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Preliminares

Preliminaries

Xosé Manuel Souto Gonzalez

Ramoén Martinez Medina

La ensefianza de la Geografia pretende motivar al alumnado y a la ciudadania respecto de la
importancia de una explicacién racional que permita desarrollar una ordenacion territorial con
una légica sustentable; o sea perdurable en el tiempo. Asi explica las actividades sociales,
econdémicas y culturales en diversos medios ecolégicos, que integran las actividades antropi-
cas en un fragil equilibrio.

Para ello es preciso adoptar una actitud comunicativa franca, sincera. Y, al mismo tiempo,
procesar los innumerables datos que existen sobre los lugares que habitamos en el planeta.
La superposicion de las escalas locales y globales nos deberian permitir explicar la I6gica que
rige la vida colectiva y las aspiraciones subjetivas, aun cuando en el mundo aparezcan signos
de creciente desorganizacién de las actividades humanas sobre la superficie geografica: te-
rrestre, fluvial, marina o en los espacios aéreos.

Las propuestas de innovacion didactica en la ensefianza geografica superaron la falsa ar-
monia de la sintesis regional. Es cierto que perduran las taxonomias de los geofactores que
presentan un escenario estatico, donde transcurren los hechos del pasado. Pero también han
llegado nuevas maneras de explicar estas relaciones sociales en los diversos medios.

Este numero 18 de la revista REIDICS presenta un elenco de trabajos sobre la diversidad de
intereses que confluyen entre los y las docentes de ensefianza de la Geografia, bien sea en la
investigacion empirica, en propuestas de nuevas ideas para fomentar el aprendizaje o en la
formacion de otras personas (futuros docentes) para que puedan mejorar sus estrategias de
ensefianza con nuevas metodologias de aprendizaje.
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En un primer articulo, los profesores Xosé M Souto y Ramoén Martinez abordan la formacion
del futuro docente de Secundaria en Espafia. Presentan los cambios institucionales y las as-
piraciones subjetivas que determinan el dilema entre ensefiar lo que se conoce y aprender a
explicar el mundo en que vivimos. El objetivo de este trabajo es analizar como se configura la
formacién inicial en didactica de la Geografia en el Master de Profesorado, considerando las
percepciones del profesorado universitario y de los egresados del Master que ejercen su pro-
fesion. Sabemos que algunas personas acceden a la profesion de profesorado de Secundaria
con una “mochila” cargada de hechos y teorias para explicar el mundo en que vivimos, pero
en algunos casos hay un menor peso de la formacion disciplinar en Geografia. Otras veces la
cartera escolar se llena de prejuicios y estereotipos que dificulta la comunicacién con el alum-
nado. Y finalmente, la diversidad del alumnado y la carga burocratica que conlleva la profesion
dificultan el acceso a estas nuevas corrientes educativas.

Una Tesis doctoral ya histérica (A. Luis, 1985) nos exponia el doble atraso, educativo y cien-
tifico, que caracterizaba a la Geografia del bachillerato espafiol. Es dificil valorar un cambio
lineal y Unico, pero lo que se aprecia es mas una incertidumbre y poca claridad en programas
de investigacion e innovacion. Se hace preciso reflexionar sobre las metas de una educacién
geografica global y local.

En este sentido es util conocer y estudiar las diferentes aportaciones de la investigacion
educativa en el contexto iberoamericano. Ello es lo que han hecho Daniel de Sousa Bueno
y Mugiany Oliveira Brito Portela, procedentes del Estado de Piaui, en el Norte de Brasil. Se
analizaron 20 investigaciones (16 disertaciones de Master y 4 tesis), del Catélogo de Tesis y
Disertaciones de la Capes y de repositorios de tesis y disertaciones de los programas de pos-
grado en Geografia. De esta manera han podido valorar la incidencia de la labor magistral de
la profesora Lana Cavalcanti, para la concepcién de la ensefianza de la ciudad. Se evidencia
que la teoria histodrico-cultural de Vygotsky, apropiada por esta autora a lo largo de su trayec-
toria académica, se refleja, de alguna manera, en las investigaciones que la adoptaron como
referencia principal.

El estudio de la ciudad y la ciudadania es un asunto que preocupa y ocupa a las personas que
ejercen la profesion de docentes de Geografia. El programa Nés Propomos (Nosotros Propo-
nemos, Nosaltres Proposem) es un ejemplo de lo que sefialamos, pues aparece en diversos
lugares de Brasil, México, Portugal o Espafia estimulando la busqueda de soluciones para los
problemas cotidianos de la ciudadania y proponiendo una solucién a través de las institucio-
nes democraticas’. Un programa que se complementa con los Foros del Geoforo Iberoame-
ricano?, donde personas de diferentes paises opinan y argumentan en sus contextos univer-
sitarios sobre los deseos docentes y cdmo se pueden enfrentar desde la escuela a dichas
situaciones problematicas, como podemos ver la Tabla 1, sobre algunos debates celebrados,
en la que se puede apreciar que se superan los 300 comentarios.

1. Ver https://www.igot.ulisboa.pt/projeto-nos-propomos y https://nosotrosproponemos.com/
2. Ver https://geoforoforo2.blogspot.com/

Souto Gonzdlez, X. S., & Martinez Medina, R. (2026). Preliminares
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Tabla 1

Ejemplos de algunos debates celebrados

Q S 2
N Q « Q
, N ~ ~ ~
Foros Titulo Ideas clave R S o =
Moderador debate/foro PN > N =
- N o (y2]
2 2 2 2
a a a a
Que profesor y profesora de
Geografia e Ciencias Sociales Definir las
Foro para el siglo XXI? caracteristicas
08 http://geoforoforo2.blogspot. docentes en 85 239 316 319
com/2021/10/foro-28.html este momento
Sérgio Claudino histérico
Geopolitica y conflictos bélicos
en la educacion geogréfica.
El caso de Ucrania. http://
geoforoforo2.blogspot. Los estudios
Foro com/2022/03/foro-29- de geopolitica
29 geopolitica-y-conflictos.html y la guerra de 78 140 146
Xosé M. Souto. Universitat de Ucrania como
Valéncia y Gea-Clio ejemplo
Sérgio Claudino. Universidade de
Lisboa. IGOT y N6s Propomos
Cambio climatico y
transformaciones ambientales
http://geoforoforo2.blogspot.
com/2022/03/foro-30-cambio-  Actitudesy
climatico-y.html conocimientos
Foro Fabian Araya. Universidad de La  antes las
30 Serena. Chile modificaciones 170 307 308
Diana Duran. Universidad del ambientales y
Salvador. Argentina climaticas
Xosé M. Souto. Universitat de
Valencia y Gea-Clio. Espafia
La necesidad de una educacion
politica desde el sistema escolar
http://geoforoforo2.blogspot.
com/2023/02/foro-31-la- La necesidad de
necesidad-de-una-educacion. una educacion
Foro htm! politica y estudio
31 Rosmery Alcaraz de casos de 83 170 181
Andrea Lastoria Brasil, Colombia
Nancy Palacios y Peru

