empresas como Google o Facebook aceptaron este reto, y crearon un Cédigo de
Conducta para enfrentarse a las noticias falsas (Fundacion Telefénica, 2019). También
aportaron herramientas como Tinyeye Reverse, Image Search, Serelay applications o
Google Image Search, para la bisqueda y andlisis de imdgenes y videos.

Los fact checkers son organizaciones o individuos que se dedican a investigar,
identificar, clasificar y evaluar la desinformacion y las noticias falsas difundidas en
medios de comunicacion, redes sociales, o declaraciones ptblicas, y el asignar las
responsabilidades derivadas de las mismas (Helberger 2020). Ejemplos de estos fact
checkers son: Politifact.com; Snopes.com; factcheck.org; Truthorfiction.com; hoax-
slayer.com y urbanlegends.about.com en el mundo anglosajon, Pagella Politica en
Italia, Correctiv en Alemania, y Lupa en Brasil (Ferracioli et al., 2022). En Espana
destacan maldita.es, newtral.es y EFE Verifica desde el mundo del periodismo y més
especificamente orientado a los adolescentes, el proyecto Junior Report o (In)férmate.

Su labor puede ser Util, pero se enfrenta a dificultades, como por ejemplo el realizar
los andlisis en tiempo real. Cuando la noticia se verifica puede suceder que ya esté fuera
de contexto o haya perdido relevancia. Por lo tanto, si no gusta el resultado, no se busca o
no se acepta ratificacion de veracidad de la noticia. Por otro lado, a veces, la verificacion
de la noticia puede ser contraproducente, porque repetir informacioén falsa difunde,
publicita y hace que se recuerden con més fuerza (Friggeri et al., 2014). Asi, las personas
recordardn la noticia y no el contexto (Ecker et al., 2017).

1.3. El papel de la educacion con relacion a la desinformacion

La educacién, entendida como un enfoque holistico, posee la capacidad de cultivar
ciudadanos conscientes y analiticos capaces de afrontar los retos que plantean las noticias
falsas y la desinformacion en nuestra sociedad contemporanea. Ademads, sirve como un
medio para evaluar competencias, una tarea que, a menudo, resulta compleja debido a la
ambigiiedad inherente de las competencias en los curriculos educativos.

La educacion de la ciudadania es decisiva para fomentar el pensamiento critico, la
alfabetizacién medidtica y la consecucién de competencias que permitan el desarrollo
habilidades con relacion a la desinformacién desde edades tempranas (Herrero-Diz et
al., 2021). Esta demostrado que cuanto mayor es el nivel instruccién de los ciudadanos,
mayor es la competencia para detectar desinformacién (Jones-Jung et al., 2021).
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Las habilidades de alfabetizacién medidtica son cruciales para el pensamiento critico
y la lucha contra la desinformacion, y las practicas docentes deberian centrarse en el
empoderamiento de los ciudadanos y el aprendizaje profesional de los docentes (Mateus,
2021). La alfabetizacién mediética es una habilidad esencial en el siglo XXI, que abarca
distintos procesos cognitivos: acceder, analizar, evaluar y crear productos en diversas
formas (Marrén, 1998). Por este motivo, la educacién en alfabetizacion medidtica
implica procesos relacionados con el pensamiento critico, ayudando a las personas a
interpretar criticamente el contenido multimedia, que es esencial para el aprendizaje
permanente y la ciudadania (Thoman, and Jolls, 2004).

Por eso, en este estudio de casos se proponen tres intervenciones de aula en el drea
de Geografia e Historia para promover el pensamiento critico frente a la desinformacién
de los medios de comunicacién y el empleo de fuentes fiables para su comparacién
y contraste. De este modo, se potencia la alfabetizaciéon medidtica en los centros de
educacion secundaria, cuya meta esta recogida en las politicas educativas de la Unién
Europea (Sadaba et al., 2023).

1.4. Hipétesis y objetivos
Esta investigacion aborda la importancia de fomentar la resiliencia frente a la

desinformacién desde edades tempranas, con el objetivo de que la ciudadania adquiera
habilidades efectivas para su deteccién.

Se parte de la hipétesis de que los estudiantes estdn expuestos a una desinformacién
medidtica que son incapaces de detectar. El desarrollar competencias como, por ejemplo,
el pensamiento critico o la alfabetizacion medidtica, son esenciales para la deteccién de
la tergiversacién e intencionalidad de las noticias y de la calidad de los datos geograficos
que con frecuencia las sustentan.

La investigacion desarrollada responde a los siguientes objetivos: a) Profundizar en
el origen de los conceptos relacionados con la desinformacién medidtica originada por
la existencia de las fake news b) Demostrar que la desinformacién entre los adolescentes
de los centros, objeto del estudio, existe. ¢c) Argumentar y mostrar que el alumnado
posee carencias a la hora de analizar las fuentes de informacién geogréfica. d) Disefiar
intervenciones de aula que mejoren las competencias relacionadas con el anélisis de la
informacion geografica y con el pensamiento critico por parte de los estudiantes.

2. METODOLOGIA

Lametodologia de este trabajo emplea la investigacion-accion (Lewin 1946, Martinez-
Miguélez, 2004; Pérez-Van-Leenden, 2019), lo que ha llevado a disefiar una serie de
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estudios de caso que se han experimentado en el aula integrando técnicas cualitativas y
cuantitativas, integrando la observacion participante. Se ha estructurado la explicacién
de la metodologia en: disefio de la investigacion; contexto y participantes; instrumento
de la investigacién; procedimiento; y anélisis de datos.

2.1. Diseiio de los experimentos de aula de la investigacion

Se han considerado tres experimentos de aula para responder a los objetivos
planteados y enriquecer el debate de como abordar la desinformacidn en los medios
y redes sociales, impulsar la alfabetizacién medidtica desde los centros de educacién
secundaria, y obtener asi resultados satisfactorios en el proceso formativo de los
discentes. Se van a emplear técnicas de observacidn participante e investigacion-accion
en las que se valora con una ribrica o con un cuestionario el cambio de actitud frente a
la informacidn y el progreso en el pensamiento critico comparando el antes y el después
de las intervenciones de aula. El andlisis de estos resultados se espera demuestre la
pertinencia de impulsar las competencias necesarias para crear resiliencia frente a la
desinformacién (digitales, pensamiento critico, anélisis de la informacién, entre otras)
desde la ensefianza secundaria.

La intervenciodn titulada “Desmontando la desinformacién” se realiza en dos centros
docentes, uno ubicado en Madrid, en adelante centro A, y otro en Avila, en adelante
centro B, ambos con estudiantes de clase media. Para analizar si los resultados son
afines en dos centros diferentes. En una primera parte, se explica lo que se entiende
por desinformacién y se presenta un mapa con una noticia de actualidad publicada en
un medio de comunicacién (Anexo Figura 1). En una segunda parte, se aportan un
conjunto de noticias falsas elaboradas por el docente con distintos puntos de vista, las
cuales también tendrdn que analizar justificando si la noticia es falsa o no. Se aplica la
misma ribrica de evaluacién de observacion directa del profesor, tanto en la primera
como en la segunda parte de la actividad, lo que sirve para comprobar la evolucién de
los estudiantes en esta habilidad.

La intervencién “Fake news y redes sociales” se programa de forma telemdtica en
el contexto del confinamiento provocado por la pandemia COVID-19 (abril 2020), en
el que las redes sociales se convirtieron en el medio de comunicacién por excelencia,
y los usuarios vertian todo tipo de opiniones sobre las decisiones sociosanitarias
tomadas por las correspondientes autoridades. El alumnado debe determinar el grado
de desinformacién de la noticia. Se pretende que los discentes aprendan a analizar
la informacién transmitida a través de las redes sociales y sean conscientes de su
propio comportamiento frente a ellas. Un cuestionario confidencial y anénimo previo
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permitira conocer las aplicaciones mds empleadas por los estudiantes en redes sociales,
su uso y analizar los comportamientos con relacion at las noticias que comparten.

La intervencién “Taller: Pirdmides de poblaciéon” integrada en la unidad didéctica
dedicada a la geografia de la poblacién. Se centra en el procedimiento de elaboracion,
comentario y andlisis de una pirdmide de poblaciéon. En una primera sesion, los
estudiantes deben elaborar y comentar la pirdmide publicada en la web: datosmacro.
com (Anexo Figura 2). En una segunda sesion se repite el procedimiento, pero en este
caso con los datos procedentes del Instituto Nacional de Estadistica de Espafia (Padrén
2020). Finalmente, se realiza una comparacion de ambas pirdmides del mismo afio con
la finalidad de detectar diferencias y similitudes entre ellas, y justificar su fiabilidad. Se
elabora una rdbrica para evaluar la calidad de los comentarios y el anélisis comparativo
de dichas pirdmides.

2.2, Contexto y participantes

Este trabajo emplea una muestra por conveniencia, formada por todos los alumnos
a los que se daba docencia de los centros A y B mencionados (Tabla 1), el 100% de los
estudiantes del nivel educativo considerado.

Nombre de la intervencion Muestra (n) Nivel escolar, curso académico y edades
(centro)

Desmontando la 181 4.° de E.S.O. (2018-2019 y 2021-2022) (15-16

desinformacién (Centro A) afos)

Desmontando la 86 3.°de E.S.O. (2021-2022)

desinformacién (Centro B) (14-15 afios)

Fake news y redes sociales 83 4.°de E.S.O. (2019-2020)

(Centro A) (15-16 afios)

Taller: pirdmides de 86 3.°de E.S.O. (2021-2022)

poblacién (Centro B) (14-15 afios)

Total participantes 436

TaBLa 1. Participantes en las intervenciones de aula. Fuente: Elaboracién propia.
2.3. Instrumentos de la investigacion y procedimiento

Los instrumentos utilizados para la investigacion han sido principalmente
cuestionarios, que muestran los resultados de las acciones y actividades propuestas
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en las que se aporta informacién oral y gréfica sobre el tema de estudio en cada caso
como se detalla a continuacién y rubricas, que sistematizan la observacion realizada.

En la intervencién “Desmontando la desinformacién”, se han recogido los datos a
través de dos encuestas (Anexo, Figura 1), en la primera sobre el andlisis de un mapa y
en la segunda sobre la reaccién del alumnado a una serie de noticias falsas inventadas
por el profesor. Los datos son clasificados a través de una riibrica en cuatro categorias
(Tablas 2 y 3). Las dos actividades estdn separadas por dos meses, entre los que se
desarrolla una unidad didéctica dedicada a la historia europea desde 1945 hasta hoy, y el
manejo de fuentes de informacién veraz.

En la intervencion “Fake news y redes sociales”, se ofrece informacion de cardcter
politico y sanitario y se pide una hipotética respuesta en redes sociales a través de un
cuestionario. A los dos dias, en un segundo cuestionario se ofrece un contenido similar,
pero de signo politico opuesto, y se pide al alumnado una pequefia reflexion sobre sus
acciones en las redes sociales.

En la intervencion “Taller de pirdmides de poblacion”, tras desarrollar la unidad
did4ctica sobre la demografia y el empleo distintas fuentes, se pide a los estudiantes el
andlisis de la informacién utilizada para la confeccion de dos pirdmides de poblacién
realizadas a partir de distintas fuentes (Anexo, Figura 2), y que argumenten el grado de
la calidad de la informacién aportada empleando una ribrica y ofrezcan sus opiniones a
través de un cuestionario.

3.ANALISIS DE LOS DATOS Y RESULTADOS

A continuacioén, se presentan los resultados obtenidos en cada una de las intervenciones
de aula, a partir del andlisis de los datos en los cuestionarios.

3.1. Desmontando la desinformacion

Esta intervencion de aula se evalda con una rubrica disefiada en cuatro niveles, el nivel
1 muestra una menor capacidad para afrontar la desinformacién, y el nivel 4 muestra el
nivel més elevado en dicha capacidad (Tabla 2).

Los resultados mayoritarios del anélisis del mapa se encuentran entre los niveles 1
y 2 de la rdbrica, es decir, los alumnos no son capaces de llegar a una conclusién clara
por la ausencia de argumentos (centro A =93,9 % y centro B = 82,6 %). Sélo el 6,1% de
los estudiantes del centro Ay el 17,4% del centro B llegan a conclusiones objetivas con
escasas argumentaciones.
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Grado de

. Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
consecucion
Los No son capaces Llegan a una Llegan a Llegan a
alumnos... de llegar a una conclusién conclusiones conclusiones
conclusién clara intuitiva sin objetivas objetivas con
argumentos de con escasas argumentaciones
peso argumentaciones coherentes
Centro A 39 (21,5%) 131 (72,4%) 11 (6,1%) 0
Centro B 22 (25,6%) 49 (57%) 15 (17 4%) 0

TaBLA 2. Resultados de la rdbrica aplicada a la primera actividad
(alumnos en nimeros absolutos y en porcentajes). Fuente: Elaboracion propia.

Tras analizar las diferentes noticias falsas facilitadas por el profesor (de diferente
signo politico, para evitar sesgos), el alumnado ha adquirido las destrezas necesarias para
obtener conclusiones més profundas y coherentes, por lo que los resultados muestran
una mejora notable en los resultados de aprendizaje respecto de la primera parte de la
intervencion y primera actividad. niveles 3 y 4 de la ribrica: Centro A = 92,8% y Centro
B =86% (Tabla 3).

Grado de

. Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
consecucion
Los alumnos... No son capaces Llegan a una Llegan a Llegan a
de llegar a una conclusién conclusiones conclusiones
conclusién clara intuitiva sin objetivas objetivas con
argumentos de con escasas argumentaciones
peso argumentaciones coherentes
Centro A 0 13 (7,2%) 91 (50,3%) 77 (42,5%)
Centro B 0 12 (14%) 43 (50%) 31 (36%)

TaBLaA 3. Resultados de la ribrica aplicada a la actividad final
(alumnos en niimeros absolutos y en porcentaje). Fuente: Elaboracion propia.

3.2. Fake news y redes sociales

Los resultados del cuestionario anénimo, previo al inicio de la actividad, muestra
que la mayoria de los estudiantes afirman utilizar las redes sociales a diario, sobre todo
la aplicacion WhatsApp y la red social Instagram (92,5%), ninguna de las demads redes
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sociales (Twitter, YouTube, TikTok, Snapchat y Quora) superan su empleo en mas de un
7% y ninguno de ellos emplea Facebook como red social. Tras conocer estos datos, se
opta por utilizar para la actividad la aplicacién mds utilizada, que es WhatsApp, para lo
que fue necesario crear un grupo privado. Se presentaron asi dos videos que contenian
ideologias contrapuestas, y se pregunta después en un cuestionario a los estudiantes
sobre su reaccion en la red social después del visionado de los mismos. Las respuestas
muestran que un 48,2% realiza algin comentario en el grupo de WhatsApp creado para
la actividad, un 27,7% comentan en su grupo y comparten dicha informacién fuera de él,
y un 22,9% no comparten ni comentan.

En la sesion posterior, el profesor prepara una clase sobre informacién en redes
sociales y a continuacién se les presenta un articulo periodistico de ideologia contraria
a los materiales empleados en la actividad anterior, y se solicita de nuevo la respuesta al
mismo cuestionario. En este caso un 57% prefieren la opcidn de solo comentar dentro de
su grupo, un 14,5% comenta en su grupo y comparte, y un 22,9% ni comparte ni comenta.
Lo que supone una reduccién en compartir y en comentar. En este dltimo cuestionario,
se pregunta sobre si han contrastado la informacion, antes de compartirla, y sobre su
percepcién de si se han precipitado o no a la hora de compartir informacion sin dicha
contrastacion en alguna de las dos encuestas. Un 24% afirman que han cambiado de
opinion sobre la informacion que se ofrecia en la primera encuesta tras contrastarla con
la de la segunda y un 21% afirman haberse precipitado al compartir dicha informacion.
Asi, el 97% de los estudiantes percibe como positivo contrastar la informacién y un 75%
reconoce que la informacion que recibe puede estar sesgada.

3.3. Taller: Piramides de poblacion

Tras el trabajo con dos pirdmides de poblacion del mismo afio, pero procedentes
de distintas fuentes, los estudiantes muestran:(a) un 53,3% realiza una lectura correcta,
observando y anotando los elementos de la pirdmide de poblacién, mientras que un 30%
realiza una lectura deficiente y un 16,7% realiza una lectura precaria o nula, sin anotar
los elementos que la componen; (b) un 75,6% explica correctamente todos los sucesos
acaecidos en ambas pirdmides, un 17,4% explica la mayoria de los sucesos y solo un
7% explica con muchos errores dichos sucesos; (¢) un 70,9% expone correctamente la
relacién y diferencia entre los datos, concluyendo que la fuente mas fiable es la procedente
del Instituto Nacional de Estadistica de Espafia, un 19,8% sabe explicar las diferencias
que hay entre ambas pirdmides en cuanto a los datos, pero no termina de concluir cual
es la fuente mds fiable y de dar una justificacion correcta; y un 4,7% observa pocas o
ninguna diferencia, sin evaluar la fiabilidad de las fuentes dadas.
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La literatura sobre el analisis de la veracidad de la informacidn, el escrutinio de
noticias falsas y la manipulacién de opiniones a través de redes sociales entre el alumnado
de secundaria son muy escasos (L6épez-Flamarique y Planillo-Artola, 2021; Hintermann
et al., 2020). La propia velocidad de propagacién deja poco tiempo para la reflexion y
la verificacion. Ademds, se podria decir que existe un creciente analfabetismo medidtico
(Golob et al., 2021), que afecta a menores y adultos y pone en cuestion los supuestos
fundamentales de la participacion civica en el sistema politico (Mansell, 2018).

La Unién Europea ha manifestado que su poder manipulativo puede constituir una
amenaza para la democracia, al afectar a conductas y comportamientos de los ciudadanos
(Heyneman, 2021; Herrero-Diz et al., 2021). La opinién publica ha derivado con ello a
posiciones partidistas, lo que ha llevado a una polarizacién afectiva en cuestiones politicas
que ofrecen menos posibilidades para la interaccién con personas de otra tendencia e
incluso desagrado por el otro, incrementando la cerrazén a informacion diferente de la
preferida, como se ha constatado en la experiencia “Fake news y redes sociales”. En
la que el compartir algo por parte de alguien al que conocemos provoca situaciones de
influencia potencial, cinismo y apatia que pueden favorecer el extremismo. Lo que ha
revalorizado el impulsar la reflexién del alumnado en las experiencias llevadas a cabo.

La vulnerabilidad de los individuos, instituciones y de la sociedad en general referido
a la manipulacion por parte de actores maliciosos todavia resulta desconocida (Lazer
et al., 2018). Si bien los jovenes con educacién superior confian mds en los medios
convencionales y son proclives a revisar y contrastar noticias, aquellos con menor
formacién, confian mds en la informacién aportada a través de las redes sociales
(Herrero-Diz et al. 2021). Este problema de la desinformacion creciente lo aborda el Pew
Research Center (Barthel et al., 2016) que afirma que el 23% de los estadounidenses
compartié noticias inventadas de forma consciente o sin saberlo durante 2015, esta cifra
se eleva en Espaiia a un 26,6% (Fundacion Telefénica, 2021), lo que estd en linea con la
experimentacion realizada que arroja un porcentaje del 27,7%.

La consultora Gartner (Panetta, 2019) prevé que, en 2022, la mayoria de los
ciudadanos de paises con economias maduras van a consumir mds informacion falsa
que verdadera. Asi mismo, las creaciones de inteligencia artificial de noticias falsas
conseguirdn sobrepasar la habilidad de la inteligencia artificial creada para detectarlas,
lo que puede fomentar una desconfianza digital y tecnoldgica. Ante este incremento de
la desinformacidn, se ha trabajado en mejorar la resiliencia del alumnado en la linea de
lo que aportan Humprecht et al. (2021).

Se ha visto asi la necesidad de que las personas respondan a esta desinformacion
medidtica implementando el pensamiento critico y las habilidades de busqueda de
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informacion (Zakharov et al., 2019), tal y como se refleja en las leyes educativas de
los paises de la OCDE y en la LOMLOE (2020). Con ello, la educacion geografica
ofrece algunas herramientas, como son la geolocalizacién y los datos fiables y de calidad
para afrontar el cuestionamiento de las noticias, a lo que se deberd afadir el evitar la
superposicion de las emociones por encima de los datos objetivos (Constante, 2019).

Para afrontar la desinformacion, se ha demostrado tras la formacion en deteccion de
noticias falsas y las distintas intervenciones disefiadas, que es esencial el fortalecimiento
del pensamiento critico de los individuos, a través de la propia experiencia. Asi, el
alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria se ha concienciado de la dificultad
de evaluar una noticia falsa en un mundo méds cambiante y tecnoldgico, en el que la
avalancha de la informacidn es cada vez mayor y han adquirido competencias para evitar
su difusidn.

Estas intervenciones de aula se han mostrado eficaces para iniciar en la resiliencia a
la ciudadania frente a la desinformacion, y pueden ser trasladadas a otros contextos, ya
que se considera clave trabajar en el proceso formativo de los estudiantes de Educacién
Secundaria Obligatoria desde una perspectiva interdisciplinar, transdisciplinar y
transversal en las que se fomente el pensamiento critico en el tratamiento de la
informacion, ante la ingente afluencia de informacién.

De esta forma, las hipdtesis planteadas en este estudio se confirman. Los estudiantes
de ensefanzas medias hoy no poseen las habilidades necesarias para manejar la
desinformacién, interactian en redes sociales de forma sesgada, sin fuentes alternativas
para confirmar la veracidad de la informacidn y tienen dificultades para discernir fuentes
fiables de informacién en temas académicos, relativos a informacion geografica. El
tratamiento de estas carencias en una clase formal resulta decisivo para la adquisicién de
competencias fundamentales y mejora sensiblemente las capacidades del alumnado a la
hora de enfrentarse a la desinformacion.

Los sistemas educativos deberian implementar estrategias y técnicas para adquirir
competencias relacionadas con la desinformacion, tergiversacién y distorsién en las
noticias, fomentando las competencias en pensamiento critico y en pensamiento sistémico
(Patta Tomds y Murga Menoyo, 2020) y recibir una educacién formal adaptada a las
necesidades y realidades actuales. Para ello, es imprescindible una formacién especifica
en los docentes relacionada con la competencia digital en general y las redes sociales en
particular, como pone de manifiesto el Marco Europeo para la Competencia Digital de los
Educadores (Redecker, 2020; Vuorikari, 2022). Y también el incremento del nimero de
proyectos en relacion con la desinformacién en las escuelas, desde todos los ambitos de
la administracién educativa y desde distintas dreas disciplinares, como apuntan algunos
profesores ya sensibilizados con este tema (Lépez-Flamarique y Planillo-Artola, 2021).
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Una mayor colaboracion entre universidades, empresas especializadas en informacién
y centros de educacién primaria y secundaria, supondria un progreso continuo y de
retroalimentacién que ayudaria a nuestros estudiantes a alcanzar una cultura cientifica
en este campo.

Una limitacidn en este estudio es el tamafio de la muestra (n=436), ya que no se trata de
una muestra aleatoria, por lo que se considera necesario realizar estudios futuros en esta
misma linea para extrapolar a un universo mds amplio las conclusiones obtenidas. acion.
De forma que ese aprenda a discriminar entre fuentes fiables y sus formas de visualizacion
frente a la informacién errénea en un mundo con una creciente disponibilidad de datos y
noticias, donde conviven las tendencias de los datos fiables y los no fiables y su difusién
en un formato de noticia, lo se considera de gran trascendencia para las aulas docentes,
tanto en educacién formal como no formal. Asi, el trabajo futuro se debe centrar en: (i)
como formar eficientemente al profesorado y al alumnado en competencias digitales
y de pensamiento critico; (ii) investigar qué actividades competenciales son las mads
adecuadas; (iii) medir el logro en la adquisicién de competencias.
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Anexo

Ficura 1. Paises europeos que han mostrado algin tipo de apoyo oficial a Catalufia. Imagen
empleada en la actividad “Desmontando la desinformacién”.

