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RESUMEN

El discurso epistemolodgico de una disciplina académica se descompone en diversos elementos.
En este trabajo, en primer lugar, se revisan la transposicién didactica, la disciplinariedad, los co-
nocimientos didacticos de contenido y la reflexion profesional del docente, que constituyen cuatro
paradigmas en el marco de la discusion educativa de las didacticas especificas. A continuacion se
extraen las aportaciones mas significativas de cada una ellas a la didactica de la Geografia. Por ul-
timo, se plantea algunas cuestiones referidas al curriculo y al enfoque metodologico como posibles
vias de aproximacion significativa, aunque parcial, al desarrollo epistemologico de la didéctica de
la Geografia.

Palabras clave: transposicion didéctica, disciplinariedad, conocimiento didéactico de contenido,
profesional reflexivo, epistemologia, didactica de la Geografia.

RESUMO

O discurso epistemoldgico de uma disciplina académica compreende varias categorias. Este tra-
balho tem como objetivo passar por quatro paradigmas do atual debate educacional no ensino
de areas especificas, nomeadamente a transposi¢ao didatica, interdisciplinaridade, conhecimen-
to pedagdgico do conteudo e da pratica profissional reflexiva. Entao, conclue-se pelas contribui-
¢Oes mais siginificativas de cada paradigma para o ensino de geografia. Finalmente, aborda-se
algumas questdes relacionadas com o curriculo e ao enfoque metodoldgico como vias possiveis
para se aproximar, de forma significativa, mas parcial, para o desenvolvimento epistemologico do
ensino de Geografia.

Palavras-chave: transposicao didatica,disciplinaridade, conhecimento pedagdgico do conteudo,
profissional reflexiva, epistemologia, ensino de geografia.
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ABSTRACT

The epistemological discourse of an academic discipline comprises various categories. This pa-
per aims at going through four paradigms of the current educational debate in the teaching of
specific subject areas, namely, didactic transposition, disciplinarity, pedagogical content knowledge
and reflective professional practice. Then, it is drawn the most outstanding contributions by each
paradigm to geography teaching. Finally, some issues are tackled related to the curriculum and the
methodological approach as possible thoroughfares for coming closer, in a significant but partial
way, to the epistemological development of Geography teaching.

Key-words: Didactic Transposition, Disciplinarity, Pedagogical Content Knowledge, Reflective
Professional Practice, Epistemology, Geography Teaching.

CONFLICTO EPISTEMOLOGICO EN LA DIDACTICA DE LAS DISCIPLINAS

Audigier (1992, p.18) sefialaba el doble objetivo de la didactica de la Geografia: por un lado ana-
lizar y entender el proceso de ensefanza y aprendizaje, y por otro, proponer las herramientas para
mejorar dicho proceso. Callai (2002, p. 93) expresa que el profesor precisa dominar tanto el proceso
de ensefianza-aprendizaje como conocer los contenidos curriculares de su trabajo.

La formacién y consolidacion de una estructura epistemologica en las didacticas especificas ha
estado influida por los paradigmas provenientes de otras materias. Ajenas a la disciplina, estos pa-
radigmas han generado confusion en el corpus geografico escolar. Sin tratar de agotar la discusion,
a continuacion se exponen los principales rasgos de estos paradigmas y su aportacion a la didactica
de la Geografia.

Transposicion didactica y disciplinariedad

Rodriguez Lestegas (2000, p. 109) expreso la divergencia conceptual de los paradigmas formu-
lados por Chevallard (1991), la transposicion didactica, y Chervel (1988), la disciplinariedad. El
primer autor persigue la proximidad adaptada de la ciencia en la didactica, en cuanto que se legi-
timiza por hallarse suficientemente proximo a ella. Por el contrario, la disciplinariedad resalta el
valor intrinseco del curriculo escolar, que como transmision de conocimientos, constituye el bagaje
cultural que representa el referente comun a todos los ciudadanos.