Liliana Pizzinato.
Consejo de direccion Geoforo

Souto Gonzdlez, X. S., & Martinez Medina, R. (2026). Preliminares

REIDICS, 18, 6-11. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.6


http://geoforoforo2.blogspot.com/2021/10/foro-28.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2021/10/foro-28.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-29-geopolitica-y-conflictos.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-29-geopolitica-y-conflictos.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-29-geopolitica-y-conflictos.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-29-geopolitica-y-conflictos.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-30-cambio-climatico-y.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-30-cambio-climatico-y.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2022/03/foro-30-cambio-climatico-y.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2023/02/foro-31-la-necesidad-de-una-educacion.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2023/02/foro-31-la-necesidad-de-una-educacion.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2023/02/foro-31-la-necesidad-de-una-educacion.html
http://geoforoforo2.blogspot.com/2023/02/foro-31-la-necesidad-de-una-educacion.html

Fruto de estos debates y encuentros? es el articulo de Diego Garcia Monteagudo (Universitat
de Valéncia) y Nancy Palacios Mena (Universidad de Los Andes, Bogota) que abordan la for-
macion inicial en Geografia del profesorado de Educacién Infantil en Espafia y Colombia. Un
trabajo laborioso, pues los contextos escolares y sociales son diferentes y asi también las
preocupaciones de docentes y formadores de docentes. Entre las diferencias, el marco curri-
cular espaniol diluye la formacion geografica en el conocimiento del entorno, mientras que en
Colombia existe una mayor concrecion sobre el pensamiento espacial y algunas habilidades
sociales. El reto es mejorar la formacién geografica del profesorado y seguir investigando
sobre la representacién de la praxis escolar, mostrando evidencias entre las transiciones del
curriculo oficial al real.

Tanto este articulo, como el siguiente que procede del Estado de Sao Paulo en Brasil, nos
ayudan a comprender el proceso de conceptualizacion en Geografia, desarrollando el modelo
de Norman Graves, que definia una aproximacion gradual a la construccion de conceptos:
por observacion, definicion y estructurantes (Graves, 1985; p.155-158). El hecho de iniciar la
observacion del entorno fisico proximo ayuda no solo a conceptualizar los hechos percibidos
sensorialmente (vista, oido, tacto, olores), sino también permite fijar la atencidn en un obje-
to determinado, evitando la dispersion tan frecuente en el mundo actual, lleno de estimulos
sensoriales como consecuencia de la transmision multiple de datos por internet. Si creamos
un habito de centrarse en la observacién para definir un objeto, un lugar, y poder explicar sus
elementos y factores, estaremos contribuyendo a mejorar la argumentacién comunicativa.

Las relaciones con el ambito iberoamericano también son perceptibles en el articulo de Thais
Cavalheiro de Azevedo y Andrea Coelho Lastoria, de Brasil, que nos explican las estrategias de
mejora de la formacion inicial de los profesores que trabajan en los primeros afos de escola-
rizacion; o sea, muy semejante al anterior. Andrea y Thais, del grupo ELO, tienen una estrecha
relacion con el Geoforo Iberoamericano y con grupos locales de Valencia, como es el caso
del Grupo Gea-Clio. En su caso los resultados indican que las categorias geograficas estan
presentes en los curriculos de las Instituciones de Educacion Superior publicas estatales pau-
listas investigadas, pero con diferentes énfasis y modos de abordaje. En algunos cursos, esas
categorias estructuran contenidos y practicas de ensefianza; en otros, aparecen de forma
difusa o asociadas a temas transversales.

El siguiente articulo esta elaborado desde Chile, por los profesores César Andrés Barria y
Daniel Rodrigo Llancavil sobre las habilidades geograficas y espaciales en la ensefianza del
siglo XIX: potencialidades del curriculo chileno. Concluyen que la ensefianza del siglo XIX
constituye un marco propicio para el desarrollo del pensamiento geografico en la medida que
se promuevan estrategias didacticas orientadas a la representacion espacial, al uso de mapas
historicos, al analisis territorial comparado y al estudio de casos significativos. Se pretende
relacionar la ensefianza de la Geografia e Historia para explicar el surgimiento de los Esta-
dos-nacion. En sintesis, la ensefanza del siglo XIX desde una perspectiva interdisciplinaria y
territorial permite reconocer el valor del pensamiento geografico como eje articulador entre
los contenidos histéricos y la comprension del espacio.

3. El'lV Congreso de N6s Propomos estéa organizandose en Piaui (Brasil) entre 29 de junio y 4 de julio de 2026.
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El estudio de la cartografia oficial, que nos permite analizar el territorio sin la interferencia de
las influencias externas de la publicidad mercantil, aparece bien reflejado en el articulo del
«Atlas Didactico» del IGN, material didactico para la innovacion educativa, elaborado de forma
conjunta por personal del IGN (Noelia Aguiar-Rivero, Nuria Duarte-Gonzalez) y por los profeso-
res universitarios de Alicante (Rafael Sebastia-Alcaraz y Emilia Maria Tonda-Monllor). En este
caso analizan como la inclusiéon de mapas interactivos, recursos multimedia y actividades
lddicas permite un aprendizaje mas inmerso y atractivo. Ademas, permite a los usuarios de-
sarrollar habilidades esenciales como el pensamiento critico y la alfabetizacion digital. Este
Atlas es el resultado de la colaboracidn entre instituciones educativas y organismos especiali-
zados, que ofrece buenas perspectivas para afrontar los retos educativos del futuro.

A continuacion, aparece el articulo “El espacio no es neutral. Un estudio de caso sobre la en-
sefianza de la geografia y la formacion del pensamiento geografico en un colegio particular de
Santiago de Chile”, cuya autoria es de José Tomas Puelma-Ossul y Neus Gonzélez-Monfort.
El objetivo fue indagar en las representaciones sociales del profesorado de Ciencias Sociales
sobre el pensamiento geografico y como estas inciden en sus decisiones pedagdgicas. En
concreto, el trabajo analiza como las representaciones que tienen sobre pensamiento geo-
grafico influyen en la toma de decisiones docentes. Los resultados indican que, entender el
pensamiento geografico como la capacidad de concebir el espacio como una construccion
social, facilita el desarrollo de practicas docentes que problematizan el contexto socioeconé-
mico del alumnado.