PAISES EUROPEQS QUE HAN MANIFESTADO ALGUN
TIPO DE APOYO OFICIAL A CATALUNA

1. DINAMARCA
2.SUIZA

3. NORUEGA ot
4. FINLANDIA

5. SUECIA ;

6. LETONIA @

7. LITUANIA

8. ESTONIA

9. REINO UNIDO
10. IRLANDA
11. BELGICA
12. ESLOVENIA

1. Los parlamentos de Dinamarca y Suiza han votado mociones

de apoyo para resolver el conflicto cataldn mediante el didlogo

2. Parlamentos de cuatro paises han recibido oficialmente al Gobierno
cataldn. Se trata de los de Bélgica, Irlanda, Suecia y Dinamarca

3. Letonia fue el primer Estado europeo en apoyar el proceso

catalan, con declaraciones de su primer ministro

Fuente: E. Juliana (2017, noviembre 1), Los Rusos. La Vanguardia.
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Ficura 2. Pirdmides de la poblacién espafiola de 2020.

Espaiia: Piramide de poblacion

85+ afios
80-84 afios
75-79 afios
70-74 afios
65-69 afios
60-64 arios
55-59 arios
50-54 arios
45-49 afios
40-45 afios
35-40 afios
30-34 afios
25-29 afios
20-24 afios
15-19 afios
10-14 afios

5-9 afios

0-4 afios

Poblacion Diciembre 2020
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Fuente: Pirdmides de poblacién segiin Datosmacro (a) y
el Instituto Nacional de Estadistica (INE) (b).

1
L ]
I
T
| ——
e ——
L]
e ————
———————
I
e
o ———————————————————————
40-44 e
L E———
e —
e ————————
e ———
I
L —
L ——
L]

Didéactica Geografica n® 26-2025, pp. 177-197. ISSN electrénico: 2174-6451

.
L.

197






Didéctica Geografica n° 26, 2025, pp. 199-219
DOI: https://doi.org/10.21138/DG.724
ISSN electrénico: 2174-6451

LA HISTORIA DEL PENSAMIENTO GEOGRAFICO A TRA-
VES DE LA INTERCULTURALIDAD, EL. GENERO Y EL
CAMBIO CLIMATICO: AULA INVERTIDA EN EL GRADO
UNIVERSITARIO DE GEOGRAFIA

THE HISTORY OF GEOGRAPHICAL THINKING THROUGH INTERCULTURALITY, GENDER
AND CLIMATE CHANGE: FLIPPED LEARNING IN THE DEGREE IN GEOGRAPHY

L’HISTOIRE DE LA PENSEE GEOGRAPHIQUE A TRAVERS L’INTERCULTURALITE, LE GENRE
ET LE CHANGEMENT CLIMATIQUE : LA CLASSE INVERSEE EN Li1CENCE DE GEOGRAPHIE

Salvador Beato Bergua
Universidad de Oviedo
beatosalvador@uniovi.es

Recibido: 25/02/2024
Aceptado: 08/11/2024

RESUMEN:

Se presenta un proyecto de innovacién docente para su implementacién en las
asignaturas universitarias sobre la historia del pensamiento geografico, materia
esencialmente tedrica para el estudio de las diferentes corrientes geograficas y sus
personajes mas significativos, su obra y cronologia. El curso se estructura en tres bloques
temadticos para recorrer el temario a través de actividades colaborativas en el aula sobre
el cambio climdtico, la cuestién de género y la interculturalidad, en un contexto de
homogeneizacién cultural y globalizacion. Siguiendo una metodologia de aula invertida,
se trabajan los contenidos tedricos en casa y las actividades grupales/practicas en el
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aula (talleres, lecturas comunes, seminarios, practicas en grupo) y la salida de campo.
El alumnado es evaluado a partir de las calificaciones de las actividades y los trabajos,
asi como por su participacion; el proyecto, por su parte, se evalda por los resultados
académicos, la participacién y el grado de satisfaccion recogido en las encuestas y
tutorias. La puesta en préctica de este proyecto durante dos cursos académicos ha dado
excelentes resultados fomentando la autonomia, el autoaprendizaje, el pensamiento
critico y el trabajo colaborativo, asi como la adquisicién de conocimientos y destrezas a
través de la practica en una asignatura fundamentalmente tedrica.

PALABRAS CLAVE:

Pensamiento geogréfico; pensamiento critico; aula invertida.

ABSTRACT:

This article presents a teaching innovation project to be implemented in university
subjects within the history of geographical thinking, an essentially theoretical subject
in the study of different geographical currents and their most significant thinkers, their
work and chronology. The course is structured around three thematic blocks to cover the
required subjects through collaborative classroom activities on climate change, gender
and interculturality, in a context of cultural homogenisation and globalisation. Following
a flipped learning methodology, the students work on theoretical contents at home and
group/practical activities in the classroom (workshops, shared readings, seminars, group
practices) and field outings. Students are evaluated based on the grades assigned for
their activities and work, as well as their participation. The project, on the other hand,
is evaluated in terms of the academic results achieved, participation and the degree of
satisfaction reflected in surveys and tutorials. The implementation of this project over
the course of two academic years has yielded excellent results promoting autonomy,
self-learning, critical thinking and collaborative work, as well as the acquisition of
knowledge and skills through practice in a fundamentally theoretical subject.

KEYWORDS:

Geographic thinking; critical thinking; flipped learning.

RESUME:

Un projet d’innovation pédagogique est présenté pour sa mise en ccuvre dans
les matieres universitaires sur 1’histoire de la pensée géographique, une matiere
essentiellement théorique pour 1’étude des différents courants géographiques et de leurs

personnages les plus significatifs, de leur travail et de leur chronologie. Le cours est
structuré en trois blocs thématiques pour couvrir le programme a travers des activités
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collaboratives en classe sur le changement climatique, les questions de genre et
Iinterculturalité, dans un contexte d’homogénéisation culturelle et de mondialisation.
Suivant une méthodologie de classe inversée, les contenus théoriques sont travaillés
a la maison et les activités de groupe/pratiques en classe (ateliers, lectures communes,
séminaires, pratiques de groupe) et les sorties sur le terrain. Les étudiants sont évalués
en fonction des notes des stages et des devoirs, ainsi que de leur participation ; Le projet,
quant a lui, est évalué en fonction des résultats académiques, de la participation et du
degré de satisfaction recueillis dans les enquétes et les travaux dirigés. La mise en ceuvre
de ce projet pendant deux années académiques a donné d’excellents résultats, favorisant
I’autonomie, 1’auto-apprentissage, 1’esprit critique et le travail collaboratif, ainsi que
I’acquisition de connaissances et de compétences par la pratique dans une matiere
fondamentalement théorique.

Morts-CLES:

Pensée géographique; pensée critique; Classe inversée.

1. INTRODUCCION

Este trabajo aborda dos cuestiones didicticas principalmente, una técnica, otra mds
politica (en el sentido de la participacién ciudadana en los asuntos puiblicos): por un
lado, la imparticién de materias donde el peso de la teoria es muy amplio; por otro, la
necesidad de analizar la disciplina geografica y su pedagogia de una forma critica.

Buena parte de los planes de estudio de los grados de geografia de las universidades
espaflolas presentan una asignatura que aborda la historia del pensamiento geogréfico.
Como tal, se trata de una materia que analiza la teoria y los métodos en geografia y, en este
sentido, suele tener una estructura cronolédgica. Se estudian, asi, las diferentes corrientes
geograficas y sus personajes mdas significativos, su obra y cronologia, constituyendo
un conocimiento fundamental para cualquier persona graduada en geografia. La carga
tedrica de las asignaturas de este tipo es muy significante y tradicionalmente estas han
requerido un gran esfuerzo memoristico. Asi pues, asignaturas de tal indole pueden ser
muy tediosas o dificultar el proceso de ensefianza-aprendizaje de algunas personas,
en funcién de sus capacidades; ademds, el alumnado puede no percibir la riqueza
geohistérica de los contenidos y los matices, ni analizarlos de forma critica, sobrepasado
por su volumen e intimidado por la profundidad de los manuales. Es necesario, pues,
aplicar metodologias que aumenten el interés y la motivacion del estudiantado. La
organizacion de los estudios en torno a grandes temas actuales e interesantes es una
solucién recurrente para atraer alumnado a los grados de geografia y, también, para
desarrollar asignaturas de conocimientos basicos y generales.
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Por otro lado, la ensefianza de la geografia estd (y debe estar) situada, en dos sentidos
diferentes: primero, por las tradiciones geogréficas con las que hemos crecido tras més
de dos centurias de institucionalizacion académica de la geografia; segundo, por el
sesgo de una disciplina cientifica enmarcada en una perspectiva occidental, patriarcal,
liberal y tecnoindustrial, que, ademads, presume de su servicio al modelo de construccién
socioecondémica y territorial hegemdnica. Por este motivo y siguiendo los criterios de
descolonizacién de las ciencias, es menester reconocer de manera critica la posicionalidad
de la geografia y su ensefianza.

En definitiva, se plantea la dinamizacion de las asignaturas universitarias sobre teoria
(pensamiento) y métodos en geografia, de forma que se motive al alumnado a partir de
actividades mds productivas e imaginativas, promoviendo la creatividad, el pensamiento
critico y la integracién social entre estudiantes y docentes; contribuyendo, asimismo, al
andlisis descolonizador de la geografia. A este tenor, se ensaya una forma de aplicacién
del “Flipped Classroom”, en espafiol, “aula invertida”. Mds que un método de ensefianza
es un enfoque pedagégico conceptualizado, basado en el trabajo auténomo de cada
estudiante fuera del aula sobre los conocimientos que de forma habitual se desarrollaban
en sesiones expositivas. De este modo, se aplican férmulas para que el alumnado
se interese mds por la asignatura y se implique en mayor medida en el aprendizaje,
convirtiéndose en el protagonista al asumir un rol principal. En general, los estudiantes
muestran sentimientos positivos hacia estos entornos colaborativos y cercanos, y
disfrutan de los beneficios asociados de poder elegir algunas tareas y explorar conceptos
interesantes con profundidad (Tomlinson, 1993; Lage et al., 2000). Es, por tanto, una
forma de ensefianza-aprendizaje, una pedagogia no configurada como una metodologia
concreta, sino que puede aplicarse a través de diferentes métodos y técnicas para
fomentar la autonomia, el autoaprendizaje y la adquisicion de conocimientos y destrezas
a través de la practica. La asuncién de un papel relevante por la figura de discente permite
tomar iniciativas, plantear soluciones colaborativas a problemas concretos y desarrollar
competencias transversales Utiles para su desenvolvimiento social y su insercién en el
mercado laboral.

La evolucion de la didactica de la geografia ha mostrado la necesidad de trabajar en
los métodos de ensefianza y no esperar que los contenidos geograficos ensefien por si
mismos (Graves, 1985). No obstante, la ensefianza de la geografia debe atender a los
contextos sociales y de comunicacién del alumnado y generar proyectos de innovacién
en el aula que mejoren el aprendizaje, centrandose en problemas sociales y ambientales
desde un punto de vista critico (Souto, 1998). En efecto, es necesario ensefiar a pensar en
términos geograficos y cultivar al alumnado universitario en las geografias y disciplinas
culturales que le permitan conformar una ciudadania libre (Olcina y Bafios, 2004).
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El objetivo de este proyecto, en conclusion, es implementar y comprobar la viabilidad
de una préctica de innovacién docente a través de un aula invertida sobre la historia del
pensamiento geogréfico. La hipdtesis de partida es que estructurando el curso en bloques
tematicos de actualidad se pueden desarrollar destrezas y habilidades socioculturales
en el alumnado (en el dmbito de la sensibilizacion medioambiental, intercultural y de
género), asi como su autonomia, madurez geografica y motivacion. Ademads, se espera
mejorar el rendimiento académico y potenciar el pensamiento critico.

2. METODOLOGIA
2.1. La asignatura Historia del pensamiento geografico

Esta practica de innovacion docente se ha llevado a cabo en el Grado en Geografia
y Ordenacién del Territorio de la Universidad de Oviedo, impartiéndose en el cuarto
y tultimo afio de la titulacién con carécter obligatorio. Los objetivos de la asignatura
Historia del pensamiento geografico son presentar la secuencia cronoldgica de la
evolucion de la geografia y el pensamiento geografico, tanto en sus aspectos tedricos
como metodolégicos. Asi pues, se basa en el estudio del origen y desarrollo histérico de
la geografia, sus significados, finalidades, actividades profesionales y principales objetos
de reflexion e interés, pasados y de mayor actualidad. Tradicionalmente, se ha impartido
como una asignatura tedrica basada en las clases expositivas y la realizacion de précticas
que consistian en el anélisis de textos, con el objetivo de que el alumnado conociera
en profundidad la historia de la geografia y el pensamiento de la disciplina geografica
comprendiendo sus distintas épocas, escuelas e intereses.

Asi, el temario incluido en la gufa docente de la asignatura presenta un amplio
recorrido por las corrientes de pensamiento geografico y su evolucion, siguiendo algunas
de las obras y manuales indispensables para este cometido (Gémez-Mendoza, Ortega-
Cantero & Muiioz-Jiménez, 1982; Ortega, 2000; Capel, 2012), a través de los siguientes
temas:

1. Los origenes de la Geografia: desde la Grecia clasica hasta Humboldt.

2. El esplendor entre los siglos XIX y XX. Colonialismo, exploraciones y ensefianza.

Las escuelas y sus protagonistas.

3. La Geografia cldsica y las tradiciones geograficas. Las especialidades y los

estudios regionales.

4. Las corrientes renovadoras en la segunda mitad del siglo XX. Del movimiento

cuantitativo a la revolucién cualitativa y la ciencia critica. La geopolitica. Las
otras geografias.

5. La Geografia posmoderna: las tltimas tendencias de la Geografia.
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La asignatura Historia del pensamiento geografico forma parte de la materia Teoria
y Métodos en Geografia con 6 créditos ECTS. Los resultados de aprendizaje son
dos: conocer en profundidad la historia de la geografia y el pensamiento geografico y
comprender e interpretar textos geograficos de distintas épocas, de diferentes escuelas y
con distintos objetos de interés (Universidad de Oviedo, 2016). La actividad formativa
tradicional se ha basado fundamentalmente en clases expositivas que se complementaban
con algunos seminarios y una salida de campo.

2.2. Implementacion del Aula invertida

El enfoque “Flipped Classroom” ha sido aplicado en la asignatura Historia del
pensamiento geografico en los cursos 2022-2023 y 2023-2024, participando un total de
diez (cuatro mujeres y seis hombres) y catorce estudiantes (una mujer y trece hombres)
respectivamente, con edades comprendidas entre los 22 y los 28 afios. Esta perspectiva
no consiste en una metodologia como tal, sino que puede albergar diferentes métodos de
ensefianza-aprendizaje. Se trata de un modelo enfocado en que el alumnado trabaje en
casa aquellas cuestiones que tradicionalmente se han hecho en el aula, fundamentalmente,
la adquisicién de los conocimientos tedricos, reservando para clase actividades que
permitan asentar lo aprendido y ponerlo en cuestién y practica de forma participativa
(Bergmann & Sams, 2012). Este modelo de aula invertida esta caracterizado por poner
al estudiante en el centro de la educacidon y fomentar su autonomia, el aprender haciendo
y el pensamiento critico. Estd orientado hacia la actualizacién y modernizacién de la
ensefianza, con una clara vertiente aplicada hacia las tendencias sociales actuales con,
por ejemplo, una amplia integraciéon de las TIC y flexibilidad para adaptarse a las
necesidades cambiantes del proceso de aprendizaje (Tourdn et al., 2014; Gonzélez &
Carrillo, 2016).

El aula invertida hace del docente un guia y facilitador, a través de la propuesta
de actividades, la orientacion, discusion y resolucién de cuestiones, favoreciendo la
colaboracion, el intercambio y una interaccién mds cercana y personalizada en la clase
(Lage et al., 2000). Por su parte, el alumnado aprende el contenido en casa o en linea a
través de los materiales preparados previamente por la persona encargada de la docencia,
favoreciéndose el aprendizaje independiente y, con €l, la diferenciacién y el crecimiento
de cada estudiante (Tomlinson, 1993).

Estas cuestiones se consuman en la consecucién de los conocimientos tedricos en
casa a partir de materiales disefiados por el profesorado de la asignatura y las TIC y,
por otro lado, el trabajo participativo en el aula. Es en esta parte donde se desarrollan
habilidades y destrezas transversales, se consolidan y amplian los conocimientos con
proyectos en los que se pone en préictica lo aprendido y se deducen las interrelaciones
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entre los conceptos del temario (las diferentes corrientes geograficas, sus personajes
mads significativos, su obra y cronologia, los métodos y objetos de estudio geografico) y
la realidad social. Para ello, el curso se estructur6 en tres bloques temadticos de absoluta
actualidad con los que se recorri6 la historia de la geografia a través de actividades
colaborativas en el aula referidas a aquellos: el cambio climético, la cuestiéon de género y
la interculturalidad en un contexto de homogeneizacién cultural y globalizacion.

El contenido de la materia ha sido accesible en todo momento a través del Campus
Virtual de la Universidad de Oviedo, donde se han dispuesto un manual de la asignatura
con derechos Creative Commons, libros digitales especializados y articulos cientifico-
académicos en Open Access, videos, presentaciones y podcasts. Asi, el alumnado toma
mayor responsabilidad en su propio aprendizaje, apoydndose en el profesorado para
recibir orientacién y aclaraciones, esto es, como guia de aprendizaje.

La asignatura Historia del pensamiento geogrifico no presentaba problemas que
hiciesen necesario proponer un cambio en el modelo didactico. El método tradicional por
el cual se impartia la asignatura ha alcanzado los objetivos y resultados de aprendizaje
previstos en la Memoria del Plan de Estudios siendo el desempefio del alumnado correcto.
Por tanto, la implementacién de este proyecto de innovacién docente no constituye una
bisqueda de soluciones a problemas académicos sino un ensayo metodoldgico para
desarrollar una asignatura de carga sustancialmente tedrica de forma practica, poniendo
el foco en el alumnado y en cuestiones tematicas muy relevantes para su formacion pero
que apenas son tratadas tangencialmente en algunas asignaturas.

El programa de la asignatura se ha articulado en torno a los tres bloques de contenido
seflalados, a saber: cambio climético, género e interculturalidad. Se ha tratado de organizar
de tal forma que a partir de cada uno de los tres temas se revisa la historia del pensamiento
geogréfico, no dejando de lado ninguna seccién del temario original. En efecto,
cuestiones como las que encabezan los tres bloques se pueden seguir en la evolucién de
la disciplina geogréfica sirviendo como hilo conductor mas alld de la propia cronologia
de los personajes y los hechos. Por ejemplo, en la proto-geografia de la antigua Grecia
ya se percibia la posibilidad de alterar el clima de una regiéon (Teofrasto), cuestién que
se debati6 con fuerza en el siglo XIX en el dmbito académico, con protagonistas como el
gedgrafo ruso Kropotkin. A través de la historia de la geografia, también podemos observar
cémo ha existido un sesgo cultural, impuesto por una sociedad, la europea u occidental,
marcadamente patriarcal, capitalista y tecnoindustrial. Asi pues, se analizan las cuestiones
de género y la interculturalidad atendiendo con detenimiento a la evolucién cronolégica
de una disciplina cientifica, la geografia, que ha servido a la expansiéon de un modelo
cultural y socioeconémico hegemonico a través de las exploraciones, el colonialismo, el
imperialismo, la cartografia y los diferentes métodos de control territorial.
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Cada uno de los tres bloques temdticos estd constituido por una presentacion del tema
y de las actividades, un espacio virtual de actividades para realizar en clase (cineférums,
podcasts, seminarios sobre libros, capitulos de libros y articulos cientificos), una carpeta de
lecturas complementarias y un apartado para los proyectos. Estos trabajos fueron elegidos
(entre varios propuestos) por parejas o trios que los realizaron a lo largo del bloque y
los presentaron al final del mismo proponiendo un debate sobre la materia estudiada
con todas las personas participantes. Ademads, para garantizar que el alumnado seguia el
temario (disponible completamente en el Campus Virtual en un manual en PDF), todas
las semanas se programé una hora de repaso en la que se hacia una presentacién y se
respondian dudas para, posteriormente, realizar una pequefia prueba de conocimiento en
formato test. Finalmente, se realiza una salida de campo de dos dias a la frontera luso-
espafiola en Arribes del Duero (Zamora) con el objetivo de reflexionar sobre los conceptos
de paisaje, territorio, frontera y patrimonio, profundizando en la idiosincrasia cultural de
los estudios geograficos, en la conservacion biocultural y en las relaciones campo-ciudad.

2.3. Los bloques tematicos

El primer bloque sobre interculturalidad corre parejo junto a los temas relacionados
con los origenes de la geografia y la construccion de la geografia moderna: la historia de
la geografia, los estados y los imperios, la edad media y la cartografia, la Edad Moderna
y los imperios modernos; el colonialismo y las sociedades geograficas; el determinismo
ambiental, etc. El alumnado sigue el temario a través de los materiales dispuestos para
ello y en las clases se efectiian diversas actividades para la reflexion, el debate y la
deduccién colectiva. En concreto, se realizé un cineférum con Dersu Uzala (El cazador,
1975) de Akira Kurosawa, una puesta en comun sobre peliculas que muestran otras
realidades culturales (La selva esmeralda, de 1985, dirigida por John Boorman; Los
asesinos de la luna, pelicula estrenada en 2023 y dirigida por Martin Scorsese), asi como
seminarios sobre textos que versan sobre la interculturalidad y el concepto de biocultura.
Finalmente, se presentaron y debatieron los trabajos en equipo.

El cambio climético es el eje temdtico que se propuso para el segundo bloque. Su
relacién con el temario, esto es, con los temas sobre las corrientes positivista y cldsica de la
geografia moderna y los paradigmas de la geografia contempordnea, es: la especializacion
en el seno de la geografia, la diferenciacion naturaleza/cultura, la evolucidn de la geografia
fisica, el método cientifico y los objetos de estudio de la geografia. La mecdnica de trabajo
es exactamente la misma que en el bloque anterior salvo que en este bloque se trabaja
con fuentes literarias fundamentalmente. Por un lado, se revisa el estudio del clima y la
relacién con las actividades humanas a partir de textos desde la Antigiiedad, asi como
la participacién de gedgrafos desde el siglo XIX (por ejemplo, Piotr Kropotkin) en la
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interpretacion de la evolucion del clima y las sociedades humanas. Por otra parte, se analiza
criticay colectivamente la obra del gedgrafo estadounidense Jared Diamond, especialmente
el libro Colapso atendiendo a la importancia de los cambios climéticos en la desaparicion de
sociedades humanas, considerando el papel de estas en dichas modificaciones. Finalmente,
se trabaja también con material audiovisual sobre los proyectos de adaptacion al cambio
climético en diversas partes del planeta, a través de la recuperacion de saberes indigenas y
tradicionales campesinos. Asi, se enlaza este bloque con el anterior sobre interculturalidad
y con el posterior, sobre género, toda vez que buena parte de las protagonistas de estos
proyectos son mujeres indigenas y campesinas.

El tercer y tltimo bloque es, por tanto, el dedicado al género. En este caso, la relacion
establecida con el temario se realiza a partir de las geografias radicales en el contexto
de las geografias cuantitativas y cualitativas y las “otras geografias” (Nogué & Romero,
2006) nacidas en las dltimas décadas del siglo XX y primeras del XXI, con especial
atencion a las geografias de género y feministas. En este bloque se realizan varios talleres
en torno a paginas web, podcasts y documentales, en concreto, sobre los proyectos
“Women’s legacy” (https://womenslegacyproject.eu/es/recursos/) y “El Rincén de las

gedgrafas” (https://web.ua.es/es/sedealicante/programa-de-actividades/observatorios-y-
aulas-debate/el-rincon-de-las-geografas.html), la perspectiva de género en el estudio de
la ciudad y del medio rural, las diferentes realidades del patriarcado y la mujer en el

mundo, etc. Esto nos sirvid para comprender la profundidad y extension de los hechos
geogréficos, los objetos de estudio cldsicos (espacio, territorio, region, paisaje, lugar) y
el andlisis geogréfico, su historia y los sesgos heredados en la tradicion occidental. Por
dltimo, los equipos prepararon varios temas y se debatieron, una vez mads, en clase.