Verret acufio el término de transposicion didactica, segun afirman Chervel (1988, p. 67) y Perre-
noud (1998, p. 489). Chevallard (1991) aplico este concepto, de naturaleza socioldgica, al campo de
las matematicas. Este autor se refiere a los contenidos académicos que, modificados y adaptados a
la edad del alumnado, se integran en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En sus palabras, “todo proyecto de ensefianza y de aprendizaje se constituye dialécticamente con
la identificacion y la designacidon de unos contenidos de saberes como contenidos a ensefiar” (Che-
vallard, 1991:45). Este mismo autor considerd que, bajo el prisma de las matematicas, existen unas
“practicas sociales en matematicas” que definié como los ambitos pragmaticos donde se generan
aprendizajes matematicos (Chevallard, 1991, p. 174).
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Reboul (1991, p. 112) elabor6 una analogia entre la retorica y la transposicion didactica. Por
cuanto que, segun este autor, el profesor debe atraer y mantener la atencién del alumnado ilustrando
los conceptos, facilitando el recuerdo y motivando hacia el esfuerzo. En definitiva, como recalca el
citado autor, “el docente proporciona claridad y coherencia a su disciplina que no tiene necesaria-
mente en tanto que ciencia”.

Chervel (1988, p. 117) manifesté que las disciplinas constituyen la historia cultural de la socie-
dad, aunque muchas de ellas se hayan definido como tales en el transcurso del siglo pasado. Y, el
conocimiento escolar se sustenta sobre el entramado de estas disciplinas, proporcionando una cul-
tura especifica al alumnado.

La diferencia existente entre el conocimiento geografico cientifico y escolar ha sido descrita por
Rodriguez Lestegas (2007, p. 528). De manera que en el primero la ciencia constituye el saber a
medida que se van produciendo y alcanzando los logros de las investigaciones y éstas transfieren
dicho conocimiento a la sociedad. En el segundo, el conocimiento escolar, se nutre de los resultados
consolidados de aquellos conocimientos cientificos.

En suma, estos dos paradigmas educativos muestran un cierto antagonismo, al tiempo que ex-
presan un grado de complementariedad (Garcia De La Vega, 2009, p.11). Ahora bien, si la trans-
posicion didactica se ha llegado a mostrar en las matematicas desde hace décadas, e incluso, en
otras areas experimentales, como la fisica, no parece tan evidente la aplicacién en la didactica de la
Geografia.

Sin embargo, podria considerarse la justificacion, la valoracién y la aportacion a la didéactica de
la Geografia de ambos paradigmas, pues segin Oliveira (2011, p. 61): “A linha da histéria das disci-
plinas escolares ¢ fundamental por que situa o contexto socio-histérico de origem, desenvolvimento
e constituicdo dos saberes escolares [...]. A transposi¢do didatica, por sua vez, oferece as bases para
a compreensao da estruturagdo logica do saber escolar”.

Reflexion docente y Geografia

Cabe senalar, que para presentar las aportaciones de la reflexion docente, Perrenoud (1998 p.505)
ofrece una perspectiva disciplinar méas amplia y elaborada sobre la transposicidén didactica. Este au-
tor considera que el recorrido transpositivo comienza en las practicas profesionales. Para ello, se ha
de describir e identificar las citadas practicas que, segin Perrenoud, conducen a definir los rasgos de
las competencias formativas.

En este sentido, la necesidad de registrar los rasgos identificativos de las practicas ofrece diferen-
cias significativas entre los distintos ambitos profesionales. En el extremo opuesto, Chervel (1988,
p.106) afirma que “les practiques pédagogiques se sont-elles montrées efficaces ? Rares sont les
historiens de I’enseignement qui ont soulevé le probleme”. En el otro extremo, Schon (1998:186 y
ss.) formuld la practica reflexiva de la actividad del arquitecto dedicado al planeamiento urbano,
destacando los hitos reformuladores para la reflexion profesional.

Ahora bien, si se llevara al campo de la docencia, el registro y la evaluacién de dichas practicas
proporcionarian los datos precisos para identificar y valorar las competencias profesionales. Asi,
seglin se expuso mas arriba, la practica reflexiva ha definido una linea de investigacién educativa,
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procedente de otro ambito profesional, la arquitectura. De hecho, Schon (1992, p. 267 y ss.) propuso
renovar la formula habitual del practicum profesional para conferir un mayor grado de reflexion en
la practica habitual de toda profesidon. Perrenoud (2004, p. 12) propondria la practica reflexiva como
un paradigma educativo integrador y reflexivo.

Las dos aportaciones mas relevantes de este paradigma, y que pudieran interesar a la didactica de
la Geografia, son el Aabitus y la indagacion. El habitus, segan Bourdieu (en Perrenoud, 2004, p. 79)
viene a ser “el sistema de estructuras de pensamiento, de percepcion, de evaluacidén y de accion de
nuestras practicas”. Si bien, segun aclara el propio autor, no se refiere exclusivamente a las practicas
profesionales, si no también a las cotidianas. Brubacher, Case y Reagan (2005, p. 54) consideran a
la indagacion como “los intentos por conocer y dar sentido al mundo que nos rodea”.