Sin duda, el analisis de las representaciones sociales supone un giro cultural relevante en el
analisis del espacio geografico y entronca con la tradicion de la Geografia de la percepcion y
del comportamiento. Los trabajos desarrollados por S. Moscovici, D. Jodelet han visto refor-
zadas sus propuestas teéricas desde las aportaciones empiricas de J. C. Abric (2001) y G.
Sammut et al. (2015), que corroboran la incidencia de las presiones recibidas a través de la sa-
turacion informativa, no solo por las falsas noticias, sino por las reacciones emocionales que
provocan ante la toma de decisiones. Su vinculacién con el espacio subjetivo ha sido puesta
de relieve en investigaciones anteriores, donde se relacionaron las orientaciones tedricas con
los resultados del aprendizaje escolar (Boira, Reques y Souto, 1994)

En el apartado de miscelanea aparecen articulos que se relacionan con el monografico del
numero 18 de REIDCS. Son dos investigaciones y una entrevista que tienen como objetivo
aportar las experiencias empiricas de analisis sobre el impacto de la memoria en la creacion
de un espacio oculto, que se pretende recuperar para una educacion inclusiva, y la necesidad
de promover estrategias de estudio territorial en el contexto del patrimonio ciudadano. Por
ultimo, aparece una entrevista con Maria Jesus Marrén Gaite, una persona que ha incidido en
la divulgacién de la didactica de la Geografia en los ambitos universitarios.

Asi, en el caso de Cartografias de la ciudad desaparecida: los espacios de la memoria en la di-
ddctica de las ciencias sociales disponemos de una investigacion realizada por Blanca Cerda
Aznar, de la Universidad de Valencia. Basandose en la geografia de la percepciony la perspec-
tiva critica de la geografia radical, analiza los itinerarios creados por el alumnado, destacando
gue descansan en un sustrato emocional que da cohesién y crea sentimiento de pertenencia
a la comunidad. Las cartografias creadas desvelan el peso de un imaginario colectivo que

Souto Gonzdlez, X. S., & Martinez Medina, R. (2026). Preliminares
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se nutre de referencias culturales, especialmente aquellas que se sustentan en evocaciones
literarias.

A continuacion, aparece el trabajo “De los cerros al Plan”: Formar ciudadania desde la educacion
patrimonial critica en Valparaiso”, de Francisca Paz Correa-Roco y Antoni Santisteban-Fernan-
dez. En el marco de una formacion doctoral realizada en la Universidad Auténoma de Barcelo-
na, analizan la incorporacion de una educacién patrimonial critica, con perspectiva ciudadana,
en el curriculo chileno y la percepcion del profesorado. Centrados en el caso de Valparaiso, los
resultados indican que dicha perspectiva tiene una presencia limitada y fragmentaria, tanto en
el discurso declarado como en la practica docente, por lo que sus autores sefialan, entre otras
actuaciones, la necesidad de promover estrategias pedagogicas vinculadas al territorio.

Por ultimo, para cerrar este nimero 18 presentamos una entrevista a Maria Jesus Marron
Gaite, que ha sido presidenta del Grupo de Didactica de la Geografia de la AGE (1995-2008) y
desde 2008 es directora-editora de la revista Didactica Geografica, que edita el Grupo de Di-
déactica de la Geografia de la Asociacién de Espafiola de Geografia (AGE). Con esta entrevista
podemos conocer el objetivo esencial del Grupo Didactica de la Geografia de la AGE, que,
desde sus origenes, ha pretendido realizar una investigacién sobre la problematica que revis-
ten los procesos de ensefianza-aprendizaje de la Geografia en cada nivel educativo, asi como
la indagacion sobre aquellas innovaciones didacticas capaces de generar un conocimiento
significativo. Todo ello con el fin de difundirlo entre los docentes y facilitarles medios que les
fueran utiles en su trabajo de aula. Asi mismo, una preocupacién fundamental ha sido siempre
la formacion del profesorado, tanto inicial como continua, por considerar que el profesor es el
elemento clave para que el alumnado pueda alcanzar el éxito en el aprendizaje.

Con todos estos articulos pretendemos ofrecer una panoramica plural y diversa, como co-
rresponde al campo de trabajo de la didactica de las ciencias sociales, de las propuestas
didacticas y experiencias empiricas de investigacion desde la Geografia académica, con el
objetivo de mejorar la explicacién de los problemas sociales en lugares de diferente escala 'y
localizacion. Lejos de plantear un escenario estatico donde transcurren los hechos del pasado
histérico, se muestran investigaciones con orientaciones tedricas que buscan compaginar
las aspiraciones subjetivas y las interpretaciones sociales para entender mejor las relaciones
entre las actividades humanas y la fragilidad del equilibrio ecosistémico. Una finalidad que no
es solo escolar, sino que compete a toda la ciudadania.
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Resumen

Las transformaciones que se producen en el contexto histérico, con la llegada de la democra-
cia constitucional, posibilité el debate sobre la formacion inicial del profesorado que trabajaba
en Educacion Secundaria. Igualmente, el aumento del numero de personas que accedia a la
Educacion Secundaria, obligatoria y no obligatoria, ha dado lugar al desafio de trabajar con
una diversidad del alumnado que reclamaba una educacion escolar como forma de acceder
al mercado laboral y a los derechos ciudadanos. Los cambios institucionales dieron lugar a
diferentes respuestas en la formacion inicial dentro de la autonomia universitaria y de los
criterios de las didacticas especificas y pedagogia. El dilema entre ensefiar lo que se conoce
y aprender a explicar el mundo en que vivimos configuran el contexto del debate actual. El
objetivo de este trabajo es analizar como se configura la formacién inicial en didactica de
la Geografia en el Master de Profesorado, considerando las percepciones del profesorado
universitario y de los egresados del Master que ejercen su profesion. Se identifican las con-
cepciones didacticas, la organizacion disciplinar y las practicas que orientan la ensefianza de
la Geografia. La metodologia es cualitativa, basada en un cuestionario abierto a docentes de
distintas universidades y a egresados del Master, junto al analisis de guias docentes, planes
de estudio e investigaciones previas. Los resultados muestran una formacion heterogénea,
escasa presencia de egresados en Geografia y una orientacién principalmente académica. La
limitada conexidn entre teoria y practica dificulta la toma de decisiones en el aula. Se concluye
que es necesario reforzar la articulacién entre el conocimiento disciplinar y la praxis escolar
para consolidar una identidad profesional coherente.

Palabras clave: Formacion inicial; master profesorado; Educacién Secundaria; Geografia

Abstract

The transformations that took place in the historical context with the advent of constitutional
democracy enabled debate on the initial training of teachers working in secondary education.
Likewise, the growing number of people accessing both compulsory and non-compulsory sec-
ondary education gave rise to the challenge of working with an increasingly diverse student
body that viewed schooling as a pathway to the labour market and to the exercise of citizen-
ship rights. Institutional changes led to different responses in initial teacher education within
the framework of university autonomy and the criteria established by subject-specific didac-
tics and pedagogy. The dilemma between teaching what one knows and learning how to ex-
plain the world we live in shapes the context of the current debate. The aim of this study is to
analyse how initial training in Geography Didactics is configured within the Teacher Education
Master's programme, considering the perceptions of university lecturers and of programme
graduates who are currently practising teachers. We identify didactic conceptions, disciplinary
organisation, and practices that guide the teaching of Geography. The methodology is quali-
tative, based on an open-ended questionnaire administered to lecturers from different univer-
sities and to graduates of the Master’'s programme, along with an analysis of course syllabi,
curriculum plans, and previous research. The results reveal heterogeneous training, a limited
presence of graduates in Geography, and a predominantly academic orientation. The weak
connection between theory and practice hinders decision-making in the classroom. We con-
clude that it is necessary to strengthen the articulation between disciplinary knowledge and
school praxis in order to consolidate a coherent professional identity.

