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CAPITULO I
;Ensefar Geografia o educar desde la Geografia?

Francisco F. Garcia Pérez
Universidad de Sevilla (Espafia)

1. POTENCIALIDAD EDUCATIVA DE LA GEOGRAFIAY
CURRICULUM ESCOLAR

La potencialidad educativa de la Geografia tiene una larguisima tradi-
ci6n y no suele ser puesta en duda, a pesar de que cada cierto tiempo surgen
debates curriculares, casi siempre derivados de intereses gremiales o politi-
cos, que cuestionan algunos campos de contenidos. Dicha potencialidad ha
sido destacada tanto desde la perspectiva cientifica disciplinar como desde
la perspectiva pedagégica. De hecho, la Geografia ha estado en el centro de
muchos de los planteamientos pedagdgicos innovadores desde hace mas de
dos siglos. Y hoy, con mayor motivo si cabe, la aportacién educativa de la
Geografia a la comprensién de los problemas de nuestro mundo y a la prepa-
racién para intervenir en los mismos sigue siendo absolutamente necesaria.

Ante todo la Geografia ofrece un rico bagaje conceptual apto -y adap-
table- para ser utilizado en la ensefianza escolar. Hay que destacar, sobre
todo, el concepto de espacio social, capaz de integrar diversos tipos de co-
nocimiento, de conectar con distintas disciplinas sociales y con posibilidad
de ser asumido desde diferentes enfoques educativos, por sus conexiones
con distintas disciplinas sociales. Baste con destacar, a este respecto, tanto
la tradicion socioldgica del concepto (especialmente de la mano de Henri
Lefebvre) como su genuina tradicion geografica (cuya mejor expresion po-
demos ver en la obra de Milton Santos). El concepto de espacio social se ha
mostrado particularmente valido para aproximar la reflexién teérica global
sobre la sociedad y la intervencion social y politica de los ciudadanos. Puede
ser considerado, pues, un concepto clave para la ensefianza de las Ciencias
Sociales en general, y no sélo de la Geografia.

Este tipo de conceptos, de una elevada jerarquia epistemolégica y con
gran capacidad para conectar e integrar otros conceptos, constituyen piezas
bésicas para la construccién de un curriculum integrado, en el sentido mas
ambiciosoy potente del término, no como mero artefacto de suma de discipli-
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12 REFLEXIONES SOBRE EDUCACION GEOGRAFICA

nas, ni siquiera como una construccién interdisciplinar convencional (Beane,
2005, Pozuelos, 20u). Desde la perspectiva del proyecto IRES -que presento
como marco general de referencia de estas reflexiones'-, consideramos es-
tos conceptos como «conceptos metadisciplinares» o «metaconceptos», que
permiten dar coherencia y organizar sistematicamente las propuestas esco-
lares en torno al estudio de problemas sociales y ambientales relevantes, una
alternativa diddctica a la que me referiré més adelante.

En el dmbito de las destrezas la educacién geografica ofrece, asimismo,
un extenso catalogo. Recordemos, por ejemplo, todas las vinculadas al traba-
jo de campo, tan caracteristicamente geografico. Pero quiero destacar, espe-
cialmente, la capacidad de realizar analisis en distintas escalas, una destreza
tanto mds valiosa en un mundo globalizado, como el nuestro. De hecho, los
problemas de un mundo global no son comprensibles si no es con una escala
planetaria, pero, a su vez, para actuar sobre ellos es necesaria la concrecién
en escalas locales. Hablamos, en definitiva, de la interaccién entre lo globaly
lo local, una perspectiva usual de la Geografia.

En ultimo término, la comprensién de los problemas sociales en el es-
pacioy su andlisis en distintas escalas tendrian que ir encaminados -en una
educacién geografica deseable- a capacitar para la intervencién en la rea-
lidad, es decir, a la educacién de ciudadanos activos y comprometidos con
su sociedad. Esta orientacién de educacién social critica ha estado presente
en la disciplina geografica desde hace mucho tiempo, sobre todo a través de
las aportaciones de la Geografia «social» o de la Geografia «critica», si bien
su presencia en la Geografia escolar no ha sido habitual. En todo caso, el
enfoque de educacion ciudadana cada vez més se nos presenta como el enfo-
que educativo mds coherente para ayudar a afrontar los graves problemas de
nuestro mundo (Souto y Claudino, 2004; Souto, 2007 y 2011; Garcia Pérez y
De Alba, 2008; Garcia Pérez, 2011a); un aspecto que abordaré posteriormente.