Si la reflexion en la préctica profesional supone una revisién de todas las rutinas e innovaciones
educativas llevadas a cabo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la indagacion, como se vera mas
adelante, conduce a elaborar una estrategia didactica vinculada a diversos enfoques metodologicos
descritos mas adelante (proyecto de trabajo y aprendizaje basado en problemas).

Los conocimientos didacticos/pedagogicos de contenido

Seguramente, la proposicion de Shulman (2005, p.11) sobre los denominados “conocimientos
didacticos de contenido”, o también “conocimientos pedagodgicos del contenido”, aviva la discu-
sion de la didéctica en las disciplinas. En este sentido, tal vez, esto permita elaborar un paradigma
educativo que, quiza, impregne profundamente la perspectiva epistemoldgica en la didactica de la
Geografia.

Shulman (2005, p. 11) menciona los siguientes tipos de categorias vinculadas a los conocimien-
tos del docente: del contenido propiamente, de la didactica general, del curriculo, de la didactica
del contenido, de los alumnos y sus caracteristicas, de los contextos educativos y, por ultimo, de los
objetivos, finalidad y valores educativos y fundamentos historicos y filoséficos de la educacion. A
este elenco prolijo, Gudmundsdéttir y Shulman (2005, p. 2) afiaden el “conocimiento de los contex-
tos, marcos y gestion educativa”.

Y, el propio Shulman (2005, p. 11) resalta las fuentes de conocimiento como base de la ensefian-
za: la formacién académica de la disciplina a ensefiar, los materiales y el contexto del proceso edu-
cativo, la investigacion sobre la escolarizacion y otros fendmenos socioculturales y, por ultimo, la
sabiduria en la practica docente.

Shulman (2005, p. 12) afirma que “el profesor es miembro de una comunidad académica. Debe
comprender las estructuras de enseflanza, los principios de la organizacién conceptual, asi como
los principios de indagacion”. En este mismo sentido, este autor cita a Schwab (1964), quien definid
“conocimiento de estructuras sustantivas” a aquellas ideas y destrezas en el ambito del saber. Y,
con el “conocimiento de estructuras sintacticas” se refiere a la incorporacion de nuevas ideas y a la
eliminacién de las ideas incorrectas, carentes o superadas.

Sin embargo, al igual que sucede en la transposicion didactica, hay autores dedicados al estudio
de las matematicas que han revisado las ideas propuestas por Schulman (cfr. BALL, THAMES y
PHELPS, 2008). En este sentido, tal vez, la didactica de la Geografia necesite una revision detenida
de esta aportacion pedagogica.
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LA SUPERACION DEL PARADIGMA DISCIPLINAR EN LA DIDACTICA DE LA
GEOGRAFIA

A lo largo de la historia, los paradigmas académicos han jalonado el devenir epistemoldgico de
las todas las disciplinas, generando numerosas controversias entre las escuelas de pensamiento. El
caracter pluriparadigmatico de la Geografia ha influido en el disefio curricular en la escuela, aunque
dicho rasgo distintivo se ha consolidado en la Geografia. Unwin (1995, p. 41) considera que tanto
para comprender su valor actual como para saber las posibilidades de cambio social, resulta esencial
conocer el pasado de una disciplina.

El conocimiento de la historia de la disciplina, afirma Unwin, nos conduce a los limites de la
comprension de la realidad disciplinar. Por tanto, hay que poseer un conocimiento disciplinar y
profesional para desarrollar como docente las estructuras de conocimiento, arriba mencionadas por
Schwab, esto es, sustantivas y sintacticas.

Sin embargo, los sucesivos paradigmas geograficos han transferido sus postulados a los desa-
rrollos curriculares, suscitando controversias epistemologicas en la didactica. Pues el corpus de los
elementos curriculares (objetivos, contenidos, competencias basicas y criterios de evaluacion) ha
divagado segun los enfoques epistemoldgicos de dichos paradigmas.

Audigier (1992, p. 20-21) distingue cuatro caracteristicas en la Geografia escolar: el conjunto de
conocimiento universales, los métodos de ensefianza, los procedimientos de evaluacidon comunes
y los sistemas de motivacion destinados a participar a los alumnos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Seguramente, estas caracteristicas y su combinacion podrian constituir una parte de los
elementos, mencionados al comienzo de este trabajo, como el corpus epistemologico de la didéctica
de la Geografia.