24. Evaluaciones de resultados

La evaluacion del alumnado se realizé mediante evaluacion continua, teniendo en
cuenta la participacién y la calidad de las tareas realizadas individualmente y en equipo.
En menor medida se consideraron los resultados de las pruebas de conocimiento que
se realizaron mediante las TIC (test virtuales insertados en los materiales tedricos)
pues estaban destinados a estimular la lectura de los manuales y temas y constituian
unicamente un 10% de la calificacion final.

Por su parte, la evaluacion del proyecto se realizé mediante el andlisis de la
participacién, los comentarios en las tutorias, las encuestas realizadas al alumnado y
sus calificaciones finales. Constituye, en todo caso, una evaluacién cualitativa y sujeta
a la interpretacion, sobre todo en lo concerniente a la adquisicion de habilidades
socioculturales y a la sensibilizacién respecto a los bloques temadticos. En este sentido, se
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han realizado entrevistas al alumnado una vez terminados los estudios universitarios para
conocer de nuevo su valoracién y diagnosticar el grado de aprendizaje y comprension.

3. RESULTADOS

Entre los resultados mds destacados de la implementacién de esta prictica de
innovacioén docente se pueden destacar tres: los propios del cambio metodolégico de
una asignatura eminentemente tedrica y con, a priori, escasa carga practica; el impulso
del pensamiento critico general y sobre la disciplina geogréfica, de especial interés en
una asignatura sobre el pensamiento geografico; y la divulgacion de nuevas perspectivas
para la ensefianza e investigacion geograficas.

La aplicacién de la pedagogia del aula invertida en una asignatura sobre la historia
del pensamiento geografico en dos cursos universitarios sucesivos ha sido todo un éxito
por la facilidad de adaptacién y la flexibilidad que permite la introduccién de un amplio
abanico de recursos docentes y TIC, favoreciendo la motivacién del alumnado y la
adquisicion no solo de los contenidos del temario sino de otras destrezas y conocimientos
transversales. Mediante una carga de trabajo practica muy amplia y la responsabilizacién
del alumnado para adquirir los conocimientos tedricos fuera del aula, se ha desarrollado
la autonomia de cada estudiante y su madurez geografica. Especialmente, cabe resefiar la
capacidad para interrelacionar hechos histéricos y corrientes de pensamiento, asi como
para analizar de forma critica la imposicidn cultural occidental y patriarcal.

Los problemas del cambio global a los que nos enfrentamos como sociedad, ante la
mayor crisis socioecoldgica que haya vivido la humanidad, requieren reformular el modo
de vida que se ha extendido a buena parte del planeta, homogeneizando culturas, paisajes
y riesgos. La aplicacién de una perspectiva intercultural a la geografia puede favorecer
la busqueda de soluciones y promover la conservacién de la diversidad biocultural. Asi,
el fomento de un pensamiento critico (y el andlisis profundo y radical de las realidades
geograficas) en las futuras generaciones de profesionales de la geografia tiene que ser
una herramienta fundamental de las pedagogias universitarias.

3.1. La valoracién por parte del alumnado

Los tres bloques tematicos (interculturalidad, cambio climatico y género) han
resultado de gran interés y el estudiantado ha participado intensamente en las actividades
en los dos cursos de aplicacion. Al final del semestre se realiz6 un cuestionario que
cumplimentaron casi todas las personas participantes en el proyecto, respondiendo casi
todas ellas a la pregunta de cémo valoraban su participacion y satisfaccién que les habia
encantado y habian aprendido mucho. Igualmente, todas obtuvieron una calificacién de
sobresaliente en la asignatura tras la evaluacién continua.
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Las tareas realizadas por el alumnado alcanzaron, en lineas generales, una gran
calidad, tanto en la forma como en el contenido. Los debates propiciados por el alumnado
en torno a los conceptos de los bloques fueron realmente provechosos y, aunque algunos
fueron superficiales o pobres, hubo otros de gran intensidad y profundidad. Algunos
de los temas fueron: pobreza y desarrollo en geografia, las desigualdades territoriales
mundiales, el racismo y el nacionalismo en la geografia, las diferentes cosmografias de
la naturaleza y el espacio, el concepto de biocultura, las sociedades urbanas e industriales
frente a las rurales y campesinas, las lecturas del cambio climatico en diferentes lugares
y épocas; las viajeras, peregrinas y exploradoras de todos los tiempos, las mujeres en
la exploracion cientifica y la institucionalizacién de las disciplinas geograficas, las
gedgrafas en la ensefianza y la investigacion, la geografia con perspectiva de género, la

geografia feminista, el ecofeminismo y la cartografia.

El cuestionario que se repartié entre el alumnado tuvo diez preguntas para evaluar
el grado de alcance de los objetivos propuestos al inicio del proyecto, asi como la
satisfaccion del alumnado con este y la asignatura (ya manifestada en las tutorias
individuales y colectivas durante el curso). Cada pregunta tenia cuatro posibles
respuestas (Tabla 1).

Pregunta Respuestas %
1. ;Has leido el manual con el temario de la Si 50%
asignatura completamente? Casi todo 20%
Por encima 30%
No 0%
2. ;Has utilizado los materiales complemen- Si, mucho 0%
tarios (videos, articulos de investigacion y di- Bastante 60%
vulgacién, podcasts...) para profundizar en el
‘9 Poco 40%
temario’
Nada 0%
3. (Has aprendido las cuestiones fundamentales  Si, mucho 10%
del contenido tedrico de la asignatura? Bastante 90%
Poco 10%
Nada 0%
4. (Propondrias alguna otra forma de adquirir Si 40%
los conocimientos basicos del temario? No 60%

En cuanto a los bloques tematicos
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5. (Te parecen relevantes los contenidos de los Si, mucho 80%
bloques teméticos del proyecto? Bastante 20%
Poco 0%
Nada 0%
6. ;Se pueden apreciar claramente los vinculos  Si, mucho 40%
entre el temario general y los bloques temdticos  gaqtante 60%
propuestos?
Poco 0%
Nada 0%
7. {Crees que has adquirido conocimientos, Si, mucho 50%
competencias y perspectivas que pueden ser Bastante 50%
utiles para ti?
Poco 0%
Nada 0%
Respecto al proyecto y la asignatura
8. {Crees que has aprovechado mads la asignatura Si, mucho 60%
mediante la aplicacion del proyecto de innova-  gatante 40%
cion docente que si se hubiese desarrollado de la p hubi do ioual
forma habitual? 0c0, fubiera sico 1gua 0%
Nada 0%
9. (Crees que has adquirido competencias trans- ~ Si, ampliamente 40%
versales mds alld de las propias de la asignatura g, qantes 50%
y el grado? )
Pocas y las mismas que en
. 10%
otras asignaturas
Ninguna 0%
10. {Cémo valorarfas tu participacion y satisfac- Me ha encantado y he apren- 90%
cién con el proyecto? dido mucho v
Me ha encantado, pero no he 10%
aprendido demasiado 7
No me ha gustado, pero he 0%
aprendido mucho ’
Sinceramente, me hubiera
dado igual que no hubiera 0%
habido proyecto
Preferiria que no se hubiera 0%
0

desarrollado el proyecto

TaBLA 1. Cuestionario. Fuente: elaboracién propia.
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Las cuatro primeras cuestiones trataron de aclarar una de las dudas al desarrollar
este proyecto a partir de tres bloques temadticos fuera del temario habitual de la
asignatura: si el alumnado adquiere los conocimientos basicos sobre la materia (los
diferentes temas sobre la evolucién del pensamiento geogrdficos) o quedan en un
segundo plano eclipsados por el tema del bloque (interculturalidad, cambio climético
y género). En general, el alumnado respondié que habia adquirido bastantes de los
conocimientos tedricos (las pruebas de conocimiento asi lo demostraron también).
Ademds de todos los materiales disponibles en el Campus Virtual (manuales,
articulos de investigacion, enlaces a documentos, presentaciones realizadas por
el profesorado, videos, proyectos colaborativos y podcasts), todas las semanas se
realizaban pequefios resumenes de la teoria y pruebas de conocimiento, y se establecia
la relacion con las actividades del aula; al final del curso se requirié un esquema
de formato libre que resumiera toda la historia del pensamiento geografico. Esto
exigi6 una revisién de los contenidos tedricos y la reflexion para su sintesis que fue
valorada muy positivamente por el alumnado. De hecho, a la pregunta *“; Propondrias
alguna otra forma de adquirir los conocimientos bdsicos del temario?” varias
personas respondieron afirmativamente proponiendo que se requiriese la elaboracién
de esquemas o resimenes de sintesis por temas, no unicamente al final del curso.
También se menciond la posibilidad de utilizar manuales de referencia menos densos
y dedicar mds tiempo a la explicacion del temario.

En cuanto a los bloques teméticos hubo tres preguntas, todas ellas con respuestas muy
positivas. El alumnado considerd valiosas las perspectivas examinadas y las destrezas
adquiridas. Finalmente, se realizaron tres cuestiones generales respecto al proyecto y la
asignatura, en todo caso, con unas valoraciones muy altas.

Algunos de los comentarios finales realizados por el alumnado fueron:

Estudiante 1: “Me ha parecido un proyecto totalmente innovador, muy bueno y sobre
todo muy util. Recomiendo, desde mi punto de vista, que se siga con este modelo y seria
bueno que se utilizase este mismo modelo en otras asignaturas”.

Estudiante 2: “Me gust6 mucho la asignatura, en especial aprendi realizando las
presentaciones. En ese aspecto me hubiese gustado haberla cursado mds tiempo para
poder llegar a tratar més temas y realizar trabajos que no se tocan en el resto de las
asignaturas de la carrera”.

Estudiante 3: “Desde mi punto de vista, el modo de orientar la asignatura mediante
un proyecto de innovacién docente ha sido totalmente acertado, puesto que es mucho
mds entretenido que lo normal, y facilita la comprension del temario, ademds de que los
tres bloques estudiados han sido muy interesantes. Lo tinico que me gustaria resefiar, es
que habria que haberle dedicado mas tiempo a la cuestién del bloque de género, ya que,
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al coincidir Semana Santa y alguin dia festivo, no creo que haya sido suficiente (pero,
obviamente, no es culpa de nadie, sino de las circunstancias que se dieron). El hecho de
tener que preparar una exposicién por bloque me parece muy interesante. Con lo que
mds he aprendido ha sido realizando el resumen del manual, por lo que creo que ha sido
importante que haya sido obligatorio hacerlo y entregarlo”.

Estudiante 4: “Me ha parecido un enfoque diferente y muy interesante de la asignatura,
en el que se abordan temas que trascienden a la asignatura e incluso a la geografia.
Ademads, son temas que estdn muy de actualidad, por lo que siempre viene bien adquirir
mds conocimientos acerca del mismo y debatir acerca de las diferentes posturas”.

Estudiante 5: “La generacién de un cronograma cada mes sobre lo que se va a realizar
en cada clase es perfecto para que el alumnado pueda organizarse y prepararse las clases
de forma 6ptima. La visualizacion de peliculas de gran calidad y aporte de aprendizaje
sobre los temas de la asignatura y analizarlas posteriormente en un seminario en clase,
es muy buen método para aprender contenidos (...)”.

Estudiante 6: “Los debates sobre los materiales de clase han sido muy interesantes.
La realizacién de preguntas al resto de la clase te obliga a darle muchas vueltas a los
contenidos”.

Estudiante 7: “Me han gustado mucho los temas y los materiales sobre los que se ha
trabajado en clase, los proyectos feministas sobre todo (los podcasts y videos). Creo que
son muy utiles y reales”.

3.2. La innovacion docente del proyecto y sus indicadores

No cabe duda, por tanto, que este proyecto es una muestra mds de la utilidad del
enfoque “Flipped Classroom” para la innovacidn en el &mbito de la metodologia docente.
El trabajo del profesorado preparando los materiales y organizando el programa para
las aulas invertidas es arduo, pero forma parte de las nuevas estrategias de ensefianza-
aprendizaje activas que contribuyen a favorecer un cambio metodolégico centrado en
el estudiantado. Igualmente, la conversién del aula en espacio de trabajo colaborativo
fomenta la participacién activa del alumnado en la formacién presencial que, ademas, se
responsabiliza de su aprendizaje semipresencial o virtual a través del Campus Virtual y
el trabajo en casa para adquirir los conocimientos tedricos.

Asi pues, la implementaciéon de proyectos de innovacién docente como este
constituye un impulso a acciones formativas que estdn encaminadas a potenciar el
trabajo colaborativo. La estructuracién de los contenidos de la asignatura a partir de
tres bloques temdticos de mdxima actualidad, alineados con algunos de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) es una forma de traerlos a las aulas como estrategias para
su incorporacion a la docencia. Estos objetivos también se enmarcan con las lineas sobre
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innovacioén docente en materia de igualdad, atencién a la diversidad y emprendimiento
y, en concreto, al desarrollo de iniciativas docentes orientadas a la igualdad de género,
la interculturalidad, la inclusién y la atencién a la diversidad. Todos estos temas han
sido tratados en profundidad a lo largo de los tres bloques temadticos en los que se ha
organizado la asignatura, permitiendo la reflexion, el debate y la concienciacién del
grupo.

Las entrevistas realizadas a las personas egresadas demuestran la sensibilizacién
referida a los temas tratados, ya atisbada en las presentaciones y otras actividades
programadas durante el curso, asi como en las tutorias. El alumnado ha incorporado en
buena medida las perspectivas de género, intercultural y medioambientalista (de corte
biocultural) a sus discursos y biografias, por ejemplo, introduciéndolas en sus trabajos
fin de grado, aplicdndolas en su formacién posterior (estudios de méster) e incluso en el
ambito profesional.

Ademas, cabe sefialar que los resultados del proyecto se muestran en el espacio web
“Innovacién docente, ensefianza y divulgacion de la Geografia” (https://edgeografia.
com/), donde se encuentran numerosos recursos para la didictica de la Geografia vy,
entre ellos, algunos desarrollados en el marco de este y otros proyectos. El alumnado se
ha implicado en el desarrollo de la pidgina web y comprometido con la divulgacién de

la geografia.

Con todo ello se ha contribuido al desarrollo de acciones de innovacién docente
destinadas a la creacién de contenidos y/o materiales digitales y cursos en linea. De
este modo, la divulgacion de nuevas perspectivas en la ensefianza y la investigacién
en geografia constituye uno de los resultados del proyecto, en la que se enmarca
también el acercamiento de alumnado y profesorado de otras asignaturas y grados (a
través de invitaciones a las sesiones en el aula) y la difusion en congresos y articulos
de investigacion. En la Tabla 2 se especifican los indicadores, modos de evaluacion y
rangos obtenidos tras la implementacién del proyecto de innovacion docente “Cambio
climatico, género e interculturalidad: la historia del pensamiento geografico a través de
aulas invertidas temdticas”.

N° Indicador Modo de evaluacion Rangos fijados y obtenidos

Entre 0,0% y 30,0% Bajo.
Se tom6 como indicador la asis-
tencia a las clases y la participa-
cion en las actividades, asi como
a la salida de campo.

Entre 30,0% y 70,0% Aceptable.
1 Participacion
Por encima del 70,0% Bueno.

OBTENIDO: 90% BUENO
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N° Indicador Modo de evaluacion Rangos fijados y obtenidos
Se tom6 como indicador el gra- Entre 0.0% y 30.0% Bajo.
do de implicacion y motivacion Entre 30,0% y 70,0% Aceptable.
2 Implicacién  del alumnado (preguntas al pro- .
fesorado, tutorias, colaboracién Por encima del 70,0% Bueno.
entre el alumnado). OBTENIDO: 90% BUENO
Se tom6 como indicador el gra- Entre 0.0% y 30.0% Bajo.
do de satisfaccion del alumnado  Entre 30,0% y 70,0% Aceptable.
3 Satisfaccion  (aprobacidn inicial del proyecto .
y del método de evaluacién, en- Por encima del 70,0% Bueno.
cuestas de satisfaccion). OBTENIDO: 100% BUENO
Se tomé como indicador la cali- Entre 0,0% y 30,0% Bajo.
dad de las tareas llevadas a cabo
.. por el alumnado (presentacion, Entre 30.0% y 70,0% Aceptable.
4 Actividades .
moderacién del debate, correc- Por encima del 70.0% Bueno.
cioén formal y estilistica de tra- ’
bajos, conclusiones). OBTENIDO: 90% BUENO
Entre 0,0% y 30,0% Bajo.
Se tom6 como indicador la ca-
5 Evaluacién lificacién final obtenida por el Entre 30.0%y 70.0% Aceptable.
asignatura alumnado que participé en la pg. o ima del 70.0% Bueno.

evaluacion continua.
OBTENIDO: 90% BUENO

TaBLa 2. Indicadores, modos de evaluacién y rangos obtenidos tras la implementacién del
proyecto. Fuente: elaboracion propia.

La asistencia a las clases y la participacion en las actividades (incluida la salida de
campo) fue muy alta pues se exigia el compromiso del alumnado para poder seguir la
evaluacién continua y no tener el examen escrito habitual que constituye buena parte de
la calificacion de manera ordinaria, el 60% concretamente. El no tener que enfrentarse
a una prueba de conocimiento de esas caracteristicas suele liberar al alumnado que, por
otra parte, tiene que responder esforzandose diariamente con todas las tareas propuestas.
En efecto, la carga de trabajo individual y en grupo fue amplia y la programacién
de actividades sucesivas obligatorias para dicha evaluacién mantuvo a las personas
participantes muy implicadas.

Los temas centrales de los bloques temadticos parecieron ser suficientemente
sugerentes e interesantes para mantener e incluso aumentar la motivacioén del alumnado
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que se midi6 cualitativamente a través de la complejidad y elaboracion de las preguntas
al profesorado, las reflexiones y confrontacion de ideas desarrolladas en las clases y
tutorias, asi como en el grado de colaboracion que pudo observarse entre el alumnado.

La aprobacion inicial del proyecto y el agrado con el método de evaluacién constituy6
un elemento de valoracion de la satisfaccién del alumnado y un enganche para colaborar
en el marco de la comunidad de aprendizaje-ensefianza que se generé en torno al
proyecto. No obstante, el principal indicador sobre la satisfaccion del estudiantado de la
asignatura fue la informacion recogida en el cuestionario al finalizar cada uno de los dos
cursos en los que se implemento esta prictica de innovacion.

La calificacién final obtenida por el alumnado fue en la mayor parte de los casos
de sobresaliente una vez se evaluaron la calidad de las tareas llevadas a cabo, a saber,
las presentaciones en clase (exposiciones orales), las moderaciones de los debates y la
correccion formal y estilistica de los trabajos elaborados (presentaciones, comentarios,
ensayos).

Por tltimo, es importante sefialar la madurez de las conclusiones de los trabajos y
debates, alcanzada a través de la prictica y el conocimiento tedrico adquirido mediante
el estudio individual y la confrontacion colectiva de ideas. Las entrevistas a las personas
egresadas también lo han puesto de manifiesto, demostrando no solo un manejo adecuado
de los conceptos geogréficos sino asimismo articulando discursos y argumentaciones
con amplias perspectivas socioculturales y atendiendo a la diversidad.

4. DISCUSION DE RESULTADOS

La metodologia “Flipped classroom” se ha convertido en las ultimas décadas en una
metodologia alternativa muy utilizada en todo el mundo por docentes de universidad
(Prieto et al., 2021). Ciertamente, aumenta la implicacion del alumnado y mejora su nivel
de rendimiento académico a través de aprendizajes activos que favorecen el desarrollo
de habilidades y competencias transversales. No es de extrafiar, por tanto, que eleve los
niveles de satisfaccion tanto de discentes como docentes universitarios (Flores et al.,
2016; Dafonte-Gomez et al., 2018; del Arco et al., 2019).

Una de las principales aportaciones del proyecto es la satisfaccion del alumnado y el
profesorado de la asignatura, tras la generacién de un entorno de enseflanza-aprendizaje
que traspasaba las paredes de las aulas y creaba un ambiente de trabajo cercano,
colaborativo y de reflexién comunitaria. Esta practica de innovacién ha fomentado una
estrategia de ensefianza-aprendizaje centrada en el estudiantado, que ha participado
muy activamente y ha alcanzado competencias y habilidades transversales propias de
las humanidades, considerablemente requeridas en el mercado laboral y absolutamente
necesarias en la construccioén de una ciudadania libre, democrética y responsable.
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Para Prieto et al. (2021) estas pedagogias del aula invertida mejoran la percepcion de
los estudiantes sobre su experiencia de aprendizaje, tal y como hemos visto, igualmente,
en la aplicacién de este proyecto. La versatilidad de este enfoque es muy ttil en geografia,
en especial en las asignaturas més técnicas (de Lazaro & Aparicio, 2014; Alvarez & de
Lazaro, 2019; Poblete & Beato, 2020), a lo que debemos sumar las posibilidades que
presenta en materias mds tedricas como la nuestra, que impone una carga mayor de
preparacion por parte del profesorado, a afiadir a la propia dificultad de aplicacién del
enfoque (ya sefialada por multiples publicaciones).

Asi, desde el punto de vista metodolégico, hay dos aportaciones fundamentales de
este proyecto: la primera, el desarrollo exitoso de una nueva propuesta basada en el
modelo de aulas invertidas de una forma original, como no puede ser de otra manera,
al aplicarse de forma adaptada y flexible a la asignatura en cuestion; en segundo lugar,
la innovacién realizada sobre esta asignatura eminentemente teérica, donde se repasa
la evolucién histérica de la disciplina y el pensamiento geografico, transformandola
en una materia con una carga practica muy amplia, sin descuidar los conocimientos
basicos requeridos. El aula se ha convertido en un espacio para la discusién respetuosa,
la cooperacion y el entendimiento, esto es, para el aprendizaje colaborativo no solo
de contenidos geogréficos sino mucho mds transversales. Esto ha favorecido que la
motivacion del alumnado haya sido muy amplia y que haya permitido desarrollar una
gran autonomia, responsabilidad y pensamiento critico.

En este sentido, es necesario sefalar la importancia del aspecto sociocultural del
proyecto, constituyendo una de sus mayores aportaciones. En efecto, el alumnado ha
reflexionado, investigado, sintetizado y trabajado en equipo sobre temas tan actuales
y necesariamente en boga como el cambio climadtico, el género y la interculturalidad,
profundizando en todos ellos y adquiriendo plena conciencia de la complejidad que
encierran y la necesidad de tratarlos tanto desde el punto de vista social o politico
como de forma académica e institucional. No cabe duda de que la ensefianza de la
geografia puede contribuir a formar profesionales capacitados para afrontar los graves
problemas socioecoldgicos asociados al Cambio global, sobre todo, aplicando anélisis
profundamente criticos y una perspectiva intercultural (Beato, 2024).

Por ultimo, entendemos que la carga de estrés propia de una asignatura con un
contenido tedrico tan grande y que se cursa en el dltimo afio de la carrera ha sido menor.
A tenor de las impresiones del alumnado recogidas en el dia a dia y sus comentarios,
la implementacién de un programa bien organizado, planteado y comunicado con
suficiente antelacion (reduciendo al maximo la incertidumbre), variado, dindmico y muy
practico (aumentando la motivacion e implicacién), ha servido para relajar la tensién
provocada por una asignatura “de las de estudiar mucho”, situada temporalmente cuando
el estudiantado estd finalizando sus estudios. Asi, cabe sefialar que la pedagogia del
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aula invertida ya habia demostrado reducir los niveles de estrés del alumnado en este
tipo de entornos de aprendizaje (Marlowe, 2012), cuestién que se ha valorado como
muy relevante en esta aplicacion, cuando la finalizacién de los estudios tiene una carga
psicolégica y emocional mucho mayor.

5. CONCLUSIONES

Tal y como se ha demostrado, en este y otros trabajos mencionados sobre la
implementacién de pedagogias de aula invertida, la adecuada preparaciéon de una
asignatura o proyecto docente constituye una significativa mejora en los niveles
de motivacién, implicacién y rendimiento académico del alumnado, asi como de
satisfaccion, también para el profesorado. El papel del discente no se limita al trabajo
previo de organizacion de la asignatura, acopio y creacién de los materiales, sino que
exige su capacitacién para la guia y orientacién en el proceso de aprendizaje. Lejos de ser
un enfoque escolar, las aplicaciones “flipped classroom” en los estudios universitarios y,
especialmente en geografia, son herramientas muy utiles para desarrollar la autonomia
del alumnado, tanto como destrezas y habilidades transversales.