Keywords: Initial teacher education; teacher training master’s; secondary education; Geography
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Introduccion

La formacion para ser profesor o profesora de Secundaria en Espafa, especialidad de Geogra-
fia e Historia, se ha organizado desde 2010 con un curso de postgrado, Master. En el caso de
la Geografia se busca formar a docentes que provienen de diferentes Grados universitarios,
basicamente de Historia e Historia del Arte, pues, como se dirg, la procedencia del Grado de
Geografia en el alumnado del Master es muy escasa, generalmente inferior al 5%.

En este contexto es preciso definir qué identidad profesional se busca con esta formacion
inicial, que puede condicionar el desarrollo futuro de la personalidad docente. Como conjetura
planteamos que el alumnado que se matricula en el Master todavia concibe este curso como
un requisito administrativo para acceder a oposiciones a la funcién publica, o a un puesto
de trabajo en las empresas educativas escolares, del sistema privado o concertado. De esta
manera, se arrastra el prejuicio de la anterior formacion, que no suponia mas de 100 horas, en
el contexto de la Ley General de Educacién, de 1970. En este sentido, podemos afirmar que
el problema que se asume desde este curso de postgrado universitario consiste en definir
la cultura profesional docente desde la praxis, pues el destino de las personas que cursan el
Master es la profesion docente en Secundaria. ;Qué sabemos de la praxis escolar del docente
de Secundaria?, ;cémo se trabaja la ensefanza de la Geografia por personas formadas en
Historia? Son preguntas que nos permitiran valorar la formacién inicial en la ensefianza de la
Geografia para poder continuar en el modelo de aprendizaje permanente con tareas de forma-
cion continua.

Estudiar la identidad personal y profesional de los y las docentes es un asunto complejo, pero
si ignoramos este marco teérico podemos estar definiendo una profesion desde los anhelos
universitarios y no desde los deseos personales de quienes ejercen la profesion. Los modelos
formativos que conocemos relacionan la teoria disciplinar y pedagdgica con las practicas, asi
se han desarrollado modelos consecutivos y simultaneos, para poder integrar las emociones y
percepciones de la comunicacion en las aulas y centros escolares con la diversidad de expec-
tativas personales de quienes acuden a las aulas en su calidad de alumnado.

Los estudios de las representaciones sociales nos permiten aproximarnos a las emociones y
decisiones practicas (Abric, 2001; Castorina y Barreiro, 2012; Jodelet, 1985; Moscovici, 2011;
Sammut, G., Andreouli, E., Gaskell, G., y Valsiner, J., 2015). Se confirma asi un camino teérico
en la interpretacion de la identidad profesional, un aspecto que ha sido estudiado en otros
estudios (Garcia Rubio, 2022; Serrano y Pontes, 2016; Talis, 2025). En el caso concreto del pro-
fesorado de Secundaria de la modalidad de Geografia e Historia queremos explicar como se
configura una identidad que procede de una formacién disciplinar basicamente desde Historia
e Historia del Arte y con unas tareas de aprendizaje de las practicas escolares que se suelen
considerar como insuficientes.

Las aulas de la ensefianza escolar de la Geografia se concretan en un modelo institucional
que regula los horarios y espacios en un centro de Secundaria, obligatoria (ESO) y no obligato-
ria (Bachillerato). En este contexto comunicativo transitan las emociones, deseos, competen-
cias, actitudes y aptitudes de docentes y discentes. Estos también han cambiado en los afios
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del siglo XXI (Roman, 2015"). Por eso mismo trabajar hoy (curso 2025/26) en la Geografia
escolar supone analizar como se disponen las personas que conviven en un centro escolar,
estudiar el andlisis de las relaciones entre las personas, la sociedad, y el medio en que viven,
cada vez mas fragil.

Este complejo problema de ensefar a aprender los problemas territoriales, sociales y ambien-
tales en unas instituciones que tienen sus reglamentos, es el objetivo general de este articulo.
Para ello analizamos una somera presentaciéon del marco histérico que se encuadra entre
1970 y 2025. Con ello queremos mostrar las fuertes transformaciones que han sucedido en
los ambitos educativos y escolares, que condicionan forzosamente las condiciones labora-
les y las decisiones personales. En este sentido, queremos aportar los datos precisos para
explicar como desde la praxis docente se han modificado algunas rutinas escolares, pero al
mismo tiempo se valora la necesidad de modificar las actividades de aprendizaje para facilitar
la participacion del alumnado; son datos procedentes de distintas investigaciones realizadas
a lo largo de diferentes afios. Aqui reside uno de los aspectos basicos que debe abordar la for-
macion inicial: trabajar los problemas del aprendizaje geografico para mejorar las estrategias
de ensefnanza. Una finalidad que se enmarca en un contexto institucional histérico.

El marco normativo se explica en un segundo apartado, ya que queremos mostrar coOmo se
han organizado las materias universitarias que forman a los futuros docentes de este tercer
decenio del siglo XXI y seguramente los dos o tres posteriores. Para ello se van a analizar los
programas de las asignaturas y la procedencia del alumnado en estos cursos de postgrado.
El contraste o la complementariedad entre planes institucionales y deseos personales faci-
litara la puesta en marcha de programas de innovacién docente. Son datos documentales y
estudios de caso que nos permitiran precisar los desajustes entre una propuesta académica
y las reivindicaciones profesionales de una mejor comunicacion educativa, en este caso en la
ensefianza de la Geografia.

Por ultimo, queremos sefalar algunas propuestas de mejora en la formacién del profesorado
de Geografia e Historia que va a trabajar en los centros escolares. Vamos a especificar algu-
nas medidas desde Geografia para facilitar una comunicaciéon con colegas procedentes de
Historia e Historia del Arte, asi como los y las colegas universitarias de estos mismos depar-
tamentos y los que proceden de Pedagogia, Psicologia y Sociologia. Frente a las pugnas por
ocupar una posicion de poder, abogamos por un debate racional sobre el futuro de la Ensefan-
za Secundaria en Espafia, en la cual la formacioén inicial puede ser decisiva.