Por lo demds, las potencialidades educativas de la Geografia han sido re-
conocidas de manera formal mediante su presencia constante —con distintos
enfoques- en el curriculum educativo de la educacién primaria y secundaria, a

1. El Proyecto IRES (Investigacién y Renovacién Escolar) —en el que estoy integrado~ es un progra-
ma de investigacién y accién educativa, en cuyo marco se vienen desarrollando, desde 1991, diversas
investigaciones y experiencias innovadoras. El IRES sirve, asimismo, como marco para el desarrollo
profesional del profesorado. Una visién de sintesis sobre el proyecto IRES puede verse en Garcia
Pérez y Porlan, 2000. Més concretamente, sobre el modelo diddctico que constituye el nticleo del
proyecto, lo que denominamos «Modelo de Investigacion en la Escuela», puede consultarse: Porlén,
1993, Garcia Diaz, 1998 y Garcia Pérez, 2000. En torno al proyecto se ha consolidado una red de do-
centes que comparten sus planteamientos educativos, la Red IRES (http://www.redires.net/); esta
red estd hermanada con diversas redes y colectivos iberoamericanos que tienen la «investigacién en
la escuela» como referente fundamental, ¥y que realizan encuentros trienales desde 1992 (en Espafia,
Meéxico, Colombia, Brasil, Venezuela, Argentina...).
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veces con la estructura de una disciplina o de un campo disciplinar, otras —en el
caso de Espafia sobre todo a partir de la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE), de 1990~ como contenidos geogréficos insertos en un drea
mas amplia, «Conocimiento del Medio» en la Educaci6n Primaria o «Ciencias
Sociales, Geografia e Historia» en la Educacién Secundaria Obligatoria.

En efecto, en el caso espaiiol, la LOGSE apost6 por un enfoque de curri-
culum mas integrado, en el que las disciplinas quedaran subsumidas en dreas
y estuvieran al servicio de los objetivos educativos, quedando los contenidos
en una especie de segundo plano. Frente a este intento de integracion curri-
cular -que podia responder, en principio, a una buena intencién pedagogi-
ca-, la realidad escolar rdpidamente mostr6 que pesan mds las tradiciones; y
el hecho de que el drea que se denoming «Ciencias Sociales», en Secundaria,
enseguida pasara a denominarse «Ciencias Sociales, Geografia e Historia», lo
refleja de manera elocuente®.

Es mads, si analizamos el desarrollo real de la ensefianza en las dos ulti-
mas décadas, podemos comprobar que, de hecho, los libros de texto han con-
tinuado «repartiendo» claramente (no integrando, ni siquiera combinando
interdisciplinarmente) los contenidos de Geografia y de Historia en los diver-
sos cursos, tanto en la Educacién Primaria como en la Secundaria; lo que sin
duda resultaba mas funcional e «identificable» para el profesorado que los
habia de impartir, sobre todo en Secundaria. Cerrando el circulo, los Reales
Decretos de Ensefianzas Minimas de Primaria y de Secundaria (2007), deri-
vados de la Ley Organica de Educacién (LOE), de 2006, haciéndose eco del
peso de esa realidad, han terminado por distribuir los bloques de contenidos
de Geografia y de Historia -otras ciencias sociales practicamente no estan
presentes en el curriculum espaiiol- entre los distintos cursos, con criterios
no facilmente justificables; y l6gicamente los libros de texto ratifican lo que
ya de hecho ellos mismos venian recogiendo desde mucho tiempo antes.

No ha de llamarnos a engafio, a este respecto, la intrusién -mds que in-
clusién- de las denominadas «competencias basicas» en el curriculum; una
novedad curricular que, sin embargo, se pretende que conviva con el tradi-
cional enfoque de objetivos y contenidos. Sin poner en duda la potencialidad
educativa presente en el enfoque de competencias (que permitiria integrar
los planteamientos conceptuales, procedimentales y actitudinales y vincular
mas el aprendizaje a la accion), la forma en que ha llegado al curriculum y
sus relaciones con el enfoque de evaluacion de la calidad nos ponen en alerta
respecto a la filosofia tecnocratica subyacente, siempre presta a rebrotar en la
educacion como reflejo de la filosofia neoliberal (Hirtt, 2010; Merchan, 2012).

2. Mdsatin, la LOMCE cristaliza atin mds esta realidad y pretende volver a llamar al drea -como ya
lo intent6 la truncada LOCE (2002)- por su nombre tradicional: «Geografia e Historia».
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¢Como interpretar, desde este marco, la polémica surgida en algunos pai-
ses iberoamericanos, como en Portugal o en Chile, a proposito de la disminu-
cién de horas de clase o de insercion de la Geografia en un drea més amplia
junto con la Historia, y la resistencia docente frente a ello? Sin duda, pode-
mos interpretarlo como un ataque, desde las posiciones del neoliberalismo
global, a la Geografia como disciplina escolar con una gran potencialidad
critica. En todo caso, estamos ante una cuestion compleja, que merece un
analisis riguroso. En este momento -y sin ser éste un asunto central de este
capitulo- apunto dos matizaciones. Ante todo, es evidente que un cambio de
estas caracteristicas no se puede hacer de forma prepotente por parte de los
gestores politicos, sin tener en cuenta a los diversos colectivos implicados,
entre otros ~-ademas del alumnado- el profesorado del drea y sus formadores
en la universidad, sobre todo los especialistas en Didéctica de la Geografia.