La estructuracién de un temario cldsico sobre la historia del pensamiento geografico,
tradicionalmente hecha de forma cronoldgica, ha sido transformada en tres bloques
tematicos a partir de los cuales descubrir, por un lado, dicha evolucién histdrico-
temporal; por otro, las imposiciones culturales de las que ha participado la geografia.
Asi, la propia disciplina ha participado en la extensiéon de un modelo hegemodnico y
homogeneizador que ha menospreciado otras cosmovisiones de la naturaleza y algunos
grupos o colectivos humanos por sus creencias, saberes, razas o sexo, llevdndonos a una
situacién de grave crisis socioecoldgica que cuestiona absolutamente la sostenibilidad
del modelo. Ante esta situacién, proyectos de innovacién docente como este sirven para
una lectura critica de los hechos y la ampliacién de perspectivas entre el alumnado y el
profesorado, fruto de la reflexion y el debate. Esto es fundamental para la preparacién
de personas que serdn las futuras profesionales que gestionarén territorios y patrimonios
culturales o ensefiardn a las préximas generaciones.

La perspectiva intercultural ha permitido analizar la historia y evolucién de la ciencia
geogréfica, su papel en la imposicién del modelo occidental, en el sometimiento de otras
culturas y del sexo femenino por parte del masculino, y en la generacion del conjunto de
problemas y conflictos sociales y ecolégicos que se engloban en el concepto de cambio
global. En este sentido, la seleccion de los tres bloques teméticos (interculturalidad,
cambio climdtico y género) ha sido muy acertada pues ha servido para alcanzar los
objetivos de fomentar la autonomia del alumnado, su motivacién y madurez geografica,
el pensamiento critico y transversal.
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RESUMEN:

El articulo muestra la utilidad de la implementacién y evaluacién de una actividad
didéctica basada en el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Para ello, presentamos
una experiencia did4ctica aplicada al uso de Sistemas de Informacién Geografica (SIG)
dentro del marco del curso de “Historia Econémica de Espafa” de la Universidad
Publica de Navarra. Esta experiencia se llevé a cabo a través de un enfoque cuantitativo.
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Se realiz6 una sesién didéctica. Para recoger y analizar la informacion se realizé una
encuesta de evaluacion de los alumnos y se hizo un andlisis de contenido. Los resultados
sefialan la utilidad de la metodologia ABP en el uso de nuevas técnicas informéticas SIG
como técnica de innovacién docente. Destacamos la utilidad de esta metodologia para
el desarrollo de habilidades analiticas y de pensamiento critico entre los estudiantes,
asi como su potencial para la ensefianza en las areas de historia y geografia econémica.
Consideramos que estas aportaciones sirven para avanzar en el desarrollo de propuestas
metodoldgicas y educativas que contribuyan al cambio y a la transformacién social.

PALABRAS CLAVE:

Aprendizaje Basado en Proyectos; Experiencia Pedagdgica; Sistemas de Informacién
Geogréfica; Innovacién Docente; Historia Econémica.

ABSTRACT:

The article shows the usefulness of implementing and evaluating a teaching activity
that applies Project Based Learning (PBL). To do this, we present a teaching experience
around the use of Geographic Information Systems (GIS) as part of the course on
“Economic History of Spain” taught at the Public University of Navarra. This experience
was carried out using a quantitative approach and running a teaching session. To collect
and analyse the information, a student evaluation survey was carried out and content
analysis was performed. The results indicate the usefulness of the PBL methodology
in the use of new GIS computer techniques as a teaching innovation technique. We
highlight the usefulness of this methodology for the development of analytical and
critical thinking skills among students, as well as its potential for teaching in the areas of
economic history and geography. We believe that these contributions serve to advance
the development of methodological and educational proposals that contribute to change
and social transformation.

KEYWORDS:

Project-Based Learning; Teaching Experience; Geographic Information Systems;
Teaching Innovation; Economic History.

RESUME:

Cet article montre 1’utilité de la mise en ceuvre et de I’évaluation d’une activité
pédagogique basée sur I’ Apprentissage par Projets. Nous présentons une expérience
pédagogique appliquée a I’utilisation des Systemes d’Information Géographique (SIG)
dans le cadre du cours « Histoire Economique de I’Espagne » a 1’Université Publique de
Navarre. Cette expérience a été réalisée a travers une approche quantitative. Une séance
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didactique a été effectuée et, pour recueillir et analyser les informations, une enquéte
d’évaluation des étudiants a été réalisée, accompagnée d>une analyse de contenu.
Les résultats soulignent I'utilité de la méthodologie 1’ Apprentissage par Projets dans
I’utilisation de nouvelles techniques informatiques SIG comme méthode d’innovation
pédagogique. Nous soulignons I’utilité de cette méthodologie pour le développement des
compétences analytiques et de pensée critique chez les étudiants, ainsi que son potentiel
pour I’enseignement dans les domaines de I’histoire économique et de la géographie.
Nous considérons que ces contributions permettent d’avancer dans le développement
de propositions méthodologiques et éducatives qui contribuent au changement et a la
transformation sociale.

Morts-CLES:

Apprentissage par Projets; Expérience Pédagogique; Systemes d’Information
Géographique; Innovation Pédagogique; Histoire Economique.

1. INTRODUCCION

La sociedad actual se caracteriza por una gran cantidad de informacién en constante
evolucién, el uso generalizado de tecnologias digitales y un mercado laboral que
demanda una fuerza laboral flexible y con habilidades avanzadas. En las tltimas décadas
esto ha llevado a que la comunidad educativa busque no solo impartir conocimientos
especificos, sino también capacitar a los estudiantes para resolver problemas complejos
de manera eficiente (Engel, 1997; Dochy et al. 2003; Filip, 2003; Nonaka & Takeuchi,
1995; Quinn, 1992; Segers, 1996; Tynjilid 1999).

Las actividades did4cticas educativas han sido criticadas por no desarrollar
adecuadamente las habilidades necesarias para el dmbito profesional. Por tanto, un
desafio importante para la educacion superior es la implementacién de actividades
didécticas instructivas que promuevan la aplicacién eficaz del conocimiento (De
Corte, 1990; Honebein et al., 1993; Mandl et al., 1996; Tynjild, 1999). Con base en
la psicologia cognitiva y la ciencia instruccional, se estdn implementando diversas
innovaciones educativas para lograr estos objetivos de manera més efectiva. Una de estas
innovaciones es el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), que plantea la pregunta de
si los estudiantes que participan en este enfoque logran alcanzar los objetivos educativos
de manera més efectiva que aquellos que reciben una instruccién convencional.

El ABP ha captado la atencién de los docentes como una estrategia de innovacién
educativa (Barrows, 1996; Dochy et al., 2003; Imaz, 2015; Neufeld & Barrows, 1974;
Torres, 2010). Es un método pedagdgico que permite a los estudiantes participar en algo
que les motiva, al mismo tiempo que aprenden contenidos curriculares y ponen a prueba
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sus competencias. Para ello, el docente plantea una pregunta-desafio basada en una
situacion real, préxima a ellos o su entorno, que despierte su interés y que, ademads, esté
unida a aquellos conceptos y procedimientos que quiere que aprendan proporcionando
contextos de aprendizaje reales y promoviendo la participacién en la toma de decisiones
(De Corte, 1995; Grahame, 2011).

Tal y como ha pasado con el uso de la inteligencia artificial en el dltimo afo, los
Sistemas de Informacion Geogréfica (SIG) han representado un cambio tecnolégico
significativo en el campo de la geografia desde la década de 1960. Los SIG han sido
objeto de investigacion en docencia ya que ofrecen la capacidad de analizar la distribucién
espacial de los datos (Alanis et al., 2016; Alvarez Otero & Lazaro y Torres, 2017;
Bollo, 2018; Bosque et al., 2013; Buzo-Sanchez et al., 2022; Crespo, 2013; Fargher,
2019; Kerski, 2003, 2023, 2024; Milson et al., 2012). También se han mostrado como
herramientas valiosas para la ensefianza, desarrollando competencias y habilidades en
los estudiantes (Calvo & Diaz, 2015; Uhlenwinkel, 2013).

El anélisis mediante SIG facilita la edicién, almacenamiento e integracién de datos
geoespaciales, representdndolos visualmente en mapas (Bosque et al.,2013). Estos mapas
resultan ttiles para visualizar datos regionales y locales, de variables demograficas o
econémicas. La utilizacién de SIG en el aula fomenta metodologias activas e inductivas,
el aprendizaje por descubrimiento y el desarrollo del pensamiento critico (De Miguel,
2013, 2015; Fargher, 2019; Kerski, 2023, 2024; Lazaro y Torres et al., 2016; Milson et
al., 2012). Los SIG no solo contribuyen al desarrollo de nuevas competencias en los
estudiantes, también fomentan el desarrollo de un pensamiento critico, la capacidad de
sintesis, de andlisis y de presentar datos de manera visualmente impactante a través de
mapas y técnicas informéticas (Calvo & Diaz, 2015). Considerando todos beneficios
documentados en la literatura, a continuacidn, se presenta una actividad didactica basada
en proyectos que emplea los SIG en el marco de la asignatura de “Historia Econdmica
de Espaiia”.

Dicha asignatura forma parte de los planes de estudio de los grados en Administracién
y Direccién de Empresas y de Economia, representando 6 créditos de formacion basica.
Se imparte en el segundo curso (tras haber cursado Historia Mundial y de la Empresa
en primero) y, al tratarse de una asignatura obligatoria, cuenta con una matricula de
alumnos elevada. Los contenidos de esta asignatura se integran en la parte de la formacién
especifica relativa a la naturaleza de la economia espafiola en el largo plazo y su relacion
con el entorno econémico inmediato, nacional e internacional.

Este articulo resume los resultados obtenidos tras la realizacién de una actividad
did4ctica de SIG para el andlisis de datos econdmicos, en la asignatura de “Historia
Econémica de Espafia”, impartida en la Universidad Publica de Navarra, durante el curso
académico 2020/2021. Esta asignatura consta de un total de ocho sesiones précticas,
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equivalentes a un sesenta por ciento de la nota final, dentro de la evaluacién continua.
Una vez terminada la actividad did4ctica (ver detalles en la siguiente seccion y seccién 3)
se hizo una encuesta breve de a los estudiantes que la habian realizado. Las evaluaciones
se presentan y comentan al final del articulo (seccidn 4).

2. METODOLOGIA

El objetivo general de esta actividad didéctica era que los estudiantes se familiarizaran
con el uso de SIG para analizar el contexto de la revolucién industrial en Espafia. Se
buscaba que pudieran aplicar los conocimientos adquiridos en las clases tedricas previas,
centrdndose particularmente en aquellos relacionados con el segundo capitulo del libro
Entre el Imperio y la Globalizacion, escrito por Tafunell y Carreras (2018), el cual se
utiliza como manual de la asignatura. De forma resumida, una de las principales cuestiones
abordadas en la asignatura es la dificultad de la Espaiia del siglo XIX para simular los
procesos de industrializacion que se habian difundido por la Europa occidental. En clase,
y en el manual de texto, se presentan algunas de las posibles causas, como el atraso
agrario, factores institucionales o el papel del Estado y les proponemos que sean los
mismos alumnos los que analicen, detecten y comenten el grado de industrializacion
en Espaiia y su distribucién espacial, a partir de la construccién de mapas con el uso de
programas SIG. De esta forma, esperamos que refuercen e interioricen los conocimientos
adquiridos en clase y, a la vez, descubran nuevas herramientas de andlisis espacial que
podrian aplicar en futuras asignaturas o en momentos clave del grado, como el trabajo
de fin de grado.

Entre los diferentes programas SIG, probablemente ArcGIS de ESRI (Environmental
Systems Research Institute) o QGIS de QGIS Development Team sean los més populares
o con un uso mas extendido. Sin embargo, en esta actividad diddctica promovemos el uso
del programa DIVA-GIS (www.diva-gis.org) que ofrece las mismas funciones bésicas
que los otros programas, para crear mapas de manera sencilla y visualizarlos, utilizando
mapas base predisefiados. El programa ofrece, al igual que QGIS, la ventaja de ser
un programa de “codigo abierto” o “libre”, que se puede descargar sin ocupar mucho
espacio (su ultima version, la 7,5, ocupa 3,8 megas) e instalar de manera sencilla y
rédpida. Ademds, en su pagina web también proporcionan datos espaciales gratuitos para
todo el mundo, como los contornos de los paises o las diferentes regiones, provincias o
municipios dentro de los paises, disponibles en formato de capas o shapefile.'

Para analizar la variacién geografica de la industrializacién en Espafia durante el
siglo XIX (en concreto para el corte temporal de 1860), proponemos el estudio de

' Un shapefile es un formato vectorial de almacenamiento digital donde se guarda la localizacion
de los elementos geogréficos y los atributos asociados a ellos.
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datos histdricos a nivel provincial de dos variables econdémicas: el grado relativo de
industrializacién, estimado por el peso proporcional de la poblacién activa empleada en
el sector manufacturero segin los datos censales de 1860 (datos recogidos del censo de
1860), y el PIB per cépita, utilizado como indicador relativo de riqueza o crecimiento
econdmico obtenido de los datos estimados por Diez-Minguela et al. (2018) para el
mismo afio (1860). Por ejemplo, el PIB en ese afio se presenta en pesetas constantes,
dividido por la poblacién e indexado respecto a la media de Espaiia. Esta configuracion
de datos, utilizada por los autores citados, creemos que facilita la compresién de la
variable, donde, por ejemplo, un valor de PIB per cdpita de 120 para Cadiz en 1860
indicaria que estaba un veinte por ciento por encima de la media nacional. De forma
orientativa, proponemos realizar los mapas en sesenta minutos y contestar a las dos
preguntas de redaccién en otros treinta minutos, con un total de tiempo estimado para la
actividad didéctica de hora y media.

La actividad didactica consta de un total de tres fases. A continuacion, se desarrolla
cada una de ellas:

Primera fase: Antes de iniciar la actividad didéctica, se pidi6 a los estudiantes que
formasen parejas, aunque también podian trabajar de forma individual. La idea es que
pudieran seguir y resolver conjuntamente las instrucciones que les proporcionamos
para la realizacién de los mapas. Para ello, al inicio de la actividad didéctica, se les
hizo entrega de una guia de la actividad didactica, desarrollada por los docentes
(autores de este articulo), con indicaciones e imdgenes (obtenidas de programa DIVA-
GIS) que explican los pasos a seguir. Esta guia se encuentra disponible como anexo
online de este articulo. Ademds de la guia, también se les proporcioné un archivo de
Excel con los datos econémicos (grado relativo de industrializacién y PIB per cdpita)
a nivel provincial. Los datos también se encuentran disponibles como anexo y archivo
complementario de este articulo.

Para comenzar la actividad didéctica se les pedia descargar las capas (shapefiles) de la
pégina web de DIVA-GIS. A continuacion, se les pedia importar la base de datos de Excel
a DIVA-GIS y empezar a trabar los datos segun las indicaciones proporcionadas en la
guia. Aunque en esta guia explicativa se detallaban los pasos a seguir para la realizacién
de los mapas, se dejaba libertad a los alumnos para que pudieran experimentar con el
nimero de grupos y la leyenda utilizada para crear diferentes intervalos numéricos para
la clasificacion de los grupos (para mas detalles, ver la guia de la actividad didéctica)

Segunda fase: Una vez los alumnos habian sido capaces de realizar los mapas, se
les hacian dos preguntas concretas sobre el mapa que ellos mismos habian generado
y que estaban relacionadas con el temario visto en la clase tedrica sobre las dindmicas
industriales en la Espafia del siglo XIX.
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Para evaluar el trabajo realizado, primero, se les pedia que enviaran los dos mapas,
el de industrializacién y el del PIB per cépita. En esta actividad didactica asignamos un
total de seis puntos a la realizacién correcta de los mapas (tres puntos para cada uno de
ellos). Seguidamente, les planteamos dos preguntas (con un valor de tres puntos cada
una) en las que debian discutir y contestar con el mismo grupo de trabajo.

La primera cuestion que planteamos es la siguiente: “A partir de la geografia
econémica y los mapas que has creado, contesta a la siguiente pregunta: ; Hasta qué punto
se puede hablar de fracaso de la Revolucién Industrial en Espafia?” Una forma correcta
de contestar a esta pregunta es a partir de la imagen global de Espaiia y, seguidamente,
un andlisis de las diferencias regionales. La segunda cuestion que proponemos es la
siguiente: “A partir de la geografia econdmica y los mapas que has creado, contesta a
la siguiente pregunta: ;Qué relacion se observa entre industrializacién y crecimiento
econémico?” De nuevo, la forma idénea de contestar a esta pregunta era a partir de la
imagen del conjunto de Espafia, seguido de un anélisis de las diferencias regionales y los
motores locales de industrializacion.

En ambos casos, inicialmente buscamos una respuesta general para Espafia en
su totalidad. ;Se puede hablar de industrializacién segin los valores observados?
(Los mapas que se han desarrollado reflejan lo aprendido en clase y en las lecturas
obligatorias? Seguidamente, pretendiamos que los alumnos fueran capaces de identificar
dos o tres casos (provincias), con un mayor grado de industrializacién y PIB per cépita,
y que pudieran desarrollar la historia de estas provincias. Para la segunda pregunta,
buscamos que pudieran explorar la relacién positiva que existe entre industrializacion y
PIB de forma generalizada para el caso de Espafia, y que la complementasen con dos o
tres estudios de caso.

Tercera fase: Al finalizar la actividad didactica, se compartié un Google Classroom
que comprendia cinco preguntas (tres de ellas abiertas y dos cerradas). Estas preguntas
abordaban aspectos relacionados tanto con la actividad de la actividad did4ctica realizada
como con los conceptos tedricos tratados en la materia. En el siguiente apartado
desarrollamos los resultados obtenidos.

3. RESULTADOS

Los resultados de esta primera experiencia de actividad didictica, basada en la
aplicacién de programas SIG a la materia de Historia Econdmica de Espafia, han sido
muy satisfactorios tanto para los estudiantes como para los profesores. A continuacion,
se muestra un ejemplo de los resultados de elaborar un mapa que muestra el grado de
industrializacién a Espaia en el afio 1860 (Figura 1).
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Figura 1. Grado de industrializacion a nivel provincial en 1860. Fuente: Elaboracion propia a
partir de los datos recogidos en el censo de 1860. Nota: El grado relativo de industrializacién
estd estimado por el peso proporcional de la poblacién activa empleada en el sector
manufacturero.

Desde el punto de vista del docente, los resultados observados en las entregas
evidenciaron un buen desempeiio del alumnado en el uso de DIVA-GIS para la realizacién
de mapas y en el andlisis de estos para extraer conclusiones relacionadas con los
contenidos vistos en la clase tedrica. También observamos que, la actividad fue valorada
de forma positiva por parte de los alumnos, no solo por el grado de implicacion durante
la realizacion de esta, sino también por los resultados obtenidos en el cuestionario de
Google Classroom que recogié sus opiniones de forma anénima. Sobre la valoracién por
parte de los alumnos, les pedimos a cada grupo que (de forma anénima) contestara a una
encuesta de satisfaccion. Realizaron la actividad didéctica un total de 44 alumnos, que, al
estar distribuidos en parejas, dio como resultado un total de 22 respuestas recogidas. Ver
resumen de las respuestas en la Tabla 1. En general, los participantes respondieron con
una valoracién alta o muy alta en esta actividad didactica. Estableciendo una escala de de
Likert del 1 a 5 (siendo 1 = Muy baja; 2 = Baja; 3 = Intermedia; 4 = Alta; 5 = Muy alta).
La primera pregunta planteada en la encuesta era: ;En qué medida se han aplicado los
conceptos estudiados en la asignatura? A esta pregunta, ninguno reporté una puntuacion
de 1 0 2 (“Muy baja” o “Baja”), 4 grupos contestaron una coordinacion “Intermedia”,
16 una coordinacion “Alta” y 2 “Muy alta”. Es decir, mds del ochenta por ciento de los
alumnos encontraron una alta coordinacién entre esta actividad didéctica y el material
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visto anteriormente en la clase tedrica y las lecturas obligatorias. Aqui entendemos que
esta actividad diddctica complementa los conceptos vistos en clase, dejando libertad a
los alumnos para que exploren los datos y saquen sus propias conclusiones.

Segundo, utilizando la misma escala del 1 al 5, les preguntamos: ;Cual es tu nivel
de satisfaccion general con la experiencia? De nuevo, ninguno de ellos reporté una
satisfaccion “Muy baja” o “Baja”, 3 de ellos reportaron una satisfaccién “Intermedia”,
11 de ellos “Alta” y 8 “Muy alta”. Es decir, mas del 85 por ciento de respuestas mostraron
una satisfaccion “Alta” o “Muy alta”.

Tercero, planteamos dos preguntas, aunque similares, con dos objetivos diferentes.
Ambas preguntas requerfan unicamente una respuesta afirmativa o negativa. Primero les
preguntamos ;Repetirfas esta experiencia en otra asignatura de Historia Econdmica?, y
después, ; Piensas que puedes utilizar la metodologia aprendida hoy en otros trabajos, ya
sea de Historia Econémica u otra asignatura, y realizar mapas (ya sea en DIVA-GIS u
otro software) para sintetizar datos o expresar una idea? En ambos casos, la totalidad de
las respuestas (salvo la de un grupo) fue afirmativa.

-»H @ & @ O

(En qué medida se han aplicado los conceptos estudiados en 0 0 4 16 2
la asignatura?

(Cudl es tu nivel de satisfaccién general con la experiencia? 0 0 3 11 8

(Qué grado de dificultad le asignas a esta actividad did4ctica? 0 2 18 2 0
(S1) (No)

(Repetirfas esta experiencia en otra asignatura de Historia 21 1

Econdémica?

(Piensas que puedes utilizar la metodologia aprendida hoy en 21 1

otros trabajos, ya sea de Historia Econdmica u otra asignatura,
y realizar mapas (ya sea en DIVA-GIS u otro software) para
sintetizar unos datos o expresar una idea?

(Crees que la informacién proporcionada para la realizacion 20 2
de los mapas y el tiempo disponible es suficiente?

TaBLA 1: Resumen de las respuestas obtenidas en las encuestas de satisfaccion. Fuente:
Elaboracion propia. Nota: Escala del 1 a 5: 1 = Muy baja; 2 = Baja; 3 = Intermedia; 4 = Alta;
5 = Muy alta.

Finalmente, les preguntamos sobre aspectos valorativos de la actividad didéctica. En
concreto, con una respuesta afirmativa o negativa a la pregunta ;Crees que la informacién
proporcionada para la realizacién de los mapas y el tiempo disponible es suficiente? Y, en
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una escalade 1 a 5 (como la definida anteriormente), ; Qué grado de dificultad le asignas a
esta actividad didactica? Sobre el tipo de informacidn para realizar la actividad didéctica (la
guia y los datos), 20 de ellos nos respondieron que era suficiente y 2 de ellos que no. Esto
sugiere que la mayoria de pudieron seguir los pasos y realizar los mapas a partir de la guia.
A la dltima pregunta (grado de dificultad), ningtin grupo respondié dificultad “Muy baja”,
2 grupos respondieron dificultad “Baja”, 18 de ellos dificultad “Intermedia”, 2 de ellos
dificultad “Alta” y ninguno respondi6 dificultad “Muy alta”. A la vista de los resultados,
entendemos que la guia les ayudé notablemente a terminar los mapas y poder responder a
las preguntas asociadas a estos. Aunque quizds en el futuro intentaremos ajustar el grado de
dificultad de la actividad didéctica, con elementos complementarios tales como una prueba
test que profundice en aspectos singulares de alguna de las provincias o que contextualice
algunas visiones de la industrializacién de Espafia con los datos regionales.