La ensenanza de la geografia escolar en el curriculo oficial

La Transicion Politica espafiola acaece con la organizacion institucional de la Ley General de
Educacioén (LGE), aprobada en 1970 y que va a perdurar hasta 1990, con la implantacién de
la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Escolar (LOGSE). En estos veinte afios, la
Geografia aparecia en la Educacion General Basica (EGB) como materia asociada a Historia
y otras ciencias en el area denominada Ciencias Sociales, que en los primeros cursos de esta

1. Ademas, hemos consultado el Informe Juventud en Espafia 2024 del Instituto de Juventud, 2024; asi como
Juventud y educacion ante las nuevas sociedades tecnoldgicas del siglo XXI, del mismo afio 2024.
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etapa se organizaba con Ciencias de la Naturaleza en materias como Ciencia y Sociedad o
Experiencias.

Después de la EGB la materia de Geografia aparecia en el Bachillerato Unificado y Polivalente
(BUP) como asignatura independiente en segundo curso (Geografia Humana y Econémica) y
en tercer curso en relacion con la Historia; aparecia como bases fisicas del desarrollo cronolé6-
gico del pasado y como ordenacion del territorio en el siglo XX. En este sentido, se consolida-
ba un modelo del estudio geografico como la descripcion territorial de un medio fisico sobre
el que transcurrian los hechos del pasado. Son tradiciones que persisten en el siglo XXI, en un
contexto cultural muy diferente, con estimulos de consumo mas directos y con una saturacion
informativa que condiciona la interpretacion de la vida escolar.

El alumnado que cursaba el Bachillerato Unificado y Polivalente todavia era escaso, pues solia
representar el 40% de la cohorte de edades comprendidas entre 15y 17 afios (Souto, 1998).
No obstante, como se puede verificar en estudios especificos (Bartolomé, 1993), el nimero
del alumnado de Bachillerato aumentaba de forma exponencial en esa década, como también
la Formacién Profesional, si bien el porcentaje de alumnado de Bachillerato casi duplicaba al
de FP2. La prolongacién de edad obligatoria hasta los 16 afios (en la practica hasta los 17)
supuso una unificacién del alumnado procedente de ambas vias escolares, lo que aumenté la
diversidad de expectativas y situaciones presentes en las aulas.

El papel del profesorado de Educacion Secundaria ha experimentado una transformacion pro-
funda en consonancia con los cambios sociales, econémicos y culturales de las Ultimas déca-
das (Lorenzo-Vicente et al., 2015). En el caso de Espafia, dicha evolucién ha estado impulsada
principalmente por dos factores: por un lado, la adecuacién del sistema educativo al proceso
de democratizacién social y su necesidad de formar una fuerza laboral cualificada en un con-
texto de reestructuracion econémica; y, por otro, la extensién de la escolarizacion obligatoria
hasta los dieciséis afios (Tribo, 2008).

En sintesis, podemos sefnalar que desde 1960 existe un gran crecimiento del nimero de perso-
nas que aspiraba a estudiar Educacién Secundaria y, a partir de 1990, estas personas conflu-
yen en un mismo contexto del sistema escolar: la etapa de Secundaria Obligatoria. Un contex-
to historico que genera la convivencia de personas con emociones y expectativas diferentes,
lo que implica un aprendizaje diverso en un aula que se sigue programando para ensefiar a un
conjunto mas o menos homogéneo.

El contexto historico de las Autonomias influyd en la revalorizacion del papel de los estudios
del medio local y autondmico. En efecto, la reivindicacion de la identidad territorial por parte
de los municipios y Comunidades Autonomas gener6 un buen numero de estudios realiza-
dos desde instancias académicas, pero también desde el medio escolar. Grupos como Rosa
Sensat, Clarién, Escola Aberta, Tossal, Coderi y otros enfocaban la innovacién educativa en
Geografia desde el estudio del medio local, lo cual generé un amplio debate sobre el papel del
territorio local en la ensefianza escolar (Luis y Urteaga, 1982; Vilarrasa, 2005).

2. Utilizamos como referencia el estudio del Equipo de Estudios de la Fundacién Joaquin Costa (1993): Analisis
comparativo de la evolucién del sistema educativo y la economia espafiola (1900-1985), Huesca: Anales de la
Fundacién Joaquin Costa, nimero 10, paginas 187-217
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La formacion inicial se realizaba en la Licenciatura de Geografia y luego se completaba con
apenas 100 horas en el Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP), que era impartido por ins-
pectores de Educacién, algunos profesores universitarios y, en su mayoria, por profesores de
centros de Secundaria. Era un modelo consecutivo de las practicas escolares, que servia poco
para entender la profesionalizacién docente. Frente a este modelo se organizé un modelo de
postgrado en el afio 2010, el Master profesionalizante de 60 créditos universitarios.

La evaluacion realizada por el Ministerio de Educacion?® destaca que el Master actual, después
de 15 afios de existencia, revela un numero excesivo de alumnado y unas carencias en aspec-
tos basicos pedagdgicos. No deja de ser sorprendente que un diagndstico sobre la formacion
inicial de una profesion, como es la docencia en Secundaria, no cuente con las aportaciones
del profesorado en ejercicio. Los principales retos de la formacion del profesorado se centran
en la redefinicién de sus funciones, la articulacidn entre teoria y practica, la profesionalizacién
docente, la innovacion pedagogica y la integracidn efectiva de las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién (TIC)4.

El contexto histérico de la integracion de Espafia en la Union Europea y el proceso de ho-
mogeneizacion académica a través del Plan Bolonia ha condicionado dicha organizacion del
Master de Profesorado de Secundaria. En este marco, la adquisicion y desarrollo progresivo
de competencias profesionales resulta esencial desde la formacién inicial hasta la formacién
permanente a lo largo de la carrera docente (Sola et al., 2020). Dichas competencias, o sabe-
res profesionales, pueden organizarse en cuatro dimensiones complementarias (Perrenoud,
2004; Boix, 2008; Valle et al., 2023): competencias técnicas (saber); competencias metodo-
l6gicas (saber hacer); competencias personales (saber ser) y competencias participativas
(saber estar). Una jerga que se reproduce en los centros de Educacién Secundaria y que ha
generado un amplio debate sobre la innovacion y mejora de la calidad educativa. Sin embargo,
como sefiala acertadamente Jesus Romero (2014), hemos de diferenciar el curriculo como un
hecho académico y legal del curriculo como practica social, que es la que se desarrolla en las
aulas de la ensefianza reglada.

La metodologia curricular y el papel de la geografia escolar

El Master de Profesorado se organiza actualmente en 60 créditos universitarios, distribuidos
en tres médulos diferenciados. El primer médulo, de cardcter genérico (12 ECTS), integra tres
asignaturas que proporcionan los fundamentos pedagdgicos, psicoldgicos y socioldgicos de
la formacién docente. El segundo médulo, de cardcter especifico (24 ECTS), se orienta al es-
tudio de la didactica disciplinar, los complementos de formacion disciplinar, y la innovacion e
iniciacion a la investigacion educativa en el ambito correspondiente a cada especialidad. Una
organizacion que muestra la pugna entre la didactica general y las especificas; es decir, se or-
ganiza un curriculo formal en relacion con el juego de poderes de las ciencias de la educacién
universitarias.