En segundo lugar, la clave educativa no se halla en que los contenidos
de cardcter geografico se presenten en el curriculum con un formato de dis-
ciplina independiente o de conjunto de disciplinas en un &rea, sino en el
enfoque educativo que se dé a esos contenidos. Sin duda, una orientacién en
forma de curriculum integrado podria resultar muy adecuada para la edu-
cacién obligatoria, pero también hemos podido comprobar que, en la dina-
mica escolar habitual, resulta muy dificil llegar a buenos planteamientos in-
tegrados de los contenidos, y que para ello no basta con colocar contenidos
de diversas disciplinas en un mismo contenedor llamado «area de...». Yala
inversa, una organizacion estrictamente disciplinar puede dificultar, sobre
todo en la educacion obligatoria, el aprendizaje de problemas sociales que
son complejos, y no meramente disciplinares, pero también es verdad que, si
estan bien definidos los propositos educativos, desde un campo disciplinar
concreto —como puede ser el caso de la Geografia- se puede abordar de for-
ma muy provechosa el estudio de la realidad social y establecer conexiones
con otras disciplinas.

2. CONOCIMIENTO GEOGRAFICO ESCOLAR Y LIBROS DE TEXTO

En cualquier caso —como espero haber esbozado-, no se trata de plantear
el problema de la potencialidad educativa de los contenidos geograficos como
una cuestion meramente tedrica y descontextualizada, sino que es obligado
plantearlo como un problema real, contextualizado, inserto en el funciona-
miento escolar habitual. Y, en ese sentido, con frecuencia esas posibilidades
formativas se han difuminado, cuando no desaparecido, al plasmarse los
contenidos geograficos en determinados formatos académicos que han dado
prioridad a un conocimiento que parece estar mas al servicio de la perviven-
cia de la disciplina escolar que de ]a formacion del alumnado para enfrentarse
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a los problemas del mundo en el que estd inmerso. Asi lo podemos apreciar
tanto en los documentos curriculares -antes citados, como ejemplo, para el
caso espafiol- como, sobre todo, en los libros de texto, en los que cristaliza el
curriculum «real», y que constituyen un indicador fundamental de la ense-
flanza que se desarrolla en las aulas.

En efecto, diferentes conclusiones de investigacién y la experiencia de
muchos profesoresy didactas ponen ante nosotros algunos rasgos caracteris-
ticos del conocimiento escolar presente en los libros de texto habituales, no
s6lo de Geografia, sino, en general, de Ciencias Sociales.

Partimos de constatar que la organizacién de los contenidos dentro de
cada tema o leccion suele responder a un formato «académico», que sigue la
l6gica interna de la disciplina (enumeracién de factores del clima, clasifica-
cién de las migraciones, tipologia de las industrias, morfologia urbana a par-
tir de los tipos de plano, etc.). Esta forma de organizacién del conocimiento
suele resultar fria y poco conectada con las realidades del entorno del alum-
nado; son como «paquetes» de informacién ya preparados y codificados de
una determinada forma (segtin el formato de la tradicién disciplinar escolar),
que se suele considerar «natural» (por ser la que estamos acostumbrados a
ver desde siempre).

Entrando en un andlisis mas detallado (Garcia Pérez, 20ub), en cada
leccion o tema del libro de texto el contenido aparece presentado mediante
diversos «discursos» que coexisten, sin llegar, apenas, a interaccionar. Asi,
por ejemplo, nos encontramos: el discurso «teérico», que va exponiendo los
contenidos de cardcter conceptual (sobre todo, definiciones, clasificaciones
e informaciones en forma de datos), que constituye el cuerpo de contenidos
bésicos en el sistema escolar; el discurso de las informaciones complemen-
tarias, bajo denominaciones como «Para saber mas» o «Te interesa saber»;
el discurso de las tematicas transversales (a veces incluido en el anterior);
el discurso de «refuerzo» presente en los recuadros con fondo de color, que
va recordando datos destacables, glosario, etc.; el discurso de los apartados
de «repaso» (a veces fundido con el anterior); el discurso, especifico, de las
imagenes e ilustraciones (que raramente estan conectadas de forma estrecha
con el discurso teérico ni con las actividades o ejercicios); el discurso, «prac-
tico», de los ejercicios intercalados (que suele servir de apoyo y repaso del
discurso tedrico); el discurso de las actividades complementarias finales del
tipo experimentos, «investigacién, etc. (que suelen tener un planteamiento
muy poco realista y bastante espontaneista); incluso el discurso de la autoe-
valuacion... El problema es que no suele haber orientaciones para entrelazar
de forma realista y efectiva todos estos discursos, que son como «ofertas» su-
mativas de contenidos y actividades que resultan inmanejables; con lo cual,
habitualmente, los profesores tienden a seguir el discurso teérico, comple-
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mentado por algunos ejercicios o «tareas para casa», es decir, lo que es mas
susceptible de ser sometido a examen, meta que, a la postre, gobierna el fun-
cionamiento de la ensefianza (Merchan, 2011); todo lo demas queda como un
«adorno» interesante desde el punto de vista del marketing editorial, pero no
constituye un sistema cohesionado y funcional de contenidos.