4. DISCUSION DE RESULTADOS

Los resultados de esta actividad didéctica, inspirada en el concepto de ABP
arrojan conclusiones significativas para la innovacién docente. A pesar del limitado
conocimiento y experiencia en el uso de programas SIG, los alumnos se han involucrado
activamente y de manera efectiva en la resolucién de la actividad didactica, lo que ha
generado una valoracion muy positiva por parte de los docentes y de los estudiantes.
Se logré el objetivo de familiarizar al alumnado con metodologias activas y mejorar
su comprension de los contenidos estudiados en la materia de historia econdémica
de Espafia. La aplicacion del ABP permiti6 a los estudiantes adquirir habilidades y
conocimientos précticos relacionados con el uso de DIVA-GIS para la creacion de
mapas en contexto regional de la industrializacién en Espaiia.

El ABP ha influido de manera sobresaliente en el aprovechamiento y aprendizaje de
los contenidos, desplazando la ensefianza mecanica hacia metodologias de trabajo basadas
en desafios. La necesidad de nuevas metodologias activas de ensefianza-aprendizaje en el
contexto universitario actual, donde el protagonismo del alumno cobre mayor relevancia,
se manifiesta de forma muy clara en este tipo de actividad did4ctica. Ademds, se destaca
la contribucion del uso SIG en la mejora de la comprensién de la informacién, obteniendo
un impacto visual que facilita la toma de decisiones. Esta actividad didactica también ha
fortalecido competencias como el trabajo en grupo y la motivacion.
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Anexo 1. Guia para realizar la Actividad Didactica

A continuacion, se detallan los pasos a seguir para la visualizacion espacial de los
datos provinciales. Los pasos se han estructurado en tres bloques y van acompanados de
imdgenes para facilitar su seguimiento y ejecucion.

Paso 1: Para comenzar, abrimos el programa DIVA-GIS y cargamos los datos del
fichero Excel. Para ello, primero descargamos el mapa de Espafia (shapefile) a nivel
provincial que esta disponible en la misma pagina de DIVA-GIS. Lo encontramos en
la pagina web de DIVA-GIS (https://www.diva-gis.org/) en “Free Spatial Data” en la
opcidén “Country Level Data”. Una vez abierto el programa, debemos ir al menu superior
desplegable, en la opcién “Layer”, y, dentro del desplegable, seleccionar la opcién “Add
Layer”. En “Add Layer” tenemos que seleccionar el nombre del archivo shapefile que
queremos cargar (en nuestro caso “ESP_adm3.shp”). Si hemos seguido bien estos pasos,
seguidamente nos aparecerd el mapa de Espafia con sus fronteras provinciales, como se
muestra a continuacion en la Figura A1.

35 DVAGIS 750
Project Data Layer Map Analysis Modeling Grid Stack Tools Help
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Ficura Al. Fronteras provinciales de Espafia. Fuente: Elaboracién propia.

Una vez abierto el mapa en DIVA-GIS, debemos importar los datos histéricos para
las diferentes provincias. Para ello vamos a la opcién “Data” y “Merge”. Esta opcién nos
deja importar los datos a partir del nombre de las provincias. En nuestro caso este viene
definido en el shapefile por la variable “NAME_2"
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Paso 2: Una vez hemos cargado el mapa, nos disponemos a observar los datos y crear
diferentes intervalos numéricos para la clasificacion de los grupos y visualizar los datos
de industrializacioén. Primero, es importante visualizar los datos con los que vamos a
trabajar. Como ya hemos cargado previamente los datos de industrializacion y PIB per
cépita en el shapefile, podemos ver los valores de cada provincia yendo al mend superior
desplegable y seleccionando la opcién “Layer” seguido de “Table”. Aqui es importante
ojear los valores minimos, maximos y su grado de dispersion. Para ello, una vez se
visualiza la matriz con los datos, en la parte inferior existe la opcién de “Statistic”, que
nos reporta para cada variable (en nuestro caso “INDUSTR”) su informacién estadistica
béasica (ver Figura A2). Recordad que nuestra variable industrializacién es el porcentaje
de poblacion activa trabajando en el sector manufacturero en cada una de las provincias
espafiolas. Tenemos datos para 48 provincias, con un valor minimo de 4, un valor
maximo de 27, una media de 10.5 y una desviacién estandar de 3.8.
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Ficura A2. Descripcion de los datos. Fuente: Elaboracién propia.

Una vez conocemos los datos que vamos a analizar, pasamos crear diferentes intervalos
numéricos para la clasificacion de los grupos segtin su grado de industrializaciéon en
1860. Para ello, primero debemos informar a DIVA-GIS de que vamos a colorear las
diferentes provincias y lo hacemos a partir del menu superior desplegable “Layer” y la
opcion “Properties” (ver Figura A3). En el desplegable “Properties” debemos primero
establecer un color uniforme para todas las provincias. Este paso lo realizamos abriendo
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la opcién “Preview” y en el rectangulo del centro que definimos posteriormente en
“Style” como “Solid Fill”, estableciendo el color que queremos.
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Ficura A3. Coloracién de las provincias segtin grado de industrializacion (parte 1).
Fuente: Elaboracion propia.

Ahora ya podemos pasar a crear diferentes intervalos numéricos para la clasificacion
de los grupos segtin su grado de industrializacién en 1860 a partir del nimero de clases
y colores que queramos. De nuevo, vamos a la opcion del menu superior desplegable
“Layer”, “Properties” y abrimos la pestafia de “Classes”. Empezamos definiendo la
variable que queremos mostrar, en nuestro caso “INDUSTR”, y establecemos en la misma
ventana el nimero de grupos o clases en que queremos dividir los datos. Basicamente,
dividimos los valores en el nimero de clases que queremos (ver Figura A4).

Es importante establecer un numero correcto de clases o intervalos numéricos para
la correcta clasificacién y visualizacidon de los datos. La idea es agregar en grupos (y
posteriormente colores) las provincias que comparten niveles de industrializacion
similares. Se pueden utilizar el niimero de clases que se quiera, pero buscando un resultado
que sea informativo. Si establecemos pocas clases (1 o 2), los datos se agrupardn en
un nimero muy reducido de clases y no serd informativo (no habrd mucha variacién
para mostrar). Por otro lado, si establecemos muchas clases (11 o 12) no agruparemos
correctamente los datos, ya que tendremos demasiada dispersion para identificar grupos
similares. En este caso, lo adecuado seria establecer 6 o 7 clases.
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Identificar el nimero de clases no resulta suficiente, y también pedimos que los
alumnos experimenten con los diferentes valores de corte de cada una ellas. Estos
valores se deben modificar de forma manual en la ventana “Properties”, basdndose en
la informacién estadistica bdsica vista anteriormente en la descripcién de los datos.
Una forma correcta de hacerlo es tomar, por ejemplo, las dos o tres provincias con un
mayor grado de industrializacién y ponerlas en el punto de corte superior. Por ejemplo,
si establecemos el ultimo punto de corte superior en 18, habremos seleccionado las
provincias con mayor grado de industrializaciéon (Céadiz, Barcelona y Gipuzkoa). El
mismo tipo de razonamiento con los datos se debe realizar para las provincias en la parte
baja de la distribucién y, luego, para otras 2 o 3 clases situadas en la parte intermedia.
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Ficura A4. Coloracién de las provincias segtin grado de industrializacion (parte 2).
Fuente: Elaboracién propia.

Una vez se establece el nimero de clases, (este es un paso que debe realizar “jugando”
con los datos y a partir de la “prueba y error”), se pasa a colorear las provincias. Cada
vez que se establece un nuevo nimero de clases, puntos de corte, o colores, en la misma
ventana de “Properties” se debe validar la opcidn “Reset Legend”. Sobre la escalera de
colores, de nuevo, cualquier tipo de color nos sirve mientras tenga un correcto impacto
visual. Para establecer los colores, en la misma ventana de “Properties” tenemos que
establecer la escalera de colores que queremos con un color inicial y otro final (ver la
opcion de Colores “Start” y “End”). En principio, el color inicial serd un color suave
y el final un color mds fuerte. Lo mds fécil es realizar una escala de grises o utilizar
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un mismo color con una gama inicial suave y una final fuerte (ver Figura AS5). Utilizar
diferentes colores (como pueden ser amarillo y azul) puede resultar complicado, ya que,
en principio, queremos un color suave para aquellas provincias con un bajo grado de
industrializacién y un color fuerte para aquellas con un mayor grado de industrializacion.
De nuevo, este paso requiere ir probando con diferentes colores y tonalidades a partir de
la experimentacién y la “prueba y error”.

A modo resumen de este segundo paso, una correcta visualizacién de los mapas
requiere la combinacién de 2 elementos. El primero es saber distribuir las clases y
fracciones de valores correctamente, para que pueda verse rdpidamente qué provincias
tuvieron un alto grado de industrializacion y en cudles fue mds bajo o casi nulo. Esto
requiere examinar los valores descriptivos y “jugar” con el nimero de clases hasta llegar
a una imagen que resulte informativa. El segundo, y en combinacién con la asignacion
de clases, es saber establecer una escalera de colores que resulte agradable e informativa.
Una buena manera de comprobar si la escalera de colores es adecuada es ver si, una vez
impreso el mapa en escala de grises, seguiria siendo informativo a la hora de identificar
los grados de industrializacion en el territorio.
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Ficura AS5. Seleccién de los colores. Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recogidos
en el censo de 1860. Nota: El grado relativo de industrializacién estd estimado por el peso
proporcional de la poblacién activa empleada en el sector manufacturero.

Paso 3: El dltimo paso es terminar los detalles del mapa con una leyenda y guardarlo
como una imagen para que podamos pegarlo en un documento de Word (ver Figura A6).
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Para ello, debemos de ir al margen inferior derecho de la pantalla, y, en lugar de visualizar
la pantalla como “Data”, validar la opcién “Design”. Para importar el mapa que hemos
creado en “Data” simplemente debemos validar la opcién “Map”. En el menu superior
existe la opcion de guardar el mapa como una imagen “Save to file”. No obstante, antes
de guardar, para tener el mapa completamente terminado, se deben explorar las diferentes
opciones y afadir otros elementos importantes, como son la leyenda de colores y la regla
que muestra las distancias en kildmetros. Estos elementos deberdn disponerse al lado del
mapa y nunca por encima. Una vez realizado el mapa de la industrializacién, se pide a
los alumnos replicar los pasos utilizando los datos del PIB per cdpita.
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Ficura A6. Establecer leyenda. Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos recogidos
en el censo de 1860. Nota: El grado relativo de industrializacién estd estimado por el peso
proporcional de la poblacién activa empleada en el sector manufacturero
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Anexo 2. Datos del fichero Excel

NAME_1 NAME_2 pib1860 ind1860 NAME_1 NAME_2  pib1860 ind1860
Andalucia Almeria 108 9 Castilla y Leén Valladolid 110 14
Andalucia Cédiz 180 18 Castilla y Leon Zamora 86 8
Andalucia Cérdoba 93 9 Cataluiia Barcelona 149 27
Andalucia Granada 166 11 Cataluiia Girona 89 13
Andalucia Huelva 94 10 Catalufia Lleida 79 7
Andalucia Jaén 98 9 Cataluiia Tarragona 95 14
Andalucfa Milaga 156 12 fﬁ;‘r‘;gidad de Madrid 177 13
Andalucia Sevilla 145 12 g:rﬁ:jﬁf: Foral  Navarra 105 9
Aragén Huesca 96 6 S;JII: rlll(glac:id Alicante 95 14
Aragén Teruel 94 9 S;’l‘:r‘]’;izd Castellén 98 8
Aragén Zaragoza 111 8 S/;)II: Il::iﬁ;d Valencia 116 12
Cantabria Cantabria 82 7 Extremadura Badajoz 80 11
Castilla-La Mancha  Albacete 102 10 Extremadura Ciceres 69 10
Castilla-La Mancha  Ciudad Real 109 12 Galicia A Corufia 75 7
Castilla-La Mancha  Cuenca 84 9 Galicia Lugo 21 5
Castilla-La Mancha  Guadalajara 100 9 Galicia Ourense 53 4
Castilla-La Mancha  Toledo 93 12 Galicia Pontevedra 37 6
Castilla y Ledn Avila 88 10 Islas Baleares Baleares 105 9
Castilla y Leén Burgos 80 8 La Rioja La Rioja 90 13
Castilla y Le6n Ledn 50 7 Pais Vasco Alava 85 9
Castilla y Ledn Palencia 106 13 Pafs Vasco Guiptizcoa 89 18
Castilla y Leén Salamanca 88 12 Pafs Vasco Vizcaya 101 12
Castilla y Leon Segovia 108 12 jp\rsltr:,l(;lllzl 2d0 de Asturias 56 7
Castilla y Leon Soria 79 7 Regién de Murcia ~ Murcia 103 11

TaBLA Al. Datos de PIB e Industrializacién en 1860. Fuente: Elaboracién propia a partir de
los datos de Diez-Minguela et al. (2018) (columna PIB1860) y del censo de 1860 (columna
Ind1860). Nota: El grado relativo de industrializacién estd estimado por el peso proporcional de
la poblacién activa empleada en el sector manufacturero.
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Alejandro Gomez-Gongalves et al.

RESUMEN:

Este articulo presenta un andlisis de los conocimientos sobre la geografia de Espaiia
que poseen un grupo de estudiantes del tercer curso de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) de las Islas Baleares. Para la obtencion de la informacién se ha empleado un
instrumento validado que incluia un cuestionario sobre contenidos de caracter geogréfico
y un test de localizacién en un mapa mudo. Los resultados indica que los encuestados
tienen porcentajes promedio de acierto moderadamente bajos en el cuestionario sobre
contenidos y porcentajes promedio muy reducidos en el test de localizacion. Estos datos
concuerdan con otras investigaciones sobre esta misma temdtica y sugieren una reflexién
sobre el papel de la geografia en los planes de estudio y sobre la manera de ensefiar
geografia durante la educacion obligatoria.

PALABRAS CLAVE:

Alfabetizacion geografica; ensefianza secundaria; localizacion; Espaiia.

ABSTRACT:

This article presents an analysis of the knowledge about the geography of Spain
possessed by a group of students in the third year of Compulsory Secondary Education
in the Balearic Islands. To obtain the information, we used a validated instrument that
included a questionnaire on geographical content and a location test on a blank map.
The results indicate that the respondents achieved moderately low average success
percentages in the content questionnaire and very low average percentages in the
location test. These data are consistent with other research on this same subject and
suggest reflection is required on the role of geography in curricula and on how to teach
geography during compulsory education.

KEYWORDS:

Geographic literacy; secondary education; location; Spain.

RESUME:

cet article présente une analyse des connaissances sur la géographie de I’Espagne
possédées par un groupe d’éleves de troisieme année de 1’enseignement secondaire
obligatoire (ESO) des fles Baléares. Pour obtenir les informations, un instrument
validé a été utilisé, comprenant un questionnaire de contenu géographique et un test
de localisation sur une carte vierge. Les résultats indiquent que les répondants ont des
pourcentages moyens d’exactitude significativement faibles dans le questionnaire de
contenu et des pourcentages moyens tres faibles dans le test de localisation. Ces données
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concordent avec d’autres recherches sur ce mé€me sujet et suggerent une réflexion sur le
role de la géographie dans les lois éducatives, ainsi que sur la maniere d’enseigner la
géographie au cours de I’enseignement obligatoire.

Morts-CLES:

Alphabétisation géographique; enseignement secondaire; localisation; Espagne.

1. INTRODUCCION

Hace ya veinte afios, en su articulo titulado Why geography?, Gritzner (2003)
reflexionaba sobre el hecho de que los medios tecnoldgicos habian permitido un enorme
avance del conocimiento de la superficie terrestre, mejorando la conciencia geografica
y la comprensién global de la poblacidn. Y, sin embargo, los ciudadanos de Estados
Unidos tenfan una idea muy limitada del mundo en el que les habia tocado vivir. A
punto de concluir el primer cuarto del siglo XXI, la realidad actual nos muestra que,
efectivamente, cualquier ciudadano con una buena conexién a internet puede acceder a
multitud de recursos cartograficos y de mapas mundiales digitales. No obstante, desde
el dmbito académico se apunta a que, pese a esa amplia disponibilidad de recursos
cartogréficos, los conocimientos geogréficos de la poblacion siguen siendo escasos.
Desde los campos de la geografia y de la diddctica de la geografia se suele abordar
esta cuestion a través del andlisis de la alfabetizacién geogréfica, entendida como la
habilidad para entender, procesar y utilizar informacién de cardcter espacial. Segun
Turner y Leydon (2012), estaria compuesta por dos habilidades distintas pero conectadas
entre si: 1) los conocimientos geograficos; y 2) la localizacién geo-espacial de lugares
y atributos en un mapa. Por su parte, la National Geographic Education Fundation
(NGEF, 2002) profundiza algo mds en este aspecto y sefiala que la alfabetizacion
geogréafica abarcaria tres 4mbitos: 1) la competencia bédsica en habilidades de lectura
de mapas; 2) el conocimiento de la ubicacién de los lugares; y 3) la comprensién de los
sistemas humanos, la sociedad y el entorno fisico. En esta misma linea, Eve ef al. (1994)
seflalaban que la alfabetizacion geografica debia incluir: 1) la habilidad de los individuos
para demostrar habilidades de lectura de mapas; 2) el conocimiento de la ubicacion de
lugares; y 3) la comprension de los pueblos y culturas asociados con diversas regiones.

Los trabajos sobre alfabetizacion geografica suelen incluir el denominado Place
Location Knowledge (PLK), es decir, la habilidad para localizar lugares en un mapa.
De hecho, las investigaciones sobre PLK suponen uno de los aspectos mds investigados
del conocimiento geogréfico (Wiship, 2004). Aunque existen estudios anteriores (Porter,
1987; Lockledge, 1991, entre otros), se suele tomar como referente para el estudio del
PLK el trabajo de Torrens (2001) con cerca de cuatrocientos estudiantes de secundaria
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de Dublin. Este tipo de investigaciones suelen basarse en mapas mudos en los que hay
que ubicar nombres o etiquetas y se siguen empleando en la actualidad para medir
los conocimientos geograficos de diferentes colectivos de estudiantes (Hagge, 2023).
Bascom (2011) sefiala que, aunque la alfabetizacion en geografia abarca una gama mds
amplia de habilidades, el punto de partida comtn, y que suele incluirse en todas las
investigaciones de este tipo, es la ubicacion de lugares.

Los trabajos sobre conocimientos minimos de geografia subrayan la importancia de
la geografia para la comprensién del mundo ya que, como indicaba Gritzner (2003), para
aquellos que no poseen una correcta alfabetizacion geogréfica, los fendmenos fisicos y
humanos no tendrian sentido y estarian dispersos, al azar, por la superficie terrestre. Este
conocimiento geografico serd clave para construir estructuras mentales que funcionen
a largo plazo y que permitan procesar informacién sobre lugares que aparezcan en
situaciones cotidianas (Nolan, 2002). Por ello, en Reino Unido se llevaron a cabo este
tipo de trabajos en los que se identificé el desconocimiento de la geografia britdnica,
especialmente entre los alumnos de Educacién Primaria (Catling, 2009). En los dltimos
afios, numerosos trabajos han analizado, desde distintas perspectivas, el conocimiento
de los paises del mundo de distintos colectivos de alumnos: Reynolsds y Vinterek (2016)
trabajaron con estudiantes de Suecia y Australia, Waddintong y Shimura (2019) con
alumnos de Irlanda y Japén, Polonsky et al. (2010) con estudiantes de Republica Checa
y Rédei et al. (2011) con estudiantes de Hungria, por citar solo algunos ejemplos. Uno de
los trabajos mas sugerentes en este sentido es el de McFarlane (2024), en el que se pone
en evidencia en el analfabetismo geografico en los Estados Unidos, destacando, entre
otras causas, una deficiencia en la ensefianza de la geografia escolar.

En nuestro pafs también se han publicado varios trabajos sobre conocimientos
geograficos de la poblacién en los dltimos afios (Binimelis y Ordinas, 2018; Gémez-
Gongalves et al., 2021; Garcia-Gonzdlez et al., 2021; Binimelis et al., 2023a) en los que
se evidencian los escasos conocimientos en geografia de estudiantes universitarios que
cursaban el grado en Maestro en Educacion Primaria. Desde el dmbito de la did4ctica
de la geografia se vincula esta situacién a la escasa relevancia de la geografia en los
planes de estudio de las etapas de educacién obligatoria en Espafia (De Miguel, 2018),
asi como durante la formacién universitaria de los futuros maestros (Martinez, 2017).
En este sentido, Binimelis et al. (2023b) analizaron cémo se ensefa geografia en los
centros de Educacion Primaria de nuestro pais identificando, ademds del escaso peso
de la geografia en la ensefianza de las Ciencias Sociales en Educacién Primaria, una
llamativa falta de formacién entre los maestros en activo en contenidos de caricter
geografico que podria estar relacionada con una falta de confianza a la hora de trabajar
este tipo de contenidos en el aula. Esta situacién se combina con un contexto legislativo
muy cambiante durante los dltimos afios, en el que no se ha podido llevar a cabo andlisis
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profundos que permitieran identificar posibles deficiencias en los planes de estudio para
poder trabajar sobre ellas. Ademds, como sefiala Pons (2022), la actual ley educativa no
incluye competencias especificas ni criterios de valuacién que conecten la ensefianza de
la geografia con las TIG, perdiendo asi una oportunidad para reforzar los conocimientos
en geografia de las generaciones més jovenes.

El objetivo principal de esta investigacion es obtener informacidén sobre los
conocimientos de geografia de Espafia de un colectivo de estudiantes de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO). Especificamente, este trabajo plantea dos preguntas de
investigacion:

1. (Qué conocimientos tienen los encuestados sobre contenidos vinculados con la

geografia de Espaia?

2. (Qué conocimientos tienen los encuestados sobre localizacion espacial?

2. METODOLOGIA

La metodologia empleada en esta investigacién se basa en la distribucién de un
cuestionario elaborado por los investigadores participantes en este articulo y que fue
validado por expertos. Partiendo de una revisién bibliografica sobre conocimientos
minimos en geografia, se elaboré un cuestionario con el que se testd a un conjunto
de alumnos de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) de las Islas Baleares. De esta
manera, se ha recogido informacién sobre los conocimientos en geografia de Espaia
dentro de un proyecto mas amplio. A continuacién, se ha realizado un anélisis de los
resultados y, posteriormente, se han discutido dichos resultados y se han obtenido unas
conclusiones.

2.1. Muestra

El alumnado que ha participado en este estudio forma parte de una muestra no
probabilistica,yaque hasido seleccionado segtinun criterio diferente al de laaleatorizacién
(Clemente, 1992). Este tipo de muestreo es el mds comun en el drea de la educacion y,
en este caso, los encuestados forman parte de un proyecto de investigacion compuesto
por tres fases bien diferenciadas: una primera fase de deteccion, posteriormente, otra
segunda fase de intervencién y, por tdltimo, la tercera fase serd la de evaluacion. En el
presente articulo se presentan los resultados obtenidos en la primera fase de deteccion.

Los participantes en este estudio fueron 275 alumnos del tercer curso de la ESO y
pertenecen a 8 centros diferentes localizados en la comunidad auténoma de las Islas
Baleares. Se eligi6 este curso porque, de acuerdo con el Real Decreto 217/2022, de 29 de
marzo, por el que se establece la ordenacidn y las ensefianzas minimas de la Educacién
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Secundaria Obligatoria y por el Decreto 32 /2022, de 1 de agosto, por el que se establece
el curriculo de la educacién secundaria obligatoria en las Illes Balears, es durante dicho
curso cuando los alumnos de esta etapa educativa suelen trabajar una mayor cantidad de
contenidos propios de geografia, dentro de la materia de Geografia e Historia.

Se distribuy6 un cuestionario on line compuesto por dos partes diferenciadas a lo largo
del mes de noviembre de 2023, es decir, durante el primer trimestre: un cuestionario sobre
contenidos y una prueba de edicidn cartogréfica en la que los encuestados debian localizar de
lugares sobre el mapa. De esta forma se pretendia obtener informacién de los conocimientos
geogréaficos de los encuestados, asi como de sus habilidades espaciales. La estructura
propuesta era similar a la de otros trabajos publicados (Raento y Hottola, 2005) e incluia 86
preguntas organizadas en 5 apartados: 1) datos demograficos, educativos y socio-econdmicos
de los alumnos; 2) competencia espacial; 3) medida de la dimensién local; 4) medida de la
dimension global; y 5) localizacion de los elementos en un mapa digital. La distribucién por
género de los participantes es bastante similar, con un 50,9 % de hombres, un 46,2 % de
mujeres y un 2,9 % de otros géneros, siendo la edad promedio de 15,2 afios.