En este sentido, la investigacidén en didactica de la Geografia debiera abrirse a una discusion
exenta de prejuicios y dualismos. Y, si cabe, al margen de los paradigmas ajenos a la propia didacti-
ca, atendiendo la complejidad de la realidad y formulando un discurso epistemoldgico propio. Tal
como se expresa Cavalcanti (2011, p. 196):

“Na medida em que compreende-se que o real é complexo, composto por elementos subjetivos e
objetivos, naturais e sociais, materiais e imateriais, o caminho do discurso geografico é no sentido
de aprender as inter-relagdes entre esses elementos, sem dicotomias”.

Si se abandonan tanto los paradigmas de la propia disciplina y como las injerencias procedentes
de otras disciplinas, quiza se podria replantear algunas cuestiones clave de la didactica de la Geo-
grafia. Entre estas cuestiones, algunas se abordan en el siguiente apartado, aun quedan por afrontar
otras perspectivas que vayan consolidando el corpus de conocimiento de la didactica en Geografia.
Souza (2011 p.125) confronta dos perspectivas en la construccién del conocimiento geografico, los
obstaculos epistemoldgicos de Bachelard (2003) y el conocimiento voluntario de Vygotsky (2010).

En suma, la tendencia a futuro de los estudios sobre la didactica de la Geografia debiera conside-
rar la elaboracidén de un corpus que canalice los esfuerzos desde todas las perspectivas posibles. Esto
quiere decir que ademas de los enfoques epistemologicos, también se deben considerar las aporta-
ciones referidas a los elementos curriculares, a las secuencias de contenidos, a la metodologia y a los
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recursos didacticos. A continuacion se abordan algunos de estos aspectos, sin animo de agotarlos
se pretende esbozar algunas lineas de trabajo sobre los contenidos, la innovacién de los enfoques
metodoldgicos y sus experiencias y la renovacion de los recursos didacticos.

ENTRE LOS ELEMENTOS CURRICULARES... LOS CONTENIDOS GEOGRAFICOS

En el marco educativo, salvo la novedad de las competencias basicas, los contenidos constituyen
la estructura organizativa del curriculo. Ahora bien, ante las ideas arriba expuestas, Garcia Pérez
(2011, p.10) resalta el esfuerzo del debate curricular por conocer el paradigma que se identificaba
mejor con la geografia escolar.

De hecho, los contenidos podrian estructurarse segin las propuestas curriculares de rasgos de na-
turaleza geografica, s. 1., o sociales (Herrero Fabregat, 1995, p. 137-146). O, incluso, se podrian sis-
tematizar las practicas cotidianas de las personas, segin las sugerencias de Cavalcanti (2008, p. 20).

Gurevich (2006, p.64) afirm6 que “la geografia de la escuela es la geografia de finales del siglo
XIX y principios del XX, entendida como la ciencia de los lugares [...] Su interés radica en identifi-
car y pormenorizar aspectos y atributos de cada porcion de la superficie terrestre. Se atiende al cri-
terio de lo unico, de lo que tiene de excepcional cada lugar, sin posibilidad de realizar articulaciones
y generalizaciones que permitan transferir esos conocimientos a otros contextos”.

La enumeracién de datos (p. e., los accidentes geograficos) y la adquisicion de conceptos com-
plejos (p. e., la rotacion y la traslacién de la tierra) conformo un disefio curricular geografico con-
vertido en clésico. Por ello, interesa aplicar otro tipo de estructura curricular asociada al aprendizaje
de situaciones reales. Y, por consiguiente, desarrollar estrategias cognitivas, destrezas manuales y
habilidades sociales (Garcia De La Vega, 2010b y en prensa).

La integracion del curriculo en Geografia

Aisenberg (1998, p. 50) defini6é “contenidos pertinentes” como todos aquellos que pueden favo-
recer mejor el aprendizaje significativo del alumnado en direccion al objetivo establecido. Beane
(2005) propuso un curriculo integrado, mediante una estructura de los elementos disciplinares. En
cierta manera, lo que se propone aqui es el paisaje como eje de los contenidos de un curriculo inte-
grado e interdisciplinar. De manera que la Geografia se convertia en la materia aglutinadora de las
demas disciplinas escolares.