Segun se deriva de los comentarios anteriores, suele haber un predomi-
nio de los contenidos de cardcter conceptual, con bastante abundancia de
informaciones (mds que de «buenos» conceptos). Mds concretamente, lo
conceptual tiende a tomar la forma de «definiciones», que es un tipo de for-
mato que promueve mds el aprendizaje puramente memoristico que la com-
prension significativa. Asimismo, se manejan muchas informaciones (datos,
hechos, etc.), pero realmente no suelen tener un lugar central en el discurso
los conceptos clave para entender las realidades, supuestamente, analizadas.
Los contenidos de caracter procedimental no aparecen insertos en el discur-
so de los contenidos conceptuales —como seria légico desde la perspectiva
epistemoldgica- sino separados y bajo el formato de actividades o ejercicios;
con lo cual se suele desvincular la comprensién de ideas importantes de lo
que seria su proceso de construccidn. Los contenidos de cardcter actitudinal
y axioldgico (y, en general, los contenidos relacionados con la accién), o bien
estdn ausentes o bien estdn vinculados a las temdticas transversales —que, por
otra parte, resultan, en la practica, marginales-, pero dificilmente aparecen
relacionados con los contenidos conceptuales.

Delo dicho se desprende que no se suelen contemplar diferentes «niveles
de profundidad» en la formulacién de los contenidos, ya sea dentro de un
mismo curso académico, ya sea a lo largo de un ciclo o etapa, sino que, mas
bien predomina la idea de «reparto» de contenidos por cursos, siendo fre-
cuente la reiteracién de contenidos en cursos posteriores mas que la «cons-
truccidn progresiva» de los mismos a lo largo de una etapa. En todo caso; se
suele buscar, de forma casi intuitiva, una cierta adaptacion de los contenidos
a la edad de los alumnos; y esto lo suelen hacer también los profesores, ba-
sdndose en su propia experiencia profesional.

Por lo demas, las lecciones o temas no se conciben practicamente nunca
estructuradas en torno a un eje de «secuencia de actividades», que pudiera ir
poniendo en juego, de forma organizada, los diversos contenidos, a lo largo
del proceso de ensefianza. Por el contrario —como se ha dicho- el eje central
de cada tema suele ser un discurso «teérico» de caracter conceptual y con un
formato estandarizado, que puede, en todo caso, ser complementado con la
realizacién de algunas actividades, que, en realidad, son mas bien «ejerci-
cios» de escaso alcance intelectual para el alumno, pues, con frecuencia, lo
que se requiere de éste es localizar la frase o palabra que tiene que utilizar
para rellenar determinados huecos de una pagina.
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En definitiva, con estos rasgos, el conocimiento geografico escolar ~como
el de otras disciplinas escolares-, tal como se suele presentar en los libros de
texto al uso, queda convertido en un conocimiento frio y descontextualiza-
do, con un formato academicista -mds que académico~ muy alejado de la
funcionalidad que requeriria su aplicacion al andlisis de la realidad social y
su posible uso en la accidn ciudadana. En efecto, las investigaciones sobre la
génesis de las disciplinas escolares? nos vienen mostrando, frente a lo que se
suele creer, que el conocimiento de las distintas disciplinas escolares -y los
libros de texto constituyen el reflejo fiel de dicho conocimiento- se ha ido
configurando de forma paralela y con independencia respecto a la evolucion
del conocimiento disciplinar de referencia; y, pese a las inevitables y légicas
conexiones con el mismo, su configuracién viene determinada, en gran par-
te, por el contexto en que se gesta, es decir, por el marco escolar. Ese marco
escolar requeria —desde el momento en que surge la institucién escolar en el
mundo contempordneo- un determinado tipo de conocimiento geografico,
que respondiera a unas determinadas finalidades formativas -a veces no del
todo confesables-y que, ademas, se adecuara, al funcionamiento de la escue-
la, es decir, que fuera susceptible de ser generalizado de forma homogénea,
dividido en trozos, dosificado, sometido a examen, etc. Y ahi esta el resulta-
do: un conocimiento formalizado, pero desconectado de la realidad proxima,
distante de las motivaciones de los alumnos y de los estimulos del contexto,
ajeno a la actualidad*. Asi, ese conocimiento tiene sentido, basicamente, en
el contexto escolar, en esa especie de «mundo-burbuja», en el que comienza
y acaba su funcién, desconectado, conceptual, espacial y temporalmente, de
la realidad social circundante.