3. Se ha consultado Grupo de Trabajo Mdster en Profesorado: Libro Blanco del Master en Profesor de Educacién
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas, Version Borrador 14 abril
2025

4. El equipo interdisciplinario que elabora dicho Libro Blanco cuenta con dieciocho expertos de diversas insti-
tuciones académicas espariolas y distintas areas de conocimiento, junto con la vision de una representante del
estudiantado de Master
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El tercer modulo combina dos componentes esenciales: las practicas externas en centros
de educacién secundaria (10 ECTS), consideradas una de las experiencias formativas mas
valoradas por el alumnado (Peinado y Abril, 2016; Madalena et al., 2020), y el Trabajo Fin de
Master (TFM), que permite integrar y aplicar los conocimientos y competencias adquiridos a
lo largo del programa. Unos espacios y tiempos de aprendizaje claramente insuficientes y al
que poco aportan los profesionales en ejercicio, pues no estan catalogados como profesores
colaboradores, son simplemente personas que tutorizan las practicas y firman el requisito
administrativo de la estancia en los centros escolares.

El contexto histérico institucional delimita la profesién docente. Las posibilidades de modifi-
cacién no son grandes, sobre todo por la dificultad de superar la presion social que se ejerce
sobre la ensefianza como espacio de socializacion y tiempo de preparacion para el desarrollo
laboral. De manera espontanea se ha generado un habito social, que considera el conocimien-
to escolar como una reproduccion del saber cultural sin necesidad de analisis critico. Y esta
concepcion influye en el profesorado en el momento de comunicarse con el alumnado en las
aulas. En el caso de la Geografia escolar sigue predominando una representacién del mundo
por medio de nombres de lugares, a los que en este siglo se acompanan imagenes y datos
procedentes de consultas en internet (Souto y Garcia, 2019). Una saturacion informativa que
dificulta el andlisis de las interacciones entre el ser humano y su medio ecoldgico.

Objetivo y Metodologia

El objetivo de este trabajo es analizar coémo se configura la formacion inicial en didactica de
la Geografia dentro del Master de Profesorado de Educacion Secundaria, desde la perspecti-
va del profesorado universitario. En un contexto marcado por la diversidad del alumnado del
master, la escasa presencia de Graduados en Geografia y ante la futura reorganizacion de las
materias con la implantacion de un nuevo modelo de postgrado, se pretende identificar las
concepciones, practicas docentes y criterios formativos que orientan la ensefianza de la Geo-
grafica en la formacién inicial del profesorado.

En los diversos ejemplos de universidades que mostramos podemos apreciar los matices que
se corresponden con la autonomia universitaria en la forma de plasmar las finalidades edu-
cativas en un programa de formacién. El estudio realizado se ha documentado en las guias
docentes y en la informacién suministrada directamente por el profesorado encargado de las
tareas de ensefianza geografica en el Master. Las propuestas de ensefianza se han valorado
de acuerdo con el contexto de la institucién escolar (Romero, 2014), que desarrollan el perfil
competencial que se anuncia en la Orden ECI/3858/2007, que establecia los requisitos para
verificar los titulos. Una vez mas el curriculo como hecho académico se impone al curriculo
como practica escolar.

La investigacion se ha desarrollado mediante un cuestionario cualitativo de preguntas abier-
tas, dirigido a profesorado universitario que imparte docencia en la especialidad de Geografia
e Historia del Master de Profesorado en diferentes universidades espafiolas®. El cuestionario,

5. En el apartado final, agradecimientos, consta el nombre y apellido de las personas que han suministrado la
informacion.
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que incluia preguntas agrupadas en ocho bloques, se disefié con el fin de obtener informacién
detallada sobre su experiencia docente, su perspectiva profesional y su valoracion del actual
modelo de formacién inicial (Tabla 1).

Tabla 1
Cuestionario

ftems
1.Contenidos tematicos relacionados con Geografia
2. Metodologia de las clases

3. Evaluacion del aprendizaje

4. Bibliografia recomendada

5. Lecturas realizadas en clase

6. Porcentajes del alumnado procedente del Grado de Geografia

7. Relaciones con el alumnado egresado (en clases de Doctorado, en las clases de la ESO, en
grupos de innovacion...)

8. Valoracién personal del Master de Educacion en Educacion Secundaria

Fuente: Elaboracion propia.

Los datos fueron recopilados mediante comunicaciones directas con el profesorado y se com-
plementaron con el andlisis de las guias docentes y planes de estudios para completar la
informacion.

La muestra del estudio estuvo formada por 14 docentes universitarios que imparten asigna-
turas vinculadas a la ensefianza de la Geografia y las Ciencias Sociales en el Master de Pro-
fesorado. De ellos 8 son hombres y 6 son mujeres. Por su procedencia, doce son docentes en
el area de Didactica de las Ciencias Sociales, una en el area de Analisis Geografico Regional, y
otra en el drea de Geografia Humana.

Nuestro planteamiento metodoldgico supone analizar los contenidos curriculares organiza-
dos por las universidades, para la formacién inicial. Por una parte, analizamos las guias do-
centes y los programas de la Geografia ensefiada, remitidos por el profesorado universitario.
Por otra, hemos pretendido acercarnos a la praxis escolar desde las entrevistas que hemos
realizado con el profesorado procedente de este Mdster de Profesorado de Secundaria (Mira
y Souto, 2024), pues entendemos que es necesario explicar la formacion inicial desde las ex-
pectativas laborales del docente.

Se han realizado mas trabajos sobre las expectativas docentes de quienes realizaban el Mas-
ter de Formacion del Profesorado de Secundaria (Sebastid y Garcia, 2021; Ferrero-Punzano,
Sara, et al.,, 2025) que sobre el profesorado en ejercicio (Mira y Souto, 2024). En especial,
interesan conocer los primeros afios de docencia después de la formacidn universitaria, para
poder conocer cdmo las expectativas se confrontan con las posibilidades de la practica esco-
lar. Nos ha interesado el transito de la posicion de alumno a la de docente en el momento de
las Practicas escolares.

Este periodo de Practicas y Trabajos Final de Master (Pinheiro, 2019; Madalena et al., 2020)
nos ha permitido indagar en las expectativas de los futuros docentes, que no siempre coin-
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cidian con sus experiencias vitales y profesionales al iniciar su vida docente (Mira y Souto,
2024). En especial, hemos observado como las caracteristicas de la diversidad del alumnado
y lainsercion de técnicas procedentes de los medios informaticos en la metodologia didactica
han supuesto un gran desafio.