De hecho, tal como se expresa Beane (2005, p. 69) el curriculo integrado supone la implemen-
tacion de una secuencia de contenidos pertinentes desde las diferentes materias. Asi, se persigue la
complementariedad de los contenidos especificos de cada disciplina a través de la elaboracion de
unos proyectos de trabajo que asimilen todos los elementos curriculares.

Desde la didactica de la Geografia se pueden proponer numerosos temas nucleares que con-
ciernen a las actuaciones humanas en el territorio, no solamente sobre la naturaleza. También la
gestion medioambiental y sus implicaciones sociales, econdmicas y culturales. Por consiguiente, la
sostenibilidad, la preservacion de la naturaleza y la valoracion de las actuaciones humanas sobre los
paisajes componen el entramado de estos temas nucleares (Garcia De La Vega, 2011).
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Bajo la misma optica metodologica, Coll (1997, p. 153) observa la necesidad de confeccionar un
curriculo integrado, que recoja todo tipo de informaciones y distinto tipo de fuentes. Ademas, con-
viene integrar los procesos de aprendizaje y el desarrollo psicoevolutivo del alumno. En este sentido,
segun afirma Camilloni (1998, p. 185):

“Para construir conocimientos en el campo de las ciencias sociales, el alumno necesita desar-
rollar sus competencias en la aplicacion, enriquecimiento, profundizacion de conceptos y teorias,
asi como adquirir destrezas y habilidades cognitivas y actitudes positivas”.

Chomsky (2001, p. 10) ironiza sobre el compromiso social de los maestros, pues éstos nunca
piden a sus alumnos el analisis de las estructuras sociopoliticas. Y, afirma, que los maestros tienen
que ser criticos y denunciar la injusticia social y los sistemas de miseria. Tal vez, alcanzar un mayor
grado de compromiso social en la educacion suponga la elaboracion y la organizacion de un nuevo
planteamiento curricular.

La propuesta de Fernandez Caso (2007, p. 30-31) recoge tres criterios orientadores del curriculo:
significatividad logica y epistemoldgica, relevancia social, significatividad psicolégica. Una pro-
puesta que integraria las secuencias de contenidos geograficos sobre los mencionados criterios y
proporcionaria un curriculo integrado y articulado sobre dichos contenidos.

En la Geografia y en las ciencias sociales, se desarrolla una empatia desde el conocimiento y el
analisis preciso de la realidad. Estos analisis convergen en la interpretacion de los escenarios geo-
graficos y, como consecuencia, la formacion del pensamiento critico y el compromiso social que
generan los valores civicos y éticos del individuo.

Y de los contenidos... ;s6lo los conceptos?

Con el fin de desarrollar un curriculo integrado e interdisciplinar centrado en temas nucleares ex-
traidos de la realidad, la didactica de la Geografia precisa una jerarquia conceptual. Dicha jerarquia
necesita definir unas determinadas categorias geograficas, conforme a determinados criterios de
discriminacién. Asi, por ejemplo, estos criterios pudieran corresponder a la escala local y global en
la ordenacién del territorio y el registro del nivel de actividad humana en las transformaciones del
paisaje. Y, de la misma manera se deben definir, por ejemplo, el rango de los elementos de relieve.

Vilhena de Moraes (2010, p. 101) propone el aprendizaje por proposicion, definido como una de
las tres categorias del aprendizaje significativo de Ausubel, para desarrollar una jerarquia concep-
tual en la Geografia. Esta misma autora ofrece tres procedimientos desde el aprendizaje significati-
vo: subordinado, supraordenado y combinatorio.

Esta organizacion cognitiva se muestra muy proxima al mapa conceptual de Novak. Incluso,
este mismo autor considera la aportacion personal a la “propia jerarquia conceptual idiosincratica”
(Novak, 1988, p. 35). Y, estas aportaciones se vinculan a la creatividad y a la integracion de nuevos
conceptos y la adaptacion de los mismos en las redes conceptuales, generando nuevas interrelacio-
nes en los mapas conceptuales.

Cavalcanti (2010, p. 26) senala, siguiendo a Vygotsky, que la memoria y la asociacién, por si so-
los, no propician la formulacién de conceptos. La identificacion de los rasgos caracteristicos de un
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concepto permite aproximarse a la definicion del mismo. Vygotsky (2010, p. 213) afirma que este
paso exige una experimentacion, pues el desarrollo de los conceptos no es un proceso de asimila-
cion directa e inmediata.