Claro que, a la postre, quizds esto no constituya un problema verdadera-
mente grave para el funcionamiento real de la ensefianza, pues... la vida si-

3. En las dltimas décadas se han producido abundantes investigaciones en este campo. Sin posibili-
dad de hacer ahora ni una minima sintesis, podemos recordar algunas aportaciones emblematicas,
como las de André Chervel en el dmbito francéfono o las de Ivor Goodson en el &mbito angléfono.
En el campo geogréfico, Horacio Capel desarroll6 un interesante programa investigador en torno
a la historia de la Geografia escolar en Espafia. En el campo de la Historia —paralelo, y por tanto de
interés para el drea de Ciencias Sociales en su conjunto- la produccién méds sugerente en Espafia la
ha realizado Raimundo Cuesta (1997), quien ha acufiado el concepto de «cddigo disciplinar» para
dar cuenta de la sociogénesis de esta materia. En esa linea, y conectando con el ambito geogréfico, se
ha desarrollado también la investigacién de Julio Mateos (2011) sobre «el cédigo pedagogico del en-
torno» (vid. también el estudio de Romero Morantey Luis Gomez, 2008). Por lo demds, en términos
mas generales, las peculiaridades del conocimiento escolar con respecto al conocimiento cientifico
de referencia ha sido un aspecto resaltado en muchas publicaciones (véase, por ejemplo, para el caso
de la Geografia, Cavalcanti, 2008, Callai, 2011).

4. Laseparacién -tanto en el contenido como en el lenguaje- de la cultura escolar con respecto a la
cultura del alumnado se ha sefialado, asimismo, por parte de diversas investigaciones, en el ambito
de la educacién (véase, por ejemplo: Libineo, 2006; Garcia Diaz et al., 2007; Santiago, 2om) y en
otros &mbitos de las ciencias sociales, como el antropolégico o el sociolégico.
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gue, y, mientras la escuela contintie abierta cada dia, cumple otras funciones
sociales practicas, aunque sean diferentes de las que se proclaman. De hecho,
no parece haber una conciencia de vinculacién directa entre lo que se ensefia
en la escuela y la realidad a la que habria que aplicar esos aprendizajes. Es
como si se concibiera que la ensefianza produzca una especie de «aprendizaje
diferido»; es decir, se trataria de ensefiar «ahorax —en la escuela- un cuerpo
de conocimientos para que «luego» (mucho mas tarde) los nifios y jovenes
puedan utilizar ese bagaje cultural para interpretar el mundo e intervenir
fuera de la escuela, en la realidad social. Claro que este enfoque tiene una
grave dificultad: los alumnos no suelen generalizar ni transferir lo aprendido
en la escuela a las situaciones reales de la vida (tan alejadas en el tiempo, y
tan diferentes en su contexto, del aprendizaje escolar); incluso hay muchas
dudas acerca de si realmente comprenden lo que se les pretende ensefiar en la
escuela. Y esta dificultad no llega a solucionarse tampoco con la mera ilustra-
cién de la «transmisién tedrica» con algunos ejemplos extraidos de la reali-
dad, pues resulta complicado integrar el uso de ejemplos de problemas reales
con el discurso de la transmisién académica convencional.

Ante el panorama presentado en este breve andlisis, habria que pregun-
tarse, inevitablemente, si tiene sentido seguir defendiendo la presencia de la
Geografia, como disciplina, en el estado en que estd actualmente en el curri-
culum escolar. ;No ser4 indispensable un replanteamiento de la misma, un
repensar para que ensefar (esta) Geografia?

La respuesta es afirmativa, sin duda alguna. Es necesario, en efecto, re-
currir a un planteamiento alternativo mas radical: abordar directamente los
problemas sociales y ambientales relevantes de nuestro mundo, analizando-
los con la ayuda del bagaje cultural que nos proporcionan los distintos cam-
pos del conocimiento, en este caso especifico, la Geografia. Pero esta via no
estd exenta de dificultades: hay escasa tradicién escolar Yy exigua formacién
profesional de los profesores para actuar con esta orientacién. Sin embargo,
es una meta que puede ser contemplada, estratégicamente, como deseable,
sin que sea, por ello, necesario prescindir del bagaje docente profesional ha-
bitual, es decir, lo que realmente sabemos hacer en el dia a dia. A ello me voy
areferir en el apartado siguiente.