En nuestro caso hemos desarrollado un cuestionario abierto de seis preguntas basicas sobre
la utilidad del TFM y del Mdster y dos cuestiones de identificacion (centro y materias que im-
partia), que se ha remitido entre los meses de marzo y mayo de 2024 a un total de 41 perso-
nas, de las cuales hemos obtenido una respuesta de 26, tal como ya hemos explicado (Souto
y Mira, 2024, pp. 269-270). Para esta ocasién hemos seleccionado las respuestas que se han
realizado en tres preguntas bdsicas (Tabla 2).

Tabla 2
Preguntas y respuesta-ejemplo sobre expectativas docentes

¢Cuales han sido las decisiones y/o  ;Qué aspectos valoras Tu TFM, ;te ha servido

adaptaciones mas complicadas que  como positivos en tu para poder reflexionar
has tenido de utilizar en tu cambio de paso por el Master de sobre como aprende el
alumno/a del Master a profesor/ade Secundaria? alumnado de Secundaria
Geografia e Historia de Secundaria? y mejorar tu forma de
ensefiar?
Quan tu ets el docent i tens la Sobretot les practiques Si. La conclusion obtenida
responsabilitat d'un grup la mecanica  docents, que em van de que las TIC deben de
canvia totalment. Has de coneixer el donar l'oportunitat ser implementadas bajo
grup, triar els continguts dins d'aquells  d'entrar en contacte per ~ formacién permanente del
minims, adaptar-los a cada grup, primera vegada amb la docente, asi como que su
treballar en els projectes/tasques/ professio poco control supone un
explicacions, transmetre correctament escollo en el proceso de
la informaci¢, elaborar 'avaluacio, etc.” ensefianza-aprendizaje,

entre otras muchas mas

Fuente: Elaboracion propia con cuestionario abierto de Souto y Mira, 2024

Resultados

En la valoracion del Master de Educacién en Educacion Secundaria nos ha preocupado, en
gran medida, la escasa presencia de alumnado procedente de Grado de Geografia, con por-
centajes inferiores al 5%. Ello supone que, si estamos formando en un modelo consecutivo y
para el ejercicio de la profesién docente de Geografia e Historia, hay un déficit considerable en
los conocimientos propios de la materia geografica, y sobre todo de su aprendizaje escolar de
los conceptos, habilidades y actitudes relacionados con esta materia.

El resumen que disponemos de las materias que se organizan en las diferentes Universida-
des nos muestran que se organiza la ensefianza de la Geografia de forma diferente: a veces,
de forma aislada disciplinar, otras veces en el drea de ciencias sociales; unas veces como
hechos conceptuales para ser ensefiados, en otros métodos y técnicas de trabajo, incluso
especificando la técnica cartografica (tabla 3). Una organizacién que nos remite a un debate
disciplinar, como hecho curricular, pero en mucha menor medida como praxis del aprendizaje
que pueden realizar los alumnos, el curriculo como practica.
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Tabla 3

Organizacion institucional de la formacioén inicial en Geografia

Universidad Materias Créditos Alumnado Geografia %
Alicante Didactica de las Ciencias Sociales: 7,5ECTS Menor de 6%
Geografia
Alicante Iniciacion a la Innovacion e 3 ECTS
Investigacion Educativa en las Ciencias
Sociales: Geografia
Santiago Aprendizaxe e Ensinanza 6 ECTS  Sobre 5%
de Xeografia e Ciencias
Sociais

Universitat Didactica de la Geografia y la Historia 15ECTS No superan el 5-10% del total

Autonoma de

Barcelona

Universitat Innovacion Docente e Iniciacion en la T0ECTS Menos del 5%

Autonoma de Investigacion Educativa en Didactica de

Barcelona las Ciencias Sociales.

Castilla-La Bases, fundamentos y aplicacion del 2 ECTS Entorno al 6-7 %.

Mancha. Ciudad curriculo de

Real Geografia, Historia e Historia del Arte

Valencia Ensefianza y Aprendizaje de Geografia 8 ECTS ~ Grupo mafiana: sobre 5%.

e Historia Grupo tarde: 4,2%

Zaragoza Contenidos disciplinares de geografia 6 ECTS Entre 4-5 alumnos entre los
dos grupos (90 en total), algun
afio 2-3, y otros 7-8 egresados
en geografia.

Zaragoza Disefio de actividades de aprendizaje 8 ECTS

de geografia e historia

Malaga Innovacion docente e iniciacion a la 6 ECTS  La presencia de estudiantes

investigacion educativa en Ciencias procedentes del Grado de

Sociales Geografia es reducida en
relacion con quienes proceden
del Grado de Historia, Grado
de Historia del Arte o Grado
de Filosofia.

Jaén Aprendizaje y ensefianza de las 6 ECTS En la Universidad de Jaén no

Materias de Geografia e Historia. hay grado de Geografia, sino
de Geografia e Historia, de
donde proceden en torno al
80% del alumnado

Cordoba Aprendizaje y Ensefianza de las 12 ECTS  Muy bajo, el curso 2024-2025

Materias correspondientes en Ciencias solo 2 alumnos de 26. El

Sociales, Geografia e Historia curso anterior 1 alumna.
Inferior al 7%.

Murcia Didactica de las Ciencias Sociales 5ECTS  Siempre muy bajo, el curso
pasado y el presente ninguno

Murcia Metodologia y recursos para la 5ECTS  Siempre muy bajo, el curso

ensefianza de la Geografia, la Historia y
la Historia del Arte

pasado y el presente ninguno
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Universidad Materias Créditos Alumnado Geografia %

Murcia La expresion grafica en Geografia 4 ECTS  Ninguno, la optativa se oferta
(optativa) al alumnado procedente de
Historia y Arte
Universidad Complementos para la formacion 7,5ECTS 1 graduado en Geografia de
Complutense de disciplinar: 64 matriculados en 25/26
Madrid Geografia

Fuente: Elaboracion propia con guias docentes e informaciones del profesorado.

El estudio de los contenidos, evaluacién y bibliografia recomendada nos remite a cuestiones
axioldgicas de la disciplina cientifica (epistemologia, metodologia), asi como a la incorpo-
racion de perspectivas coyunturales, propias de los problemas sociales donde se inserta la
ensefianza de la materia: género, ODS, TIC. Pero no existen indicaciones relevantes al aprendi-
zaje del alumnado de Secundaria respecto al espacio geografico (Ver Anexo).

Hay una precision mas exhaustiva en el listado de contenidos que en la metodologia de las
clases. Sin duda, la transicion de la posicién de alumnado a la docente implicaria relacionar la
metodologia de las aulas con las practicas de Secundaria, pero esta situacion es practicamen-
te imposible en un modelo consecutivo, pues en el propio Master las practicas se realizan en
un tiempo delimitado, sin conexidn con la reflexion tedrica; ademdas en numerosas ocasiones
quienes se ocupan de las tutorias universitarias no imparten las clases tedricas. Aqui aparece
un problema fundamental de la formacién inicial.