Desde el enfoque constructivista, los rasgos dominantes de un proceso de ensenanza-aprendizaje
deben formularse a partir del impulso de ciertas estrategias didacticas vinculadas a los postulados
proximos a dicho enfoque metodoldgico constructivista. Asi, Vygotsky (2010, p. 213) afirma que la
comprension del desarrollo de los conceptos cientificos en el nifio permite elaborar métodos eficaces.

En la didactica de la Geografia, Cavalcanti (2008, p. 88) insiste que los conceptos constituyen un
lenguaje propio y, por tanto, se requiere dominar estos conceptos para analizar los fendmenos geo-
graficos. Por ello hay que proporcionar un escenario educativo que permita desarrollar un proceso
de ensefianza-aprendizaje donde los docentes y los alumnos establezcan un compromiso sobre el
aprendizaje y sobre el papel a desarrollar por cada uno de ellos.

Evidentemente, las habilidades memoristicas pueden ser utilizadas para aplicarse a situaciones
reales. Sin embargo, “la educacidn superior”, sentencia Unwin (1995, p. 285), “no debe ocuparse
de inculcar hechos aceptados, sino de capacitar a los estudiantes para que desarrollen sus propios
enfoques criticos ante el mundo en que viven”. En definitiva, se trata de transmitir una formacion
critica y el “deseo de adquirir conocimientos emancipadores”, como afirma este mismo autor.

Por consiguiente, no sélo se precisa establecer una categoria en los conceptos geograficos. Tam-
bién se puede transmitir a los alumnos la necesidad de generar con ellos, atendiendo a su edad, unos
criterios comunes, que permitan delimitar los elementos y hechos geograficos. Esto es, jsupone lo
mismo hablar de monte y montafia?.

EL ENFOQUE METODOLOGICO. UNA VARIABLE MAS EN LA EPISTEMOLOGIA DE
LA DIDACTICA

El escenario educativo constituye el espacio donde se encuentran todos los agentes y los recursos
educativos y sus interrelaciones. El enfoque metodolédgico de la didactica de la Geografia corres-
ponderia al constructivismo que, segin Benejam (1992, p. 41), ofrece una integracion personal y
social del aprendizaje. Por tanto, el constructivismo, siendo un paradigma, engloba un conjunto
de postulados trabados entre si, ofreciendo una perspectiva metodologica. El aprendizaje por des-
cubrimiento de Bruner, el aprendizaje significativo de Ausubel, el aprendizaje entre iguales y la
interacciodn social, asi como la zona de desarrollo préximo, formulados por Vygotsky vy, si cabe, se
podria afiadir las inteligencias multiples de Gardner, como las principales aportaciones a este enfo-
que metodoldgico.

De este modo, segun advierte Libaneo (1992, p. 6), constituye “una situacion de ensefianza-
aprendizaje como actividad conjunta y compartida entre el profesor y los alumnos. [...]. Y ademas,
el alumno también elabora sus conocimientos, sus métodos de estudio y su afectividad”. Stauffa-
cher et al. (2006:255-256) resaltan el valor del alumno, tanto en su propio aprendizaje como en la
organizacion y dindmica del grupo.

El planteamiento metodologico de determinados enfoques didacticos supone una interpretacion
de la realidad geografica. Esto conduce a analizar los problemas socioterritoriales, explicar la ges-
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tibn medioambiental y descubrir los nuevos escenarios urbanos, rurales y naturales, segin se propo-
nen Fernandez Caso (2011) y Gurevich (2007).

Para ello, es preciso, en primer lugar, conocer y dominar las técnicas y métodos basicos de la
Geografia para la posterior interpretacion atinada de los hechos geograficos, donde se valoren las
actuaciones humanas en el territorio. En la linea planteada por Shulman (2005), referido al cono-
cimiento didactico del contenido, por cuanto, dominar el discurso, el curriculo, la didactica y los
recursos didacticos. Por tanto se propone una organizacion integrada del curriculo, en torno a de-
terminados temas nucleares interdisciplinares.

Los proyectos de trabajo y la indagacion en los contenidos geograficos

A fin de establecer el papel de reto al problema planteado en la propuesta educativa se aproximan
los contenidos a escenarios geograficos reales, reforzando el proceso de enseflanza-aprendizaje. En
dicho proceso, el rasgo de mayor relevancia se refiere a la interdisciplinariedad, proxima a las po-
sibilidades didécticas en el desarrollo de las competencias basicas de las materias, en cuanto que la
Geografia es disciplina de sintesis.