3. HACIA OTRO ENFOQUE DE LA EDUCACION GEOGRAFICA

Es necesario repensar el sentido de la educacién geografica escolar en
funcién de las necesidades de nuestros alumnos y alumnas de hoy (no de
hace medio siglo) y en sintonia con los graves problemas sociales y ambien-
tales de nuestro mundo, siempre desde el supuesto —antes enunciado- de
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la potencialidad de la Geografia para favorecer una mejor comprensién de
la sociedad y para propiciar la intervencién de los ciudadanos en la misma
(Souto y Claudino, 2004; Souto, 2007 y 2011; Cavalcanti, 2008; Garcia Pérez y
De Alba, 2008, Garcia Pérez, 20ma; Callai, 201; Santiago, 20m).

En efecto, nuestro mundo tiene hoy problemas muy graves, de caracte-
risticas diferentes a los problemas a los que se han enfrentado generaciones
anteriores. Sobre todo, hay que destacar que se trata de problemas con una
dimension global, planetaria, aunque se manifiesten de forma diferente en
los distintos lugares. Asimismo, el grado de gravedad de algunos de estos pro-
blemas los hace distintos de los problemas de otras épocas, no solo desde el
punto de vista cuantitativo, sino cualitativamente. Piénsese, por ejemplo, en
la acumulacion en el espacio, ya sea de personas, de residuos, de capitales...
O en las desigualdades sociales, que no dejan de aumentar pese -o debido
a- la coyuntura de crisis econdmica. O en los cambios de determinados ciclos
naturales, como el del carbono o el agua... O en el grado de aceleracién que
han adquirido determinados procesos.

Parece evidente que el bagaje formativo que proporciona el conocimiento
escolar tradicional -y metamos aqui a la Geografia, con su cuota de respon-
sabilidad- no es el mas adecuado para afrontar este panorama de problemas.
La breve caracterizacion de los libros de texto realizada mds arriba corrobora
este diagndstico’. Se requiere una formacién que permita a los ciudadanos
habitantes del planeta estar minimamente preparados para hacer frente a esos
problemas, reales, graves, inaplazables, inesperados en muchas ocasiones.
Ello implica estar preparados no tanto para responder a las certezas, sino para
afrontar lo incierto, incluso lo desconcertante. Y para ello se requieren —como
acertadamente nos recuerda Morin (2001)- «estrategias», mas que programas
cerrados. Desde esta perspectiva, educar, y concretamente educar geografi-
camente, ha de ser, sobre todo, preparar para participar en la gestién de los
graves problemas actuales y para comprometerse, como ciudadanos y ciuda-
danas, en su solucion. ;Responde la educacion geografica actual a este prop6-
sito? La respuesta creo que es evidente. Y algo hay que hacer, urgentemente.

En este punto, y a partir de los andlisis y reflexiones anteriores, me atrevo
a sugerir, para la agenda de la Diddctica de la Geografia, algunas pautas de
actuacion con cardcter estratégico:

2. Adoptar una perspectiva general de educacién para una ciudadania
planetaria como enfoque y referencia educativa bésica.

22, Trabajar en torno a problemas como estrategia metodolégica.

5. Muchos estudios confirman la separacion existente entre los contenidos de los libros de texto y
los problemas sociales y ambientales reales. Baste con citar como ejemplo el documentado estudio
de la Comisién de Educacién Ecoldgica de Ecologistas en Accidn (2006) sobre el «curriculum oculto
antiecolégico» de una amplia muestra de libros de texto de Primaria y de Secundaria en Espaiia.
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3%. Volvera poner en valor el bagaje de contenidos de la Geografia, espe-
cialmente de la geografia social y la geografia critica.

4% Vincular la investigacién educativa a la innovacién a través de pro-
yectos curriculares sometidos a experimentacién por parte de equipos de
profesionales de la ensefianza de distintos niveles educativos.