2.2. Analisis de datos vinculados con la dimension local

Tras la realizacion de la prueba se procedio a la tabulacion de resultados. Para ello,
a cada estudiante se le asignd un cddigo de referencia univoco vinculado al centro de
ensefianza en que se recogio la informacién a fin de preservar el secreto de la identidad
de los encuestados y cumplir el ajuste al cddigo ético o de buenas practicas exigido a
las investigaciones cientificas. A continuacién, se analizaron los conocimientos de los
encuestados sobre la dimensién local, es decir, sobre la geografia de Espafia, a través de
un apartado del cuestionario en el que se incluyeron 9 preguntas basadas en la experiencia
de los investigadores sobre la realidad cotidiana de las aulas espafiolas de Geografia en el
tercer curso de ESO. Se trata de preguntas sobre contenidos de geografia que aparecen en
el curriculo de dicho curso y, entre ellas, se incluyen algunas vinculadas con sus geografias
cotidianas (everyday geography knowledge), de acuerdo con las propuestas de Catling y
Martin (2011) cuando plantean utilizar las experiencias geograficas del dia a dia como
base para la ensefianza. Cada pregunta tenia cuatro opciones de respuesta, de las cuales
solo una era la correcta, y la quinta opcién era la de No sabe-No contesta. Se incluyeron
preguntas de geografia fisica, de geografia humana y de geografia regional, y las unidades
administrativas por las que se pregunt6 fueron seleccionadas de acuerdo a los siguientes
atributos: diversidad de unidades politicas administrativas, distintas latitudes, variedad
de realidades socio-econdmicas, variedad paisajistica (Tabla 1). La hipétesis de partida
es que las grandes unidades politico-administrativas serdn mds faciles de identificar que
las pequefias. En concreto, trabajos previos indican que las comunidades auténomas son
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mas féciles de localizar que las provincias, asi como los territorios mds cercanos al lugar
de residencia de los encuestados. En esta misma linea, pareceria probable que aquellos
territorios que forman parte de la geograffa vivida o de la geografia cotidiana también
fueran m4s ficilmente identificables, asi como aquellos espacios que, por distintos motivos,
aparezcan con mds frecuencia en los medios de comunicacién.

La informacién obtenida en dicho cuestionario se combind con los resultados
obtenidos a través de la herramienta cartografica on line con la que se realiz6 la prueba
de localizacién (test PLK). De esta manera se incorpord el llamado conocimiento
locacional, uno de los elementos centrales de la educacién geogréfica que sigue siendo,
también, uno de los pilares centrales de la geografia como disciplina (Catling, 2002).
Para medir estos conocimientos sobre localizacién, los encuestados debian colocar
etiquetas sobre un mapa de Espafia, siguiendo asi una metodologia cldsica ya empleada
por Torrens (2001) y que, como ya se indicd, a dia de hoy se sigue empleando en
estudios sobre conocimientos geograficos (Hagge, 2023). El instrumento cartogréfico
empleado ha permitido realizar una doble evaluacién de manera automaética cuando los
estudiantes localizaban la entidad sobre el mapa. Por un lado, se generaba una respuesta
a la localizacion planteada indicando si era correcta o incorrecta. Y, por otro lado, en
el caso de las respuestas incorrectas, se contabilizaba la distancia en kilémetros entre
la ubicacion introducida y la ubicacién correcta. Asimismo, se pudo cuantificar la
magnitud del error introducido por cada uno de los encuestados. Conviene subrayar que,
a través de estas dos partes diferenciadas del cuestionario, se estarian evaluando las dos
habilidades distintas pero complementarias que segtin Turnes y Leydon (2012) definen la
geo-alfabetizacion: el conocimiento geografico y la localizacién de lugares en el mapa.

Criterio Unidades territoriales
Geografia
Geoeraffa humana Turismo Poblacion econdomica
& Bilbao, Mdlaga Teruel, Melilla Formentera,
Asturias, Galicia
. Climatologia Espacios litorales
Geografia fisica . . L
g Bilbao, Asturias Mailaga, Formentera
Paisaje C L.
2154 Division politico- Parques
. . Bilbao, Huesca, .. . .
Geografia regional . administrativa nacionales
Malaga, Formentera, .. . .
La Rioja, Galicia Huesca

Asturias

TaBLA 1. Caracteristicas de las unidades territoriales seleccionadas. Fuente: Elaboracién propia
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3. RESULTADOS

Se realizard un andlisis de los resultados obtenidos atendiendo, en primer lugar, a la prueba
de evaluacién de los contenidos para pasar, a continuacion, a la prueba de localizacién en el
mapa mudo de Espaiia (test PLK). En la Tabla 2 aparecen, a modo de resumen, los datos
obtenidos en ambas pruebas atendiendo a la diferencia de resultados en funcién del género.

p - Respuestas correctas  Respuestas correctas
Género N° participantes P P

sobre contenidos (%) localizacion (%)
Masculino 140 392 28,7
Femenino 127 37,5 24.5
Otros 8 22,2 8.3
Total 275 379 26,2

TasLA 2. Resultados principales del test segin género. Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Conocimientos sobre contenidos

Al analizar las respuestas obtenidas por los estudiantes encuestados en el test de contenidos
destaca el escaso porcentaje promedio de acierto (37,9%) en las preguntas vinculadas con
la geografia de Espafia (Tabla 2). Atendiendo al género, se observa una diferencia poco
destacable entre chicos y chicas, de menos de dos puntos porcentuales, siendo mds acentuada
si se compara con el colectivo de personas que marcaron la opcién de “otros”. Sin embargo,
debido al escaso tamafio de este colectivo (n = 8) se ha descartado su an4lisis por considerarse
poco representativo. Si se analizan otras variables sociodemograficas, como es el nivel de
estudios de los progenitores, se observan algunas diferencias en los resultados obtenidos en
el test de contenidos, aunque no parece identificarse un patrén muy claro (Tabla 3). Destaca
el hecho de que los alumnos que obtuvieron mayores porcentajes de acierto fueron aquellos
que tenian una madre o un padre con estudios primarios (42,6 % y 43,0 %), asi como aquellos
con progenitores con estudios superiores (40,9 % y 42,3 %).

Padres
Nivel de estudios Estudios Estudios Estudios No sabe / Total
primarios secundarios superiores no contesta
Estudios primarios 44 4 37,0 51,1 222 42,6
@ Estudios secundarios 54,2 36,0 389 333 38,0
'§ Estudios superiores 29,6 39,7 421 30,0 40,9
= No sabe /no contesta 44 4 31,1 333 31,0 32,0
Total 430 37,5 423 304 379

TaBLa 3. Porcentaje de aciertos en el test de contenidos segun nivel de estudios de los padres.
Fuente: Elaboracién propia.
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En la tabla 4 se pueden consultar las preguntas que formaban parte del cuestionario
sobre contenidos de geografia de Espaifia, asi como la respuesta correcta de cada una
de ellas. Las preguntas que obtuvieron los porcentajes mds elevados de aciertos
fueron la n° 2 (Bilbao: 58,9%), la n® 7 (Mélaga: 58,2%) y la n® 3 (Melilla: 56,0%).
Estas tres cuestiones evocaban tres realidades muy distintas de la Espafia del siglo
XXI y que, ademds, aparecen con mucha frecuencia en los manuales de geografia
de Educacion Secundaria. En primer lugar, la pregunta n° 2 hacia referencia a la
Espafia ocednica de la cornisa cantdbrica, asociada a un clima templado sin estacion
seca y con veranos suaves, y, en segundo lugar, la pregunta n° 7 evocaba la Espaiia
mediterrdnea, representada por Mdlaga, con veranos secos y calurosos que favorecen
el turismo de sol y playa. En ambos casos, las dos preguntas estaban orientadas
al turismo y al clima, es decir, preguntaban por las vacaciones y por la playa sin
llegar a vincular estos climas con unos paisajes muy caracteristicos. Los encuestados
parecen dominar este primer nivel conceptual, sin embargo, tienen més dificultades
para vincular el clima con los paisajes resultantes y con las actividades agropecuarias
tradicionales, como se pone en evidencia en la pregunta n° len la que se pregunta por
el paisaje agrario de clima ocednico y que obtuvo un porcentaje promedio de acierto
bastante reducido (Asturias: 28,0 %).

Enel andlisis de los resultados parece identificarse que aquellas preguntas vinculadas
con la realidad cotidiana de nuestro pafis, y que aparecen con relativa frecuencia en los
medios de comunicacién, son bastante conocidas. Este es el caso de la pregunta n° 3,
en la que se pregunta por Melilla, y cuyo porcentaje promedio de acierto evidencia que
los encuestados conocen la realidad migratoria de Espafia y los conflictos que existen
en sus fronteras. Y esto también ocurre con la pregunta que asocia el acusado proceso
de despoblacion con la provincia de Teruel (n° 9: 41,4 %). A este respecto conviene
recordar que el partido politico Teruel Existe tuvo un papel destacado en la XIV
legislatura de Espaifia (2019-2023), apareciendo con bastante frecuencia en los medios
de comunicacién durante el periodo previo a la realizacion de esta investigacion. En
sentido contrario, conviene destacar el bajo porcentaje promedio de acierto de las
preguntas n° 5, que vinculaba el Parque Nacional de Ordesa y Monte Perdido con
su provincia (Huesca: 15,4 %), y, sobre todo, la n® 3 (Formentera: 21,1 %) que hacia
referencia a una de las islas del archipiélago balear en el que, conviene subrayarlo,
residian la totalidad de los encuestados participantes en esta investigacion.
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Respuesta

% acierto
correcta

N° Pregunta

1 El paisaje agrario de clima ocednico, con campos cerra- Asturias 28,0
dos dedicados a extensos prados naturales, alimento de
la ganaderia, y a la explotacidn forestal, lo hallamos en
la siguiente provincia de Espaiia.

2 Te invitan a pasar unas vacaciones de verano en una Bilbao 589
ciudad espaiiola. ; Dénde te llevarias ropa de abrigo y
para protegerte de la lluvia?

3 (A qué isla habitada de Baleares solamente se puede Formentera 21,1
acceder a ella con barco?

4 Amancio Ortega fund6 Zara en La Corufia en 1975. ;A  Galicia 31,6
qué Comunidad Auténoma pertenece esta ciudad?

5 El Parque Nacional fundado en Espafia en 1918 fueel = Huesca 154
de Ordesa y Monte Perdido, que se halla en la provincia
espafiola de:

6 La comunidad auténoma en la que cada afioen el mes  La Rioja 309
de julio se celebra San Fermin es, un provincial. ;Cudl
de las siguientes comunidades auténomas es, también,
un provincial?

7 La playa es un recurso turistico de primer orden en Malaga 582
Espaiia que favorece la llegada de millones de turistas
y que permite que gran parte de la actividad econémica
se ubique en la costa. ;Cudl de las siguientes provincias
tiene costa?

8 Muchas personas subsaharianas intentan llegar a Euro-  Melilla 56,0
pa a través de Espafia, a veces de forma ilegal. La si-
tuacién da lugar a momentos de enfrentamiento entre la
policia y los migrantes. ; Ultimamente se han producido
diversos episodios violentos en la ciudad espafiola de?

9 (Cudl de las siguientes provincias presenta un proceso  Teruel 414
continuado de despoblamiento?

Promedio 379

TaBLA 4. Preguntas del test de conocimientos sobre la Geografia de Espaiia.
Fuente: elaboracidn propia.

3.2. Conocimientos sobre localizacion

Los resultados obtenidos en la prueba de localizacién (test PLK) muestran porcentajes
promedio atin mas reducidos (26,2 %) que en la parte de contenidos. Y, al igual que en
aquella, existe una pequeiia diferenciacién en funcién del género a favor de los chicos
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que, en este caso, supera los cuatro puntos porcentuales (Tabla 2). Si se analiza la posible
relacion entre los conocimientos locacionales y el nivel de estudios de los progenitores,
en este caso tampoco se observa una relacién clara (Tabla 5). Parecen identificarse
porcentajes mas elevados de acierto en los grupos de encuestados que tienen una madre
o un padre con estudios superiores (28,8 % y 28,3%), algo que también ocurre en el caso
de aquellos que tienen madres con estudios primarios (28,4 %).

Padres
Nivel de estudios Estudios  Estudios  Estudios Nosabe/ .
primarios secundarios superiores no contesta
Estudios primarios 194 48,1 422 0 284
e Estudios secundarios 29,2 23,6 23,7 333 25,1
'§ Estudios superiores 259 319 29,0 15,6 28,8
= No sabe /no contesta 222 11,1 25,0 23,3 224
Total 242 27,5 28,3 22,5 26,2

TaBLA 5. Resultados del test PLK segtin nivel de estudios de los padres.
Fuente: Elaboracién propia.

El andlisis de los resultados del test PLK combind, por un lado, el porcentaje de
respuestas correctas por cada elemento localizado (Figura 1) y, por otro, en el caso de
las respuestas incorrectas, la distancia media en kilémetros del error en la localizacion
(Figura 2). Las tres comunidades auténomas incluidas en el test PLK presentan los
porcentajes de acierto mds elevados. Galicia (70 %), Asturias (39 %) y La Rioja (33 %)
fueron las tres entidades mejor situadas por los encuestados y, atendiendo a la distancia
media del error en la localizacién, tanto Galicia (171 km) como La Rioja (217 km)
presentan dos de los tres errores de localizacién mds reducidos de este estudio. Por su
parte, Asturias presenta un error promedio de localizacion de 277 km, lo que supone
que los encuestados la sitdan en el norte peninsular, pero con poca precision, existiendo
permutaciones con Cantabria e, incluso, con alguna provincia del Pais Vasco. Algo
similar le ocurre a Bilbao, aunque el porcentaje de correccién en la localizacién sea
bastante més reducido (Bilbao: 14 % de respuestas correctas y 277 km de distancia
media del error en la localizacion). Conviene reflexionar sobre el caso de Formentera,
ya que presenta un porcentaje bastante bajo en la localizacion (18 %) y, sin embargo, la
distancia media del error es de las méas reducidas (178 km).

Entre las entidades peor localizadas destaca el caso de Melilla, con un muy reducido
porcentaje de acierto (5 %) y un elevado error promedio de localizacién de 319 km
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que parecen mostrar una gran dificultad entre los encuestados para localizar esta ciudad
auténoma. Se trata de un territorio relativamente pequefio (12 km?), situado en el norte de
Africa, que exigia un nivel de precisién muy alto a la hora de situarla correctamente en el
mapa y que, en ocasiones, fue permutada con la ciudad auténoma de Ceuta. En el caso de
las dos provincias de interior por las que se preguntd en este test los porcentajes de acierto
fueron bastante reducidos (Huesca: 12 %; Teruel: 13 %), combinados con las mayores
distancias media en el error de la localizacion (372 km y 378 km, respectivamente).
Estos datos contrastan con los que obtuvieron las entidades costeras (Mélaga y Bilbao):
las cuatro entidades presentan porcentajes de respuestas correctas muy bajas (no superan
el 15%) y, sin embargo, muestran una diferencia sensible en el error de localizacién,
siendo moderado en el caso de las entidades costeras, mientras que es mas acusado en el
caso de las provincias situadas en el interior peninsular.

Respuestas correctas por

Asturias elemento localizado
1 7% Bilbad ;
‘ Galicig & “ prs Dimension local

Lo Rioja
33% Porcentaje de
Huesca respuestas correctas

%‘ = B Forcentaie de
, respuestas incorectas

= Terue|
% ‘ ' 13%

=

. GF(.m.m
Y} 18%

Mdlaga

Melilla

—
£ 0 100 200
£ Kilémetros

Ficura 1. Mapa con el porcentaje de respuestas correctas por cada elemento localizado.
Fuente: elaboracién propia. Proyeccién ERTS 1989 UTM Zona 31N.
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Distancia media en Km
Asturias del error en la

(z‘ 2 Bilbao localizacién
Galicia 1 2 oy
o) Dimension local

La Ricjo

*) !f' ‘\‘Hw,-jf" O 300 km

A OIEWEI

Formentera
A 178

O Mélaga

: Melilla

—
§ 0 100 200
Kildmetros

Ficura 2. Mapa con la distancia media del error a la hora de realizar la localizacién. Fuente:
elaboracién propia. Proyeccién ERTS 1989 UTM Zona 31N

Si se comparan las dos variables que se han utilizado en la prueba para medir el
PLK se observa que existe una correlacion negativa entre ambas (Figura 3). Es decir,
que las entidades que obtuvieron un porcentaje mas elevado de acierto contaban con
una distancia media del error mds bajo. Existen dos excepciones llamativas, como se
comentd anteriormente: por un lado, Formentera, una de las islas del archipiélago balear
que obtuvo un porcentaje de acierto reducido (18 %) y un error de localizacién bastante
reducido (178 km), demostrando que los encuestados sabian que se trataba de una isla
de Baleares, aunque no supieran indicar correctamente cudl de ellas era. Algo parecido
ocurre con Melilla, que presenta un porcentaje de aciertos muy reducido (5 %) y, aunque
presente una elevada distancia media del error (320 km), este es mds reducido de lo
que cabria esperar, fruto de las numerosas ubicaciones incorrectas localizadas en el
continente africano.
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Ficura 3. Diagrama de dispersion de la prueba PLK. Fuente: elaboracion propia.

3.3. Analisis comparado entre conocimientos de contenidos y conocimientos sobre
localizacién

A modo de conclusién de este apartado dedicado a la presentacion de los resultados,
convienen subrayar dos cuestiones relevantes: por un lado, que las entidades politico-
administrativas de jerarquia superior (comunidades auténomas) fueron las que
obtuvieron mejores puntuaciones en el test PLK. Y, por otro lado, que las entidades que
contaban con porcentajes de acierto mas elevados en el test de contenidos no fueron
las que presentaban mayores porcentajes de acierto en el test de localizacion. De esta
forma, Bilbao, Malaga y Melilla, que fueron las que obtuvieron porcentajes de respuesta
més elevados en el test de contenidos, no se encontraban entre los elementos mejor
localizados en el mapa mudo de Espafia. Incluso, son algunas de las entidades que
presentan porcentajes de acierto promedio mds reducidos. El caso de Melilla es muy
llamativo porque el elevado porcentaje promedio de correccién en la respuesta del test
de contenidos (56 %) contrasta con que Unicamente un 5 % de los encuestados supieron
ubicarla en el mapa.

De este andlisis conjunto parece evidenciarse que los encuestados si conocen el mapa
de las comunidades auténomas, pero no cuentan con un mapa mental de Espaiia s6lido
y maduro en el que sean capaces de encajar, y de localizar espacialmente con cierta
precision, algunos fenémenos geogrificos que si conocen. Sin embargo, este mapa
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mental si parece contar con cierta coherencia interna, ya que los resultados muestran que
las entidades con mayores porcentajes de acierto en la localizacién son, a su vez, las que
cuentan con menores distancias en el error. Incluso las que se alejan de esta correlacién
refuerzan esta consistencia interna de los mapas mentales de los encuestados. El ejemplo
de Formentera muestra que los estudiantes no fueron capaces de localizarla con precision,
pero el reducido error promedio de localizacién muestra que, mentalmente, si la ubican
dentro de la comunidad auténoma en la que residen. Y, de igual manera, la correccion en
la localizacién de Melilla fue muy baja, pero los encuestados parece que tenian claro que
se ubicaba en el norte del continente africano.

4. DISCUSION DE RESULTADOS

En primer lugar, destaca el bajo porcentaje de respuestas correctas en el cuestionario
sobre contenidos (37,9 %) y el escaso porcentaje de aciertos en el test de localizacion
(26,2 %). Estos resultados concuerdan con los trabajos de Garcia-Gonzdlez et al. (2021)
y Binimelis et al. (2023a) en los que analizaron el conocimiento sobre el mapa politico-
administrativo entre estudiantes de las universidades de Alicante, de Salamanca, de
Castilla-La Manca y de las Islas Baleares. En ambas investigaciones, la muestra analizada
inclufa un grupo numeroso de estudiantes universitarios de las Islas Baleares cuyos
resultados se diferenciaban sensiblemente del recogido en las otras tres universidades.
En concreto, presentaban un débil conocimiento de la Espafia peninsular y unos valores
mds bajos sobre el conocimiento conjunto de la geografia de Espafia que los recogidos
entre los estudiantes de las otras tres universidades.. En este sentido, Garcia-Gonzalez et
al. (2021, p. 8) reflexionaban sobre los resultados obtenidos por el colectivo de alumnos
de las Islas Baleares e indicaban que “la insularidad de los encuestados de Baleares
configura un patrén de conocimiento y representacion diferente [...], muestran un mayor
detalle y reconocimiento de su territorio en detrimento del resto de unidades del pais”.
Frente a esta realidad, Binimelis ef al. (2023a) incorporaban a su reflexion el gran desafio
al que debe hacer frente el sistema educativo en esta comunidad auténoma, dominada
por entornos urbanos, turisticos y multiculturales.

Si se analiza la diferencia en funcién del género se observan porcentajes de correccion
en las respuestas superiores en el caso de los chicos, tanto en el test de conocimientos
como en el de localizacién. Las mejores calificaciones por parte de los chicos en el
test PLK se repiten en numerosas investigaciones sobre esta misma temdtica (Binimelis
et al., 2023a; Pons et al., 2024; Raento y Hottola, 2005; Torrens, 2001), algo que no
queda tan claro en la parte vinculada con los contenidos. De cualquier forma, la escasa
diferencia entre géneros identificada en este estudio invita a seguir profundizando sobre
este fendmeno. Por otra parte, la influencia en los resultados del nivel de estudios de los
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padres no parece muy clara, por lo que conviene seguir investigando sobre los elementos
del entorno socio-demogréfico de los encuestados para tratar de encontrar factores que
permitan explicar los resultados obtenidos. En este sentido, Torrens (2001) demostr6 que
los viajes realizados por los encuestados si tuvieron peso en los resultados obtenidos por
los alumnos irlandeses, por lo que seria interesante incluir informacion a este respecto
en futuras investigaciones.

Otra cuestion que conviene subrayar es el hecho de que los encuestados parecen reconocer
correctamente algunos contenidos de cardcter geografico que asocian a una localidad o
provincia (por ejemplo, Bilbao como lugar con verano lluvioso y templado o Malaga, como
lugar de turismo de sol y playa) y, sin embargo, no son capaces de localizarlos correctamente
en un mapa. Es decir, parece evidenciarse un decalaje entre conocimientos sobre contenidos
geogréficos y su localizacion en el mapa. A este respecto conviene subrayar que, en la ciencia
geogréfica, el donde y las relaciones topoldgicas son fundamentales, por lo que cabria
preguntarse si en la Educacién Obligatoria se estd trabajando suficientemente el mapa y la
ubicacidn espacial de los fendmenos de caricter geogréfico. Ademds, parece evidenciarse
también una falta de interconexion entre los distintos contenidos de cardcter geografico ya
que los encuestados eran capaces de identificar las principales caracteristicas de los dos
grandes dominios climdticos de la Espafia peninsular, pero no fueron capaces de vincular
correctamente el paisaje y las actividades agropecuarias tradicionales con estos climas.

Losresultados del test PLK concuerdan con los obtenidos en investigaciones anteriores.
Las comunidades auténomas, como primer nivel administrativo de Espafa, cuentan con
porcentajes de acierto superiores al de las provincias o ciudades auténomas (Binimelis e?
al.,2023a; Garcia-Gonzélez et al., 2021). Incluso, el caso de La Rioja confirma patrones
de localizacién identificados en el dltimo de los trabajos citados donde las comunidades
auténomas uniprovinciales obtuvieron algunos de los porcentajes de acierto mds
bajos dentro de esta categoria. Estos datos concuerdan con otras investigaciones que
han trabajado con mapas del mundo en el que las que se evidencid que las regiones
o paises mds extensos eran mejor identificados que los de menor tamafio (Pons et al.,
2024; Thomas y Willinsky, 1999; Torrens, 2001). Ademds, en el presente estudio parece
identificarse una mayor dificultad para localizar provincias de interior frente a provincias
maritimas, algo que deberd confirmarse en futuras investigaciones.