En esta linea, Garcia Pérez (2011, p. 11) manifiesta que la Geografia se podria articular en torno
al tratamiento de problemas sociales y ambientales relevantes. En este sentido, los proyectos relacio-
nados con el paisaje han afrontado problemas en los ecosistemas brasilefios (Saito, 2006), conceptos
clave de estudio (Batllori y Serra, 2010) o la lectura de paisajes mediante objetivos, instrumentos y
criterios de evaluacion (Castiglioni, 2010).

Este mismo enfoque de los contenidos, a través de las situaciones-problema, se podria abordar
mediante proyectos de trabajo. Los textos literarios proporcionan un hilo conductor en la elabora-
cion de estos proyectos, tanto por el refranero relacionado con el clima (Marrén Gaite, 2011) como
por la produccion de textos relacionados con los mitos y el paisaje (Garcia De La Vega, 2010a, 2011
y en revision).

El barrio, como estudio del entorno mas préoximo a la escuela, puede convertirse tanto en un
proyecto de trabajo como en un proyecto educativo de centro de caracter interdisciplinar (Castelar,
2011, p. 88 y ss.). Si, en el primer caso, el proyecto puede acoger los contenidos de un curso o ciclo,
en el segundo caso, el proyecto educativo puede convertirse en el eje interdisciplinar de varias eta-
pas, e incluso, de todo el centro educativo. En este caso, debiera recogerse en un documento pres-
criptivo del centro, que comprometa a todo el claustro en la propuesta educativa.

Los itinerarios geograficos también se pueden convertir en un proyecto de trabajo, o bien, un
proyecto educativo (Garcia De La Vega, 2009). Los itinerarios didacticos en un centro poseerian
un enfoque interdisciplinar entre las distintas areas y generaria una posible secuencia de contenidos
sobre un curriculo integrado. Ademas, los itinerario fomentan la formacion del pensamiento critico
para la adquisicion de valores referidos al patrimonio natural y cultural (Garcia De La Vega, 2004
y Giné Serrano, 2007).

Ademas del centro de interés, el proyecto de trabajo aborda la indagacidon como una estrategia
de aprendizaje que genera el interés y la investigacion empirica en el alumnado (Marron Gaite,
2011, p. 114). Precisamente, Brubacher, Case y Reagan (2005) destacan la indagacién como un
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procedimiento en la reflexién del docente. Y, en los alumnos, la indagacién proporciona interés y
autonomia en el aprendizaje, cuestiones estrechamente relacionadas con el enfoque constructivista.

Los escenarios geograficos en el aprendizaje basado en problemas

El enfoque constructivista muestra sus postulados préximos a la metodologia del aprendizaje ba-
sado en problemas (ABP), tal como demuestran Savery y Duffy (2001). La autonomia y el compro-
miso en el alumnado, asi como la intervencion del docente en el proceso de ensefanza-aprendizaje
resultan ser relevantes caracteristicas para el desarrollo este enfoque metodoldgico.

El aprendizaje basado en problemas proporciona al profesor, un rol de mediador en los apren-
dizajes y el alumno adquiere un papel destacado en la autonomia de su aprendizaje. Ademas, la
definicion del escenario geografico adquiere una gran importancia de cara a definir los contenidos
y su organizacion. Asi, la mediacion y autorregulacion del aprendizaje, junto a la extraccion real de
los escenarios geograficos definen esta metodologia. (Garcia De La Vega, 2010b, p. 49).

Ademas, la adquisicion de la autonomia en el alumno para llevar a cabo el descubrimiento de los
propios aprendizajes ofrecidos en el escenario geografico se origina a partir de los conocimientos
previos. Por ello, resulta relevante la actuacidén del profesor para flexibilizar y dinamizar la agru-
pacion del alumnado y asi alcanzar mayor interaccidn social y, por tanto, promover el aprendizaje
entre iguales.

Los escenarios geograficos proporcionan las situaciones problema. Estas situaciones estimulan
la comprensién de conceptos y proposiciones, ademas de conducir hacia el analisis y la asociacién
(Castelar y Vilhena, 2010, p. 49). Estos procesos cognitivos constituyen los pilares fundamentales
del ABP, sin dejar de lado el compromiso ético desde la valoracién de la problematica de los escena-
rios geograficos reales. Del aprendizaje basado en problemas hay diversas posibilidades estratégicas
que pudieran ser consideradas, como la indagacion y la investigacion.