Respecto a la necesidad de situar la ensefianza de Ia Geografia y de otras
ciencias sociales en un marco de «educacién ciudadana planetaria», ya he
esbozado anteriormente las razones fundamentales. No son tiempos de una
Geografia de mera descripcién y clasificacién de los espacios, sino de asumir
el reto de trabajar desde la Geografia el espacio social, como nos han pro-
puesto relevantes pensadores de la Geografia -baste con recordar, de nuevo, a
Milton Santos. No son tiempos de educar a un ciudadano -masculino- cono-
cedor y defensor de su patria, sino a ciudadanas y ciudadanos de un planeta
que -retomando la imagen moriniana‘- es una nave espacial en cuyo interjor
o sobrevivimos de forma solidaria Yy cooperativa o sucumbimos todos. Esta
perspectiva no ha sido, en absoluto, ajena para los gedgrafos, aunque si ha
sido mds ignorada por la Geografia escolar, que por lo general se ha aproxi-
mado a esta idea mas bien desde la optica de una Geografia descriptiva mun-
dial -y no se trata de eso, claro. La mirada de la educacién para la ciudadanfa
estd mostrando a la Geografia un camino interesante (Garcia Pérez, 2009,
Garcia Pérez et al., 2009), con posibilidades de confluencia con otros ambitos
transversales, como es el caso de la Educacién Ambiental (Moreno y Garcia
Pérez, 2013), un campo muy préximo a los planteamientos geogréficos y que
haabordado en las tltimas décadas las graves problemdticas mundiales a las
que me he referido mas arriba.

Para trabajar en esa linea habria que invertir, desde la did4ctica, el en-
foque curricular convencional, que tradicionalmente ha puesto en el centro
los contenidos a ensefiar y ha considerado la metodologia como un instru-
mental para trabajar sobre algo ya dado. Es necesario poner en el centro los
problemas -como propongo en la segunda pauta de actuacién arriba citada-,
de forma que, al trabajar sobre problemas —pero problemas verdaderamente
relevantes, desde el punto de vista social, desde el punto de vista educativo
y desde el punto de vista cientifico-, se mantiene el foco en las finalidades
educativas realmente importantes, se define un proceso ensefianza vincu-
lado a la «investigacién escolar» de esos problemas y se pueden rescatar los
mejores contenidos que las disciplinas escolares ponen a nuestra disposicién
para trabajarlos.

6. «La nave espacial Tierra estd propulsada por cuatro motores que producen un desarrollo incon-
trolado: la ciencia, la técnica, la industria y la economia [...] Pero la nave espacial carece de piloto.
Ademds los pasajeros rifien entre si» (Morin y Hulot, 2008:101 y también Morin, 2011).
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Se trata, en definitiva, del trabajo en torno a problemas, o, en términos
mas conocidos, el «aprendizaje basado en problemas»’, una idea con hondas
raices en las corrientes pedagégicas renovadoras, presente, por lo demds, en
la filosofia de los grandes proyectos curriculares de Ciencias Sociales, como
es el caso, mas conocido, del Humanities Curriculum Project (de Stenhouse).
Sobre ello hay, por lo demas, una extensisima bibliografia®.

En el proyecto IRES® hemos considerado el trabajo en torno a problemas
sociales y ambientales («socioambientales»), como uno de los principios di-
dacticos fundamentales. Desde el proyecto IRES consideramos que los «pro-
blemas» que han de trabajarse en el contexto escolar han de ser —como se ha
adelantado mads arriba- relevantes desde la éptica educativa. Concretamen-
te, han de reunir una triple relevancia: ser social y ambientalmente relevan-
tes, es decir, ser problemas reales importantes (como los graves problemas
del mundo a los que me he referido anteriormente); ser relevantes desde la
perspectiva cientifica, es decir, que hayan sido tratados desde distintos cam-
pos cientificos, campos que nos puedan aportar informacién pertinente para
tratarlos escolarmente (y la Geografia cumple en esto un papel esencial); y
ser relevantes para los alumnos y alumnas, es decir, que puedan ser asumi-
dos como problemas por ellos (sin olvidar, por tanto, que, con demasiada
frecuencia, problemas que son considerados como muy importantes por los
gedgrafos y otros cientificos sociales, no lo son en absoluto para los escolares
de la educacion obligatoria).

Trabajar escolarmente problemas sociales y ambientales relevantes, im-
plica (Garcia Diaz y Garcia Pérez, 2000; Garcia Pérez, 20ub) plantear esos
problemas con claridad y mantenerlos vivos a lo largo del proceso de ense-
flanza. Para ello es indispensable tener en cuenta las ideas o concepciones de
los escolares y ponerlas en juego a lo largo, también, de todo el proceso. La
investigacion escolar que asi se va desarrollando requiere, asimismo, aporta-
cion de informacion nueva, de conocimiento indispensable para poder com-
prender, analizar y actuar en relacion con los problemas trabajados; y, como
colofdn, llegar a algunas conclusiones en relacién a los problemas investiga-
dos (aunque sean respuestas en permanente construccion).

7. ABP; o PBL, por sus siglas en inglés: «Problem-Based Learningy.

8. Sin posibilidad de entrar ahora en la exploracion de este sugerente &mbito, baste con citar, como
referencia general, por ejemplo, Luis Gémez, 2001, Fernandez Martinez et al., 2006, y, para el campo
de la didictica de la Geografia, Souto, 1998, Oll¢, 201, Garcia de la Vega, 2012.