Los resultados no permiten corroborar ni desmentir la prevalencia de la geografia
vivida frente a la geografia aprendida, algo que si identificaron, entre otros, Binimelis
y Ordinas (2018) en su estudio con estudiantes universitarios de Baleares o Rédei et
al. (2011) con estudiantes universitarios de Hungria. En el cuestionario de contenidos
se preguntd por una de las islas del archipiélago balear y el porcentaje de acierto fue el
segundo mds bajo. No obstante, aunque en el test PLK Formentera obtuvo una tasa de
acierto baja, fue la mds alta si se excluyen las tres comunidades auténomas y, ademds, la
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distancia promedio del error fue la segunda mds baja. Es decir, parece intuirse, en este
caso, cierta influencia de la geografia vivida frente a la geografia aprendida, pero la falta
de otros datos sobre la geografia vivida no permite profundizar més en este sentido. Por
ultimo, conviene mencionar que la correlacion negativa identificada en el test PLK entre
porcentaje de acierto y distancia media del error concuerda con los resultados publicados
por Pons et al. (2024) en su estudio del conocimiento de la ubicacién de varios paises
del mundo, lo que termina por aportar coherencia a los resultados obtenidos. Conviene
seflalar que, aparentemente, esta situacién no es exclusiva de los contenidos vinculados
con la ciencia geogréfica ya que algunos trabajos han identificado una problemética
similar en el campo de la ensefianza de la historia, mostrando carencias notables en los
resultados de aprendizaje de alumnos de Bachillerato (Sdiz Serrano, 2013).

5. CONCLUSIONES

El cuestionario empleado en esta investigacion ha permitido realizar un primer andlisis
sobre los conocimientos en geografia de Espafia de alumnos de ESO que incluye los tres
elementos que, segtin la NGEF (2002), componen la alfabetizacion geogréfica: en el test de
contenidos se incluyé un primer bloque de preguntas sobre los sistemas humanos, la sociedad
y el entorno fisico (criterio 3) y en el test PLK se trabajd, tanto la competencia bésica en
habilidades de lectura de mapas (criterio 1), como con el conocimiento de la ubicacién de
los lugares (criterio 2). Los porcentajes de acierto tan reducidos, tanto en el cuestionario
de contenidos como en el test PLK, invitan a reflexionar sobre el papel de la geografia en
los planes de estudio y sobre la manera en que se ensefia geografia durante las etapas de
enseflanza obligatoria en Espafia. A este respecto, conviene matizar que el test se realizé
en el primer trimestre del tercer curso de ESO, que es el curso en el que se suelen trabajar
una mayor cantidad de contenidos especificos de geografia en la materia de Geografia e
Historia. Por ello es necesario repensar la actuacion dentro del aula durante este curso ya
que, en ocasiones, es la tltima vez que los alumnos trabajan contenidos geograficos en
profundidad en su vida académica. En este sentido, se sugiere la implementacién de unidades
de programacion o de situaciones de aprendizaje en las que el mapa tome mas protagonismo
para tratar de mejorar, en la medida de lo posible, los conocimientos de los alumnos sobre los
aspectos vinculados con la localizacién espacial de los fendmenos geograficos.

Conviene mencionar también que el género o la formacién académica de los
progenitores no parece que puedan explicar por si solos los resultados obtenidos por los
encuestados. Por tanto, serfa interesante incluir en el andlisis de los resultados otro tipo
de variables que pudieran contribuir a explicar el conocimiento (o desconocimiento)
geogréfico de los encuestados, tal y como sugieren Reynolds y Vintereck (2016). Ademads,
convendria ampliar la muestra de estudio ya que investigaciones previas sugieren que
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el alumnado de la Espafa interior y rural obtiene mejores resultados, en este tipo de
pruebas sobre conocimientos minimos en geografia, que los alumnos insulares.

Por ultimo, desde el 4ambito de la didactica de la geografia conviene incluir algunas
reflexiones sobre la ensefianza de la geografia en la educacién obligatoria. Los resultados
obtenidos en esta investigacion respaldan la preocupacién que existe desde el dmbito
académico por la escasa importancia que se le concede a la geografia en la educacion
obligatoria en Espafia (De Miguel, 2018), al evidenciarse importantes carencias en
contenidos geograficos de carédcter conceptual y de cardcter locacional entre los alumnos
de ESO encuestados. Ademds, convendria recapacitar sobre el papel de los docentes en
la ensefnanza de la ciencia geografica ya que, investigaciones recientes sefialan que, al
menos en Educacion Primaria, los maestros se encontraban més preparados para trabajar
en el aula temas geogréficos vinculados con la educacién en valores (como la conciencia
medioambiental), que para trabajar sobre la ensefianza en conceptos, ya sean relativos al
medio fisico o al medio humano, como ocurre con la organizacion territorial de Espaia
(Binimelis et al., 2023b). Por otra parte, De Miguel (2013) constatd que el conocimiento
geogréfico durante la Educacion Secundaria Obligatoria se ha asentado tradicionalmente
sobre las bases de una geografia memoristica, en la que, como se ha observado en esta
investigacién, los conocimientos geograficos no parecen tener una conexion espacial
clara. En este sentido, Torrens (2001) sugeria que para trabajar el PLK deberia sustituirse
la memorizacién a través de listas de localizaciones por métodos de ensefianza-
aprendizaje mds estimulantes para los alumnos. Una de las propuestas que recoge estas
indicaciones y que trata de mejorar el conocimiento ligado a las competencias espaciales
y geogrificas de los estudiantes de ESO es la implementada en el proyecto COGESO
(Binimelis et al., 2024). Dentro de este proyecto, el presente articulo supone una parte
de la fase de deteccidn a la que seguird una fase de intervencion educativa con la que
se esperan mejorar los resultados presentados mediante la puesta en practica, por parte
de profesores de secundaria en activo, de una situacion de aprendizaje centrada en el
uso y andlisis de documentos cartograficos. Por dltimo, conviene concluir reafirmando
una idea expresada por Gritzner (2003), hace ya mds de veinte afios, cuando sefialaba la
necesidad de disefiar planes de estudios de geografia rigurosos para asegurar que todos
los estudiantes puedan comprender el mundo en el que viven.
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Alberto Alfonso-Torrerio et al.

RESUMEN:

En los tdltimos afios, la temética de la sostenibilidad estd siendo incorporada
como contenido transversal en el drea de Ciencias Sociales. Una de sus aplicaciones
es el andlisis de la ciudad como espacio sostenible. En la actualidad, el modelo
de movilidad urbana tiende al uso del transporte motorizado como modo de
desplazamiento diario por motivos de trabajo o estudio. El objetivo es analizar el uso
didéctico de la observacidn de estos fendmenos de movilidad urbana como recurso
educativo con futuros y futuras docentes del grado de Educacién Primaria. Se ha
disefiado y analizado una intervencion didactica aplicada sobre una muestra de 3288
escolares, consistente en que 61 universitarios realicen una actividad de observacion
y recogida de informacién por grupo sobre la movilidad urbana en seis centros
escolares. El anélisis realizado sobre los datos de movilidad y de aprendizaje de
tipo estadistico, muestra que el 75% del alumnado accede a sus respectivos colegios
caminando. Los resultados de aprendizaje permitieron valorar satisfactoriamente la
intervencion did4ctica, ya que el alumnado obtuvo una calificaciéon media de 8.8 en
la exposicién de conocimientos tedricos y practicos relacionados con la movilidad
sostenible.

PALABRAS CLAVE:

Formacion de profesores; diddctica de las ciencias sociales; objetivos de desarrollo
sostenible; movilidad urbana sostenible.

ABSTRACT:

In recent years, the theme of sustainability is progressively being incorporated
as cross-cutting content in the area of Social Sciences. One of its applications is
the analysis of the city as a sustainable space. At present, the urban mobility model
tends to use motorised transport as a mode of daily commuting for work or study.
The objective is to analyse the didactic utility of observing these phenomena of
urban mobility as an educational resource with future teachers enrolled on a degree
in Primary Education. A teaching intervention proposal was designed and analysed,
applied on a sample of 3288 school children, consisting of 61 university students
carrying out an activity of observation and group data gathering on urban mobility in
six schools. The statistical analysis carried out on mobility and learning data shows
that 75% of the students walk to school. The learning results allowed us to evaluate
the teaching intervention satisfactorily, since the students obtained an average score
of 8.8 in the exhibition of theoretical and practical knowledge related to sustainable
mobility.
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KEYWORDS:

Teacher training; teaching of social sciences; sustainable development objectives;
sustainable urban mobility.

RESUME:

Ces dernicres années, le theme de la durabilité a été intégré comme contenu transversal
dans le domaine des sciences sociales. L'une de ses applications est I’analyse de la ville
en tant qu’espace durable. Actuellement, le modele de mobilité urbaine tend a utiliser
le transport motorisé comme moyen de déplacement quotidien pour le travail ou les
études. L’ objectif est d’analyser I'usage didactique de 1’observation de ces phénomenes
de mobilité urbaine comme ressource pédagogique aupres des futurs enseignants du
diplome d’Enseignement Primaire. On a concu et analysé une intervention didactique
appliquée a un échantillon de 3288 écoliers dans lequel 61 étudiants universitaires
ont réalisé une activité d’observation et en collectant des informations par groupe sur
la mobilité urbaine dans six écoles. L’analyse réalisée sur les données statistiques de
mobilité et d’apprentissage indique que les résultats de 1’observation de la mobilité ont
montré que 75% des étudiants accedent a leurs écoles respectives a pied. Les résultats
d’apprentissage ont permis d’évaluer de maniere satisfaisante 1’intervention didactique,
puisque les étudiants ont obtenu une note moyenne de 8,8 a la présentation orale des
connaissances théoriques et pratiques liées a la mobilité durable.

Morts-CLES:

Formation des enseignants; didactique et sciences sociales ; objectifs de développement
durable; mobilité urbaine durable.

1. INTRODUCCION

La promocién del Desarrollo Sostenible en todo el mundo (UNESCO, 2021) supone
abordar los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que marca la Agenda 2030. Estos
objetivos van dirigidos al logro de la sostenibilidad de la sociedad, una sociedad en la
que todos los seres humanos vivan en armonia, se respete la naturaleza y tengan una vida
equitativa, inclusiva y prospera (Lazo Pérez et al., 2023).

La Unién Europea y Espaia se enfrentan al inevitable reto de impulsar la movilidad
sostenible, a la vez que reducir el uso del transporte privado y motorizado. Este reto de la
sostenibilidad encuentra su correspondencia en el &mbito de la educacién. Como agente
social, la escuela no puede estar al margen de las necesidades y los retos de la sociedad
y estd llamada a implicarse en la tarea de formar personas capaces de afrontar esos retos
(Zamora-Polo & Sanchez-Martin, 2019).
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El impacto de las cuestiones vinculadas con la sostenibilidad en el &mbito educativo
se refleja en la preocupacion por insertar de manera progresiva elementos transversales
vinculados con esta tematica en los diversos niveles educativos (Iniesta & Martinez,
2020). En las etapas de educacion Primaria y Secundaria se observa este interés en
el creciente protagonismo que ha cobrado en los nuevos curriculos derivados de la
LOMLOE, como se contempla en el de Educacién Primaria de Extremadura (Decreto
107/2022).

Por su parte, la educacidon superior lleva afios analizando las posibilidades de
insercion de estos contenidos y competencias en las diversas titulaciones (Gonzalo-
Muiioz et al., 2017). En paralelo, se han ido desarrollando instrumentos de investigacion
y medicién del conocimiento relacionado con los ODS en diferentes titulaciones del
ambito universitario (Martinez & Juarez, 2020).

Esto se ha ido haciendo patente en la tltima década, en la que han surgido diversos
estudios en los que se reportan resultados de investigacion en relacién a la introduccién
transversal de los ODS en diversas 4reas de educacidon, como la biologia (Figueroa
Gdémez & Russo Andrade, 2023), la educacion ambiental (Avila Cutifo et al., 2022;
Herndndez Almanza, 2021), el &mbito de la ingenieria (Semerikov et al., 2020; Ngo &
Chase, 2021) o la educacién para la salud (Suryasa et al., 2022), en el &mbito del derecho
(Ortega Ledn & Batista Ojeda, 2021) y en el de la pedagogia (Alonso-Sainz, 2021).

De un modo especial, desde el dmbito de la didactica de las ciencias sociales, los
contenidos y competencias desarrollados en estas materias tienen conexiones directas con
los ODS, de manera que las materias de ciencias sociales son instrumentos idéneos para
desarrollar en el alumnado una sensibilidad hacia esos objetivos (Corrales et al., 2020).

En concreto, en el &mbito de la ensefianza de la geografia, se han desarrollado estudios
en los que se profundiza en las posibilidades de insertar transversalmente los ODS en
relacién con diversos contenidos curriculares. Ciscar Vercher (2007) aborda esta cuestién
desde la perspectiva de la educacion ambiental (ODS 13). Corrales et al. (2020) analizan
posibilidades de educar al alumnado de Secundaria en sostenibilidad desde el 4rea de
Geograffa. Granados & Lamagrande (2010), por su parte, realizan una intervencion
para valorar las posibilidades del uso de las TIC para desarrollar estas competencias
en la asignatura de Geografia. Otros estudios, como el de Marquez-Ferndndez (2006),
vinculan la ensefianza de la geografia humana y econémica local con los ODS. Todas
estas investigaciones muestran la importancia que en los tltimos afios estd adquiriendo
la cuestidn de la sostenibilidad en relacidn con la ensefianza de la geografia.

Dentro de este enfoque, el presente trabajo es un acercamiento did4ctico a la cuestién
de la movilidad en las ciudades desde la perspectiva del ODS 11 (Comunidades y
ciudades sostenibles). El rapido crecimiento de las ciudades supone un incremento del
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trafico, de los modos de transportes (MT) y de las carreteras, a lo que hay que sumar
un incremento de la poblacion. La literatura cientifica reporta numerosos estudios en
los que se ponen de manifiesto las conexiones entre la ensefianza de la geografia, la
configuracion de las ciudades y la sostenibilidad de los procesos de movilidad que se
dan en los entornos urbanos. Leén & Carriel (2021) establecen algunos pardmetros para
medir la sostenibilidad de la movilidad urbana. Liz4rraga-Mollinedo (2006) analiza el
reto que supone la gestién de la movilidad urbana mientras que Pérez-Morales et al.
(2022), por su parte, abordan la cuestiéon como un problema interdisciplinar, en el que es
necesario analizar multiples aspectos.

En esta linea, el acceso de la poblacién a los diferentes recursos supone un reto en
el disefio de un modelo de movilidad urbana sostenible teniendo en cuenta elementos
como la topografia del terreno o el clima (Miiller et al. 2020). Por ello, resulta necesario
articular un sistema integrado de transporte basado en la eficiencia y en la sostenibilidad
de la movilidad urbana que garantice desplazamientos con bajas y nulas emisiones,
como se plantea en el Plan Extremefio de Movilidad Sostenible (PEMS-2030, 2024), en
linea con la Estrategia de Movilidad (EEMS, 2023), y que proporcione unas adecuadas
condiciones de accesibilidad a los servicios educativos reduciendo los impactos
ambientales del transporte, mejorando la calidad del aire y reduciendo el ruido.

En este sentido, la movilidad urbana se identifica con la capacidad de moverse
en la localidad donde se ubican los centros educativos, pues todavia sigue siendo
imprescindible, a pesar de las ventajas que ofrecen las tecnologfas de la comunicacion,
trasladarse de un sitio a otro para acceder a diferentes servicios (Fernandez Arango et
al., 2022).

El aumento de los niveles de tréfico por el uso de los MT motorizados estd afectando
negativamente a la calidad del aire, y el incremento de los niveles de ruido en los centros
de las ciudades (Andrade-Morales, 2023), por lo que resulta necesario mejorar el acceso
a los centros educativos y la seguridad integral del alumnado que accede por diferentes
MT. En relacién a los MT motorizados, algunos autores exponen que el incremento de la
oferta de transporte puiblico provoca que aumente el nimero de usuarios de esa opcion
(Salvo, 2024).

La accesibilidad a los centros educativos estd muy condicionada por la organizacién
de las ciudades y los municipios, asi como por la situaciéon geogréfica de los centros
educativos (Moreno et al.,2021). MT utilizados estdn muy condicionados por la distancia
de la vivienda al CEIP y por la situacion laboral de los progenitores (Correa-Parraet al.,
2022). Los trayectos cortos desde el lugar de residencia hasta el CEIP favorecen MT
sostenibles como la bici o principalmente el desplazamiento peatonal. Resulta necesario
determinar qué MT utilizan para el acceso de los nifios a los CEIP, teniendo en cuenta
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que la asignacién de CEIP se basa principalmente, en la opcién donde la distancia del
hogar al CEIP sea menor.

Por otro lado, se pretende identificar las diferentes opciones de MT (autobuses y
taxis) disponibles en la ciudad para determinar los modos de desplazarse. Mediante
este trabajo se pretende que los alumnos del grado observen, conozcan, identifiquen y
analicen los diferentes MT que existen en su ciudad.

Teniendo en cuenta todo lo expuesto hasta ahora, se pone de manifiesto la posibilidad
de emplear la observacion de la movilidad urbana y sus condiciones de sostenibilidad
como un recurso que permita instruir a estudiantes del drea de Ciencias Sociales en las
caracteristicas de las ciudades y su desarrollo. El presente estudio se centra en el disefio y
aplicacion de una intervencién didéctica en la que se propone al alumnado la observacion
de la movilidad en el entorno de varios CEIP, a fin de desarrollar su comprensién del
fendmeno de la movilidad urbana y su relacién con los ODS.

Su objetivo general (OG) es estudiar el uso didactico de la observacién de estos
fendmenos de movilidad urbana como recurso educativo con futuros y futuras docentes
del grado de Educacion Primaria.

Para hacer viable el cumplimiento de este objetivo general, se han disefiado los
siguientes objetivos especificos (OE):

OE1. Analizar los modos sostenibles de acceso a los CEIP observados por el alumnado
participante en el estudio.

OE2. Examinar la percepcion de los familiares sobre la movilidad a los CEIP.

OE=3. Valorar el grado de conocimiento y competencias adquiridas por los futuros

docentes de Educacién Primaria acerca de la movilidad escolar y los ODS, a través del
proceso de observacion realizado.

2. METODOLOGIA

En vista de lo expuesto hasta ahora, se disefia y aplica una intervencién didictica
que pretende hacer consciente al alumnado del Grado en Educacién Primaria de la
importancia de trabajar la movilidad sostenible en entornos escolares. Los parametros
principales de esta investigacién son los que se exponen a continuacion.

2.1. Muestra

La intervencion didictica que se ha disefiado y analizado en esta investigacion
se ha llevado a cabo sobre un total de 61 docentes en formacién del 2° curso del
grado de Educacién Primaria, que cursaron la asignatura de Didactica de las Ciencias
Sociales: Didactica de la Geografia durante el curso 2022/2023. En lo que se refiere
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a las caracteristicas sociodemograficas de esta muestra, presenta una distribucidon por
sexo de un 62% de mujeres y un 38% de hombres, y se mueve en un arco de edad entre
los 19 y los 21 afios.

Estos docentes en formacién han llevado a cabo un proceso de observacion de la
movilidad en 6 CEIP de la ciudad de Badajoz con un total de 3288 escolares observados,
representando el 89% del estudiantado. Ademds, los futuros docentes realizaron
entrevistas a un total de 120 familiares. Se trata de una muestra representativa de 20
padres/tutores por CEIP, representando el 10-12% de los familiares.

En la ciudad hay un total de 35 CEIP, con lo que la muestra supone un 17% del total,
pudiendo considerarse como representativa de la movilidad relacionada con los centros
escolares. La seleccion se ha llevado a cabo teniendo en cuenta la representatividad zonal
de laciudad. La Tabla 1 presenta las caracteristicas de los centros educativos seleccionados.

Nombre del CEIP Ubicacion Muestra  Estudiantado

(n) (%)
Santo Tomds de Aquino C/ Figueira da Foz, 3, 06007 483 91%
Puente Real C/ Ramoén Fernandez Moreno, s/n, 346 85%

06007

Guadiana C/ Ponferrada, 2,06011 436 86%
Lope de Vega Ronda del Pilar, 26, 06002 658 90%
Luis Vives C/ Ricardo Casas Lozano, 6, 06008 765 89%
Enrique Segura Covarsi C/ Arturo Barea, 6,06011 600 92%

TaBLa 1. Informacién sobre el nombre, localizacién y tamafio muestral (nimero de estudiantes
observados) de los distintos centros educativos. Fuente: Elaboracion propia.

2.2. Descripcion de la intervencion didactica

Bajo el titulo “Detectives y periodistas urbanos”, y en el marco del bloque practico
de la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Didéactica de la Geografia, se
desarroll6 una intervencién didictica en la que se pretende que el alumnado reflexione
y tenga conocimiento directo acerca de la cuestién de la movilidad en su entorno
mds préximo. La intervencion diddctica tiene como marco geogrifico el entorno
de seis centros escolares de la ciudad de Badajoz, donde el alumnado analizé cémo
es la movilidad escolar en términos de sostenibilidad, y como puede aprovecharse
didécticamente esta informacidn. La Figura 1 presenta los nombres y la localizacién de
los centros escolares en los que se ha llevado a cabo la observacién teniendo en cuenta
la distribucién espacial y poblacional de las zonas de escolarizacién (Figura la y Ic,
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respectivamente) establecidas por la Junta de Extremadura, para Educacion Infantil y
Primaria de la ciudad de Badajoz.

.“.‘L z B (b) 30000 (C)

" , 25000
Colegios de Badajoz:
20000

1. CEIP Santo Tomas
2. CEIP Puente Real
3. CEIP Guadiana

4. CEIP Lope de Vega 500 I
5. CEIP Luis Vives I
6. CEIP Enrique Segura Covarsi 0

15000
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© OpenStreethap (and) contributors, CC-BY-SA

BADAJOZ

Ficura 1. (a) Localizacion de los centros educativos en los que se ha realizado la fase de
observacion de la intervencién didactica, (b) nombre de los colegios de Educacién Infantil
y Primaria (CEIP) y (c) poblacién de las diferentes zonas de escolarizacién para Infantil y
Primaria en Badajoz establecidas por la Junta de Extremadura (A-G). Fuente: elaboracion

propia a partir de Open Street map y del padrén municipal de Badajoz (2023).

Los contenidos curriculares desarrollados en esta intervencion didéctica pertenecen
al tema 4 del plan docente de la asignatura Did4ctica de las Ciencias Sociales: Didactica
de la Geografia. En dicho documento, se incluyen los siguientes contenidos curriculares:
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El proceso de urbanizacion y los problemas de la ciudad. Ciudadania y democracia.
Ciudadania y sostenibilidad. Ciudades educadoras: valores de solidaridad,
responsabilidad y participacion en la sociedad urbana (Tema 4).

El trabajo sobre esta temdtica, a su vez, contribuye a desarrollar las siguientes
competencias basicas (CB), generales (CG), transversales (CT) y especificas (CE) de
dicho plan docente:

CB3 - Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos relevantes
(normalmente dentro de su drea de estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexiéon
sobre temas relevantes de indole social, cientifica o ética.

CB4 - Que los estudiantes puedan transmitir informacion, ideas, problemas y
soluciones a un piiblico tanto especializado como no especializado.

CG9 - Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecucién de un
futuro sostenible.

CG10 - Reflexionar sobre las practicas de aula para innovar y mejorar la labor docente.
Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autébnomo y cooperativo y promoverlo
entre los estudiantes.

CT1.1 - Presentar ptiblicamente ideas, problemas y soluciones, de una manera logica,
estructurada, tanto oralmente como por escrito en el nivel C1 en Lengua Castellana.

CT1.3 - Utilizar las nuevas tecnologias de la informacién como instrumento de
trabajo intelectual y como elemento esencial para informarse, aprender y comunicarse.

CE31 - Comprender los principios basicos de las Ciencias Sociales.
CE33 - Integrar el estudio geogréfico desde una orientacion instructiva y cultural.

La intervencion diddctica se aplicé en cuatro fases principales desarrolladas tanto por
el docente (D) como por el alumnado (A):

— Fase de exposicion tedrica (D.1), llevada a cabo en el aula, y consistente en la
explicacién de los principales pardmetros relacionados con la movilidad urbana,
en conexion con el ODS 11 (Ciudades y comunidades sostenibles), y la explicacion
del procedimiento de la préictica.