La alfabetizacion cartografica: ;estrategia didactica o recursos educativos?

Antes que Darwin tuviera el cometido de realizar un viaje como naturalista en el Beagle, el capi-
tan del bergantin, Fitz Roy, ya habia comenzado la cartografia de las costas de Tierra de Fuego. En
el siglo XX, la colonizacién y dominio britdnico en Australia supuso la asignacion sistematica de
una toponimia occidental y, consecuentemente, de una transformacion territorial. En cuatro meses,
el capitan James Cook dio nombre a todo elemento geografico de las costas australianas. Carter
afirma que “el descubrimiento geografico es esencialmente un proceso lingtistico” (Schogel, 2007,
p. 224).

En un ambito educativo, por el contrario, Castelar (2010, p. 157) defiende el concepto de la “al-
fabetizacion cartografica” como el proceso de aprendizaje geografico. En dicho proceso, el nifio se
acerca al conocimiento de su calle, su barrio, su ciudad... mediante la construccion grafica y espa-
cial, y representada en la cartografia.

Comes (2007, p. 147) vuelve a destacar el uso cotidiano de la cartografia en las aulas, considera
este recurso indispensable para la observacion directa, siempre que no nos quedemos en la elabo-
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racion exhaustiva de los mismos. Asi esta misma autora Comes (2007, p. 149) resuelve que incluso
unos esquemas graficos permiten establecer modelos mas expresivos en la construccion del conoci-
miento, desde la dimensién cognitiva.

Gersmehl (2008, p. 98) explora el modo de desarrollar el pensamiento espacial y desarrolla dis-
tintas actividades apoyandose en una coleccidén de imdgenes editadas en soporte digital. De esta
manera, el trabajo sistematico en mapas y planos, fotografias y presentaciones renueva un trabajo
proporciona una aplicacion practica a las imagenes y a las reproducciones cartograficas.

De hecho, el conciso reconocimiento de un lugar por medio de la cartografia, e incluso, de la fo-
tografia de satélite no termina por resolver un determinado problema geografico aunque, probable-
mente, proporcione estrategias para alcanzar su solucion. Asi, la elaboracion de modelos digitales
de terreno de aquellos rincones naturales desconocidos, o bien, impenetrables, permite plantear y
resolver cuestiones medioambientales y relativas a la gestion del territorio imposibles hasta el mo-
mento. Sin embargo, Meirieu (2001, p.112) se plantea la coherencia del uso de las herramientas, por
extension de los recursos, sin saber las finalidades planteadas y los contenidos movilizados.

Estas técnicas debieran fortalecerse con otras habilidades en la lectura cartografica y en la ela-
boracion de sencillos esquemas, figuras y cartogramas, acompafnados de una leyenda o cartela que
evite cubrir la informacion representada. Estos mismos pasos de la didactica en Geografia guian
el interés de la didéctica y del curriculo hacia el dominio de habilidades sobre los recursos didac-
ticos propios de la disciplina geografica. Precisamente, la Geografia que generara unas estrategias
didacticas, previo dominio de los conceptos y destrezas geograficas, asi como un planteamiento de
compromiso con el territorio.

CONSIDERACIONES FINALES

El curriculo de Geografia se ha modificado atendiendo a los numerosos paradigmas que se han
sucedido a lo largo del siglo XX. Asi, la amalgama de paradigmas educativos se muestra proxima
al desarrollo epistemoldgico de la didactica de la Geografia. Mdas atun, por cuanto que los propios
paradigmas de la Geografia como ciencia académica han influido en el disefio curricular.

La propuesta del trabajo estriba en definir los elementos que constituyen el discurso epistemo-
logico de la didactica de la Geografia. Seguramente, alguno de los paradigmas mencionados en el
articulo no han sido revisados desde una perspectiva geografica. La discusion sobre los contenidos,
y de ellos los conceptos, aun merece un seguimiento sobre la seleccidon de los mismos y la secuencia
temporal. Los métodos de trabajo en la didactica de la Geografia tienen en comun, desde hace un
par de décadas, el enfoque constructivista. Tanto las experiencias desde los proyectos de investiga-
cion como desde los proyectos de trabajo realizados y vinculados con esta area de conocimiento
apuntan en ese sentido. El aprendizaje basado en problemas desarrolla un campo metodologico
propio, ofreciendo estrechas relaciones con el enfoque constructivista.
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