9. Pueden consultarse algunas referencias, generadas en el marco del Proyecto IRES, relacionadas
con el trabajo en torno a problemas y la metodologia de investigacion escolar correspondiente:
Porlén, 1993; Garcia Diaz, 1998 y 2004; Garcia Diaz y Garcia Pérez, 2000; Garcia Pérez, 2000 y 201b;
Garcia Pérez y Porlan, 2000; Caal, 2007; Garcia Pérez y De Alba, 2008; Pineda y Garcia Pérez, 20m.
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Sin duda, el conocimiento que se pone en juego en todo este proceso no
puede ser un conocimiento cerrado y codificado -como el que hemos some-
tido a critica anteriormente-, pues un conocimiento de tales caracteristicas
serviria -y esto es incluso dudoso- para ser aprendido tal cual, con su forma-
to, con su ldgica «escolar», pero no seria susceptible de ser utilizado para la
indagacion de un problema concreto; o, al menos, exigiria una fuerte adap-
tacion. De ahi la tercera pauta de actuacién didactica que he propuesto: es
necesario volver a poner en valor el bagaje de contenidos de la Geografia. Pero
hay que hacerlo «desescolarizando» sus formulaciones, es decir, rescatando
las aportaciones conceptuales, procedimentales y actitudinales de corrientes
geograficas que han abordado de forma explicita el estudio de los problemas
sociales en el espacio, como es el caso, especialmente, de la geografia social
y la geografia critica. En este caso, las aportaciones de la disciplina tendrian
que estar —en el mas noble sentido del término- al servicio de la ensefianza,
es decir -viéndolo desde la otra cara de la ensefianza- del aprendizaje del
alumnado. Ello requeriria una tarea didéctica previa de descodificaciéon y de
seleccion, para poder articular propuestas de contenidos, flexibles, pero co-
herentes en relacion con los problemas a trabajar.

La principal dificultad para ello reside, de nuevo, en la resistencia que
suponen las tradiciones y rutinas de la cultura escolar y, particularmente, de
la cultura docente (Vifiao, 2002; Merchan, 20m). La experiencia frustrante de
muchas innovaciones nos pone en guardia, a este respecto, frente al «idealis-
mo pedagogico» -que, evidentemente, no debe ser confundido con la lucha
ilusionada por la consecucidn de ideales educativos y sociales. No basta, en
efecto, con desear fervientemente el cambio educativo para que éste se pro-
duzca. En este camino hay que superar graves obstaculos; por ello se hace
indispensable conocer esas dificultades (tanto las relativas a la naturaleza y
caracteristicas del conocimiento escolar como las relativas al aprendizaje de
los alumnos, a las dindmicas escolares o la capacidad del profesorado para
incorporar las innovaciones) y desarrollar estrategias adecuadas de interven-
cion frente a ellas. Y a ello nos ayuda la investigacidn educativa, que nos viene
proporcionando conclusiones relevantes al respecto.

Pero ocurre que las aportaciones de la investigacién -tan abundantes,
por otra parte, en el campo de la Diddctica de las Ciencias Sociales®- con
frecuencia no son aprovechadas en la prictica educativa, un campo en el
que, sin embargo, se generan muchas innovaciones, que suelen partir con
demasiada frecuencia desde cero. En ese sentido -y de ahi la cuarta pauta
que sefialé anteriormente-, es indispensable repensar las relaciones entre in-
vestigacion educativa e innovacion. Algunos autores (Souto, 1998) sefialan el

10. Véase, por ejemplo, la revision de Estepa, 2009.
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trabajo con proyectos curriculares como una via adecuada para esto. En todo
caso, como principio bésico, hay que poner el énfasis en la necesidad de tener
como referencia el productivo tridngulo formado por la investigacién edu-
cativa, la experimentacién curricular y la formacién del profesorado (Garcia
Pérez, 2000y 2006). Y a partir de ahi, establecer lineas de investigacién y de
actuacion didactica.

Para ello, habria que fomentar —-como se viene defendiendo desde el
IRES- la formacion de equipos de docentes de distintos niveles educativos
que, cooperando en este trabajo ~en horizontal, pero no de forma meramen-
te simétrica, antes bien complementaria-, plasmen y garanticen ese nuevo
tipo de relaciones, que serfa un motor fundamental del cambio educativo.
Ahi la didéctica, y especificamente la diddctica de la Geografia, tiene mucho
que decir, si es capaz de adoptar una nueva mirada hacia un futuro que nos
esta exigiendo respuestas. Y esa mirada quizds no haya de cegarse con la ob-
sesion curricular de «ensefiar Geografia» sino que habria de contemplar, mas
bien, el horizonte, mas prometedor, de «educar desde la Geografia».
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