— Fase de observacion de la movilidad en el entorno de los centros escolares (A.2).
En esta fase, el alumnado de la muestra, dividido en grupos de cinco (un total de
15 grupos), acudi6 al centro escolar que le fue asignado, durante dos dias, a la
entrada y salida de los y las escolares a sus respectivos centros educativos, para
observar los diversos MT en que se producian estas llegadas y salidas. Para quedar
constancia de esta observacion, el alumnado emple6 una ficha de observacion, y
realizaron entrevistas a algunos de los familiares que llevaban o recogian a los y
las escolares.
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— Fase de andlisis de datos y exposicidn de los resultados (A.3). Durante esta fase, el
alumnado participante en la intervencion llev a cabo una sintesis y exposicién de
los datos de movilidad recogidos en el proceso (mdximo 15 minutos), y compartié
sus conclusiones acerca de la sostenibilidad en la movilidad escolar en la ciudad.

— Fase de evaluacion (D .4). En esta fase, el docente evalué la fase A.3 de cada grupo
mediante una ribrica de evaluacién presentada en la Tabla 2.

Total

INDICADORES 01234 sobre 10

Introduccion:

1. Es completa porque plantea el tema de la movilidad y trans-
porte sostenible, anticipa la estructura y presenta los objetivos.

Desarrollo:

2. La metodologia que se presenta es clara. Explica los mate-
riales e instrumentos utilizados para la obtencién de los datos
cuantitativos y cualitativos.

3. Analiza los resultados principales.

4. Utiliza las ideas aprendidas durante las clases y las incluye en
el trabajo.

5. El texto se apoya con figuras y tablas representativas acerca de
la tipologia de movilidad para acceder al centro educativo.

Conclusion:

6. Realiza una recapitulacidon de las principales ideas expuestas.
Presentacion:

7. Presenta introduccién, desarrollo y conclusion.

8. La presentacion de las ideas es organizada y coherente.

9. Se utiliza un lenguaje apropiado con correccion sintictica y
gramatical; utiliza un vocabulario preciso, correcto y lo relaciona
con el ODS 11.

10. Lenguaje no verbal

11. Uso del tiempo asignado

MEDIA del TOTAL sobre 10

TaBLA 2. Rubrica utilizada por el docente para evaluar la fase de andlisis de datos y exposicién
de los resultados (0 = muy mal, 1 = mal, 2 = regular, 3 = bien y 4 = muy bien). Total sobre 10:
paraOes O, para 1 es 2,5, para2 es 5, para 3 es 7,5 y para 4 es 10. Fuente: Elaboracién propia.
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2.3. Instrumento de recogida de datos

Para la recogida de datos se han empleado dos instrumentos disefiados ad hoc
adaptando versiones previas. Por un lado, se ha usado una ficha de observacion de la
movilidad en el entorno de cada CEIP objeto de estudio. Esta ficha, que consta de seis
tipos de cuestiones, ha permitido al alumnado de la muestra recopilar informacién por
observacion directa acerca del MT en el que los y las escolares llegan al centro o la
cantidad de personas que utiliza cada MT.

Por otro lado, el segundo instrumento de recopilacién de informacién ha sido una
entrevista semiestructurada realizada a familiares que llevan y recogen escolares
al centro. Las entrevistas incluyen seis preguntas sobre los factores y causas que
motivan a los familiares a llevar a sus hijos/as caminando al colegio o utilizando un
determinado MT.

Ambos instrumentos de investigacién se han empleado complementariamente para
relacionar la informacién obtenida mediante la observacion directa con la informacién
sobre las explicaciones que las propias familias dan sobre sus elecciones de movilidad.

Las Tablas 3 y 4 recogen los bloques de items observados en la ficha de observacién
y las preguntas realizadas en las encuestas, respectivamente.

N°item Item de observacion

1 (Cudntos nifios/as llegan solos caminando?

2 (Cuantos nifios/as llegan acompafiados/as caminando?

3 (Cudntos niflos/as llegan en patinete, bicicleta u otro medio de transporte activo?
(Cudles?

4 (Cudntos nifios/as llegan al colegio en coche? ;cudntos nifios/as bajan de cada
coche?

5 (Cudntos nifios/as llegan al colegio en moto?

6 (Cudntos nifios/as llegan al colegio en transporte ptiblico?

TaBLA 3. Ficha de observacion para la obtencion de informacion sobre la movilidad y el
transporte en el acceso y salida a los centros educativos. Fuente: Médicos del mundo (2023).
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N° item Pregunta Variables de respuestas

1 (Cudl seria el principal motivo para Lejania; Comodidad; Es mds rdpido;
llevar a tus hijos/as en coche al Es mds seguro; Estd cerca del trabajo;
colegio? Ausencia de transporte publico.

2 (Cudl seria la principal motivacién Mayor edad; Cuando aumente la
para que tus hijos/s vayan por su seguridad de la ciudad; No me planteo
cuenta al colegio? que vaya solo/a; Si viviera muy cerca.

3 (En qué persona confiarias para llevar Padre/Madre; Abuelo/abuela; Hermano/a
a tus hijos al colegio? que estudia en el colegio; Otro.

4 (Crees que tu hijo/a podria realizar Si; No; Ya va solo/a.
este recorrido solo/a, sin la compafiia
de adultos?

5 (Te supone una carga econdmica la Si; No.
forma en que llevas diariamente a
tus hijos/as al colegio (combustible,
persona encargada...)?

6 (Te supone una carga de tiempo llevar Sf; No.

diariamente a tus hijos/as al colegio

TaBLa 4. Entrevista semiestructurada realizada a familiares o tutores que llevan y recogen al
alumnado en los centros educativos. Fuente: Médicos del mundo (2023).

3. RESULTADOS

3.1. Tipo de movilidad en el acceso del alumnado a los centros educativos

Los resultados muestran que 2833 estudiantes de Educacion Infantil y Primaria (88%)
llegan acompafiados por una persona adulta a sus respectivos centros educativos de la
ciudad de Badajoz (Figura 2a). Referente al MT utilizado, el 75% del alumnado accede
a sus respectivos centros educativos caminando, es decir, los familiares optan por una
movilidad sostenible en los desplazamientos diarios. El 23% de los estudiantes llega en
transporte privado al colegio y tan solo el 2% hace uso del transporte piiblico como es el
autobus urbano (Figura 2b).

274 Did4ctica Geografica n® 26-2025, pp. 263-287. ISSN electrénico: 2174-6451



Implicaciones diddcticas del andlisis de la movilidad en centros de Educacion Infantil y...

(@) 100 (b)
90
80
70
60
50
40
30
20

R
0

u Sdlo Acompafiado por un adulto m Caminando mTransporte privado = Transporte publico

Ficura 2. Modo de acceso y salida de los y las escolares a los centros educativos: (a) s6lo o
acompaifiado por un adulto y (b) tipologia de movilidad. Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, existen diferencias destacables en el modo de transporte escogido
en funcion del centro educativo. Los colegios donde se registra un mayor porcentaje
de escolares que accede caminando al centro y, por tanto, haciendo un uso maés
sostenible de la movilidad, son el CEIP Guadiana, CEIP Lope de Vega y CEIP Santo
Tomads con un 87%, 86% y 79%, respectivamente. Ademas, a diferencia del resto
de centros educativos, mas del 8% de los estudiantes del CEIP Guadiana utilizan
el transporte ptblico como modo de desplazamiento al colegio (Figura 3). El resto
de los centros educativos no alcanzan el 4%, destacando el CEIP Enrique Segura
Covarsi y CEIP Luis Vives donde su uso es practicamente nulo. Los colegios donde
un porcentaje importante de los discentes llegan en coche son el CEIP Enrique
Segura Covarsi y el CEIP Puente Real con un 29% y 24%, respectivamente. El
resto de los colegios estdn por debajo del 20% en el uso del transporte privado,
destacando el CEIP Guadiana con un 5%. Los centros cuyos escolares se decantan
en mayor medida por el vehiculo privado se localizan en los barrios mds periféricos,
destacando los del margen derecho del rio Guadiana.

Larelacion entre la distancia centros educativos-centro urbano de la ciudad (Plaza
de Espaia) y el porcentaje de nifios/as que llegan al colegio caminando o en transporte
privado, se presenta en la Figura 4. La distancia que existe entre los colegios y
el centro urbano de Badajoz se correlaciona negativamente con el porcentaje de
escolares que llegan caminando a sus respectivos centros educativos (Figura 4a),
mientras que se correlaciona positivamente con el porcentaje de alumnado que llega
en transporte privado.
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(p < .05). Fuente: Elaboracidn propia.
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3.2. Percepcion de los familiares sobre la movilidad al centro educativo

La Figura 5 muestra los principales resultados de las entrevistas a familiares en la
entrada y/o salida de los centros educativos. El 34% de los familiares consideran la rapidez
como el principal motivo para llevar a sus hijos/as en coche al centro educativo (Figura 5a).
La lejania al centro educativo y la proximidad al lugar de trabajo del tutor también suponen
motivos relevantes, pero no llegan al 27% de los familiares encuestados. En cuanto a las
personas que confiarian para llevar a sus hijos al colegio, los abuelos/as representan casi el
45% de los encuestados, superando a los propios padres y madres (Figura 5b). El 51% de
los encuestados no se plantean que sus hijos vayan solos al colegio, mientras que el 30% y
el 11% si barajan esa opcién siempre y cuando vivieran muy cerca de los colegios o fueran
mayores de edad, respectivamente (Figura 5c). Finalmente, al 73% de los familiares no le
supone una carga econdmica (combustible, persona encargada, etc.) el modo en que llevan
a sus hijos al centro educativo (Figura 5d).

(a) ¢ Cual seria el principal motivo para llevar a tus (b) ¢En qué persona confiarias para llevar a tus hijos al
hijos/as en coche al colegio? colegio?
40
34.0 Otro 87
30
= 208 Hermano/acgll.!:gﬁ.studla enel 116
20
132
10 Abuelofabuela 449
19 3.8
0 - . Padre/madre 348
Lejania Comodidad Es mas Esmas Estacerca Ausencia
apid del trabaj d
rapido seguro el trabajo transgone 00 0.0 4050 0.0
publico Y%
(c) $Cual serfa la principal motivacién para que tus (d) ;+Te supone una carga econdmica la forma en que
hijos/as vayan por su cuenta al colegio? llevas diariamente a tus hijos al colegio?
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Ficura 5. Principales resultados de las entrevistas a familiares en la entrada y salida de los
centros educativos. Fuente: Elaboracion propia.
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3.3. Grado de conocimiento adquirido del alumnado tras la intervencion didactica
sobre movilidad-escolar

La intervencion diddctica obtuvo unos resultados satisfactorios desde el punto de
vista académico. La nota media obtenida de los diferentes grupos a partir de la ribrica
de evaluacién fue de notable (8.8), la minima fue de 7.0 y la mdxima de 10. Un total de 6
grupos obtuvieron una calificacién de sobresaliente y los 4 restantes de notable. La Figura
6 muestra la distribucién porcentual del nivel obtenido por los grupos diferenciando
en cuatro grandes bloques (introduccién, desarrollo, conclusiéon y presentacién). El
70% de los grupos obtuvo el mayor nivel (nivel 4) en las conclusiones derivadas de
la investigacion, seguido de la calidad en las presentaciones orales con un 66% de los
grupos. El menor porcentaje, con un 53%, pertenece al apartado de desarrollo de la
investigacién. Sin embargo, la suma del nivel 3 y 4 en cada bloque determina que el
de presentacion y el de desarrollo aglutinaron un mayor nimero de grupos. Este dltimo
bloque registr6 tan s6lo un 4% de los grupos con un nivel 3 o inferior.

100%
30% 43% 10%
30%
20%
0% i 3%1 4%
Introduccién Desarrollo Conclusion Presentacion

0 m1 2 3 m4

Ficura 6. Distribucién porcentual del nivel obtenido por los grupos diferenciando por bloques
(indicadores de logro). Fuente: Elaboracién propia.

En funcién de la cantidad de grupos de alumnos registrado por nivel obtenido en cada
uno de los indicadores de logro (Figura 7), el mayor porcentaje que obtuvo el maximo
nivel se alcanzé en el bloque de presentacion, concretamente con el indicador 9 y 10.
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Los indicadores de logro 3,6 y 7 de los bloques de desarrollo, conclusion y presentacion,
respectivamente, incluyeron también un nimero relevante de grupos (entre un 50 y 60%
de los grupos).

Los niveles més bajos se observaron en el indicador de logro relacionado con la
representacion grafica de los resultados a través del uso de figuras y tablas (desarrollo),
y con la recapitulacion de las principales ideas expuestas (conclusiones).

La Figura 8 muestra el porcentaje de competencias adquiridas por el alumnado tras la
intervencion diddctica en relacion con el resto de destrezas establecidas en la asignatura.
La ejecucion de la actividad repercutié en la consecucién del 40% de las competencias
definidas en el plan docente de la asignatura. Las competencias transversales se
alcanzaron en su totalidad, mientras que el resto de competencias representan entre el 30
y 40% de las destrezas.

INDICADORES 0 1 2 3 4 Competencias
]NTRODUC(.}ION: _ . CB4, CGO,
1. Es atractiva porque plantea el tema de la movilidad y fransporte sostenible, CE31
anticipa la estructura v presenta los objetivos.
DESARROLLO:

2. La metodologia que se presenta es clara. Detalla los materiales e instrumentos
utilizados para la obtencion de los datos cuantitativos y cualitativos.

3. Analiza los resultados principales. CB3,CT1.1,,
CT1.3., CE33

4. Utiliza las ideas aprendidas durante las clases y las incluye en el trabajo.

5. El texto se apoya con figuras y tablas representativas acerca de la tipologia de
movilidad para acceder al centro educativo.

CONCLUSION:

CB3, CG9,
6. Realiza una recapitulacion de las principales ideas expuestas. I CT1.1., CE33
PRESENTACION:
7. Presenta introduccion, desarrollo y conclusion. I
8. La presentacion de las ideas es organizada y coherente.

CB4, CG9,
9. Se utiliza un lenguaje apropiado con correccidn sintictica y gramatical; utiliza un CT1.3., CE31

vocabulario preciso, correcto v lo relaciona con el ODS 11.

10. Lenguaje no verbal

11. Uso del tiempo asignado

Ficura 7. Competencias logradas y porcentaje de grupos por nivel obtenido en cada uno de los
indicadores de logro. Blanco = 0%; rojo = <15%; naranja = 15-30%; amarillo = 30-50%; verde
claro = 50-65%; verde oscuro = >65%. Fuente: Elaboracién propia.
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Ficura 8. Porcentaje de competencias adquiridas por el discente tras la intervencién diddctica
por tipologia (especificas, transversales, generales y basicas). Fuente: Elaboracion propia.

La rdbrica de evaluacién, que contempla indicadores de logro desde el punto de vista
tedrico, metodoldgico, analitico y de comunicacién oral, asi como las competencias
alcanzadas por el estudiantado, refleja de manera eficaz el éxito de la intervencion
didéctica. Por tanto, el grado de aprendizaje adquirido en el alumnado tras la intervencién
didéctica sobre movilidad escolar fue significativo en la adquisicién de conocimientos,
capacidades y actitudes.

4. DISCUSION DE RESULTADOS

Con la realizacién de este trabajo se ha podido estudiar el uso didictico de la
observacion de la movilidad urbana a través de una intervencién con el alumnado
del Grado de Educacién Primaria. La implementacion de la actividad y la realizacién
de los diferentes pasos en los que estd estructurada permite no solo trabajar los
conocimientos tedricos correspondientes a esta materia, sino que se desarrollen una
serie de competencias y destrezas a través de un trabajo de investigacion. Mediante
esta propuesta el estudiantado de la asignatura de Didéctica de las Ciencias Sociales:
Didictica de la Geografia ha podido conocer de primera mano cudl es la situacion real
de accesibilidad a los colegios de educacidn infantil y primaria en distintos lugares de
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la ciudad de Badajoz aplicando un método cientifico de observacion, recogida y andlisis
de datos. Para los discentes, el desarrollo y resultado de la actividad ha servido para
evaluar las debilidades y fortalezas de esta propuesta didictica para mejorarla de cara
cursos posteriores, dando asi respuesta al OG. De igual forma, al recabar los datos sobre
los diferentes MT utilizados y contrastarlos con las respuestas obtenidas a partir de la
entrevista a los familiares, pudieron tanto cuantificar la variedad y uso de dichos MT,
como conocer las diferentes causas y motivos que explican los resultados obtenidos. O lo
que es lo mismo, la observacién de la movilidad urbana y el andlisis de su sostenibilidad,
en relacién con el ODS 11, pueden incorporarse en el aula para instruir al alumnado del
area de Ciencias Sociales, futuros y futuras docentes, en el conocimiento de las ciudades
y su desarrollo, asi como de los factores que inciden en la movilidad urbana en el entorno
escolar, como sefnalan Miralles-Guasch et al. (2012). Viene a complementar, asi, otros
trabajos realizados que demuestran la idoneidad de introducir los ODS en el proceso
de ensefianza-aprendizaje de la geografia utilizando diferentes metodologias activas
(Corrales et al., 2020; Marquez-Fernandez, 2006). Todo ello se enmarca en lo que se
conoce como EDS o Educacién para el Desarrollo Sostenible. Como afirma Ramos
(2021), la educacién tiene un enorme potencial, mayor que cualquier otra dimension,
para trabajar el desarrollo sostenible siempre que la docencia se base no tanto en educar
sobre sostenibilidad sino para la sostenibilidad (Garzén-Garcia et al., 2023).

En cuanto al OEl, el analisis de resultados de las fichas de observacion en los CEIP
objeto de este estudio revela que el MT utilizado en mayor medida por el alumnado de
la muestra para trasladarse hasta el colegio es el desplazamiento peatonal, en la linea de
los resultados obtenidos por Wilson et al. (2010) y Napier et al. (2011).

Ademds, se observa que los dos colegios situados en zonas mds periféricas (2 y 6
en el mapa) presentan un mayor porcentaje de discentes que llegan al colegio en coche.
Eso puede ser debido, entre otras razones, a que estas zonas, que cuentan con amplias
avenidas y parques, tienen una menor restriccion de la movilidad rodada privada
(Moreno et al., 2021). La dependencia del transporte privado y motorizado es mayor
alin en centros educativos alejados de los nticleos urbanos, como muchas universidades
espafiolas, donde las opciones de desplazamiento a pie se reducen considerablemente
(Banister, 2008; Hassold & Gavira , 2024). En el caso opuesto nos encontramos con
el CEIP Guadiana, que es el que menor porcentaje de utilizacion de vehiculo privado
presenta. Los resultados podrian explicarse por ser esta una zona muy concurrida en
horario escolar, dado en que un radio de menos de 1 km se encuentran otros dos CEIP y
un Instituto de Ensefianza Secundaria, ademds de una serie de edificios pertenecientes a
organismos publicos. Siguiendo lo apuntado por los autores mencionados, los picos de
tréfico a esa hora incentivan el uso de otras alternativas de movilidad, como plantean
Ladrera et al. (2024), en este caso, el desplazamiento a pie. En cuanto al uso de transporte
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publico, al contrario de lo que sefialan Hassold & Gavira (2024), donde se destaca
el alto porcentaje de alumnado que acude al centro educativo haciendo uso de ellos,
esto no sucede en la muestra observada, que presenta porcentajes muy bajos o incluso
inexistentes en los colegios més periféricos (5 y 6 de la figura 3).

Independientemente del MT, una gran mayoria de las familias consideran que
el desplazamiento diario de sus hijos/as a sus respectivos colegios no les supone una
carga econdmica importante, resultados que vienen a concretar el OE2. Como afirman
Jaraiz et al. (2018), la educacién es uno de los servicios bdsicos con mayor necesidad
de movimiento, sin embargo, los costes generados pasan desapercibidos por el cardcter
rutinario de la movilidad.

Por otro lado, como ya se sefialaba mds arriba, la utilizacién de los MT no solo esté
condicionada por la distancia de la vivienda al CEIP, sino también por la situacion laboral
de los progenitores (Correa Parra et al., 2022). Quizas el alto porcentaje de abuelos y
abuelas que se encargan de llevar a los discentes a los centros escolares explique que se
acuda a ellos principalmente caminando. Esto es un fiel reflejo de la dependencia de la
sociedad europea, en general, y de la espafiola, en particular, de esta figura, el fenémeno
de los abuelos cuidadores (Badenes Pla & Ldpez Lopez, 2011), lo que habla de una falta
de medidas efectivas para conciliar la vida familiar y laboral, lo cual se hizo mds que
evidente durante el confinamiento de 2020 y la posterior vuelta a la normalidad (Caballo
etal., 2023).

Por ultimo, cabe sefialar en relacién con el OE3, que, a la luz de los resultados
académicos obtenidos y del porcentaje de adquisicion de las competencias planteadas
en la imparticion de esta asignatura (Figuras 7 y 8), esta actividad sirvid para que el
alumnado comprendiera y reforzara las dindmicas de aprendizaje del espacio geografico
mds préximo mediante una investigacion empirica. Esta fue planteada de tal manera
que pudiera ser replicable por su futuro alumnado de Educacién Primaria para el
conocimiento del medio. También sirvié para que se familiarizasen con los modelos de
movilidad sostenible propugnado por el ODS 11 (Ciudades y comunidades sostenibles).
Gracias al papel transversal e interdisciplinar que tienen tanto la Geografia como los
ODS para afrontar los retos del siglo XXI (De Miguel, 2021). Esto abunda, ademds, en
lo ya aportado al principio de esta seccidn.

5. CONCLUSIONES

Los resultados académicos de los participantes en la actividad demuestran que la
intervencion diddctica “Detectives y periodistas” puede ser un gran recurso did4ctico para
la EDS desde el drea del conocimiento geografico para docentes en formacién, aunque
seria necesario ampliar el estudio en futuras investigaciones que permitan confirmar estos
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datos iniciales. Ademds, permite dibujar un mapa de situacion de la realidad en cuanto
a los hédbitos de movilidad de una ciudad como Badajoz, la mds grande y dindmica de
la Comunidad Auténoma de Extremadura, que ayuda a entender los flujos de movilidad
escolar de sus diferentes zonas y que, tras un estudio mds profundo, permitird aportar
diversas soluciones sostenibles.

Como resultado de esta experiencia y novedad, planteamos una serie de soluciones
sostenibles como podria ser la reduccién de la velocidad del trafico rodado en las
inmediaciones de los centros educativos estudiados, asi como el aumento del espacio
peatonal en el acceso inmediato a los CEIP. Con ello aumentarfa la seguridad en el
acceso del alumnado y se incentivaria la movilidad sostenible en los accesos.

Entre las limitaciones de este trabajo podemos sefialar la parcialidad de la muestra,
circunscrita a una sola ciudad de tamafo medio, de una region acuciada por sus problemas
de infraestructuras y por el envejecimiento de la poblacidn, por lo que los resultados
no pueden ser extrapolables a otros lugares y circunstancias. Por ello, como lineas de
trabajo futuras, se pretende ampliar el tamafio de la muestra de los colegios analizados,
extendiendo el estudio a otra de las grandes ciudades de la regién con la intencién de
que, por un lado, el alumnado siga trabajando este tema con una metodologia que les
resulta motivadora y, por otro, se pueda elaborar un mapa que ayude a comprender la
situacién de accesibilidad de las instituciones educativas de nuestra regién, que podrian
ser similares a las de otras regiones de la conocida como Espaiia vaciada. De manera
complementaria, se pretende desarrollar una metodologia que permita el uso didéctico
de la informacién recopilada acerca de la movilidad sostenible y que pueda servir al
profesorado en formacién para trabajar la movilidad urbana sostenible como contenido
didéctico en su futura practica docente.
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PROXIMA CELEBRACION DEL III CONGRESO
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LA GEOGRAFIA

Del 13 al 15 de noviembre de 2025 se celebrard en Salamanca el III Congreso
Internacional y XV Nacional de Did4ctica de la Geografia. Toda la informacion se
encuentra disponible en su pagina web: https://geodidsalamanca.org/
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