La simulacion de actividades docentes se puede practicar en las aulas de postgrado, pero los
movimientos, ruidos, organizacion del aula y estrategias docentes son muy diferentes cuan-
do se realizan en clases con adolescentes. Como podemos observar, a continuacion, hay un
esfuerzo considerable en disefar actividades de aprendizaje para el alumnado de Grado en
el que se problematicen los contenidos académicos clasicos; como es el ejemplo de la Uni-
versidade de Santiago: “clases interactivas centradas no estudante e baseada na analise de
practicas docentes” el problema reside cuando se deben adoptar decisiones en un aula con
adolescentes en un momento concreto. Ahi aparecen los habitos en la toma de decisiones
docentes, como veremos en el siguiente epigrafe.

Las referencias a la metodologia nos indican la presencia de “trabajos a partir del estudio de
casos y partir de problemas sociales... lecturas y analisis de propuestas didacticas...trabajos
en grupo y exposiciones orales (UA Barcelona), o bien referencias “a trabajos de campo, como
al municipio de Ademuz” (Universidad de Valencia), en el que se combina el aprendizaje por
observacion del paisaje con trabajos en las aulas del Instituto. La mayoria de las actividades
se centran en el analisis de habilidades y procedimientos propios de la geografia: “Se trabaja
mediante proyectos, andlisis de recursos cartogréficos, uso de herramientas digitales (Sete-
rra, Google Earth, ArcGIS StoryMaps)” (Universidad de Castilla-La Mancha).

Los datos de la organizacion de los cursos de Geografia nos remiten a un curriculo académi-
co, con un esfuerzo considerable por organizar actividades docentes. Asi lo vemos en la pro-
puesta de un conocimiento profundo de los contenidos curriculares propios de la Geografia:
epistemologia, contenidos factuales, métodos, programas... buscando alcanzar la adquisicién
de competencias clave en el alumnado. Sin embargo, el curriculo como hecho practico, como
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posibilidad de comunicacién en las aulas no aparece de forma tan evidente, como lo podemos
ver en las descripciones de la metodologia, con escasas referencias a trabajos concretos que
se desarrollen en las aulas de Secundaria, para lo que seria preciso una mayor relacion con
el contexto practico de las aulas de Secundaria. Se observa que casi todas las estrategias se
relacionan con la metodologia de la ensefianza y son escasas las referencias al analisis del
aprendizaje para integrarse en una comunicacion dialégica con el alumnado de Secundaria.
Un ejemplo preciso lo tenemos en el disefio de situaciones de aprendizaje frente al andlisis de
las realizadas por el profesorado en ejercicio para ver sus caracteristicas e implicacion en el
aprendizaje. Un desafio que nos abre horizontes de futuro para programas de investigacion,
donde es preciso abrir caminos metodolégicos alternativos (Souto, 2023).

La evaluacion de la materia se suele referir a aspectos de programacioén de contenidos, lec-
turas de articulos o capitulos académicos, participacion en trabajos grupales, la propia asis-
tencia a las clases presenciales e incluso examenes de contenidos factuales. En ningun caso
aparece el analisis del posible aprendizaje del alumnado. La variedad de instrumentos de ca-
lificacion parece mas una consecuencia del control del alumnado que una valoracion de es-
trategias de ensenanza de Geografia dentro del contexto de la praxis escolar; por ejemplo, el
analisis de un examen realizado por alumnos de Secundaria, el estudio de un manual escolar
subrayado por el propio alumnado, etc. Existe una preocupacioén por explicitar la calificacién
del alumnado, seguramente para evitar reclamaciones: “40% examen. 30% situacion de apren-
dizaje 30% portafolio de actividades didacticas” (Universidad de Zaragoza), lo que supone que
cualquier actividad que se quiera introducir como novedosa debe llevar aparejada su porcen-
taje en la nota final, como se ve en el caso de Valencia “Comentario critico en uno de los foros
del Geoforo Iberoamericano sobre Educacién, Geografia y Sociedad (10%)”. En consecuencia,
la evaluacién esta condicionada por la calificacion y su proceso normativo universitario en
cuanto a reclamaciones y valoraciones del alumnado.

Discusion y Conclusiones: Las actitudes docentes y las pro-
puestas de aprendizaje

El diagndstico del Libro Blanco del Ministerio destaca que el actual modelo de 60 créditos es
insuficiente para garantizar la adquisicion de las competencias profesionales que requiere la
ensefianza secundaria. Propone ampliar la duracién del mdster hasta un minimo de 90 cré-
ditos y un maximo de 120 ECTS, situando la experiencia profesional en contextos educativos
reales como nucleo del aprendizaje. Sin embargo, no se realiza un diagnostico de como se
deberia producir esta integracion en la praxis escolar.

Nuestra investigacion revela tres aspectos que son clave en el contexto de la identidad docen-
te. Por una parte, la concepcidén que posee la sociedad y la profesion docente de la ensefianza
de la Geografia; en segundo lugar, como puede afectar el conocimiento superficial a la toma
de decisiones; por ultimo, las expectativas que se abren cuando comienza el camino profesio-
nal, los primeros afios de docencia.

Las concepciones de la Geografia escolar las hemos estudiado con practicas que hemos
realizado en las clases del Master de Secundaria. El alumnado entrevistaba a personas de
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diferentes edades® para conocer cdmo valoraban esta materia, en especial el papel del profe-
sorado, la funcidn de la Geografia escolar y los elementos que se consideraban esenciales en
un buen docente de Geografia. Después de tabular y contrastar las respuestas de mas de 300
personas (Souto y Garcia, 2019) se ha comprobado que la funcién de la Geografia era siempre
disponer de una cultura general para comprender el mundo, lo que contrastaba con las ideas
del profesorado, que oscilaban entre un profesorado mas autoritario en las edades superiores
y una concepcion de docente dialogante en los mas jovenes, o los cambios del temario con la
introduccion del medio local en los mayores y las TIC en los jévenes. Son datos estadisticos
que aparecen también en las encuestas y debates en las clases de Geografia en los centros
de Secundaria, en especial en el contexto de la reforma del sistema escolar’.

Esta permanencia de las ideas sobre la funcion de la Geografia es la que creemos que ha
permanecido como “sentido comun” de la Geografia escolar. Por eso mismo, la investigacion
realizada con entrevistas a 26 profesores (Mira y Souto, 2024) que habian realizado el Master
destaca en 24 ocasiones que la Geografia fue un descubrimiento de una forma diferente de
explicar el territorio de lo que pensaban y, sobre todo, una manera distinta de organizar las
actividades de aprendizaje. Estos resultados son coincidentes y coherentes con otros realiza-
dos con numerosos profesores de Iberoamérica, donde se ponia de relieve que la Geografia
era un contenido apropiado para comprender los problemas del mundo desde una aportacién
conceptual y metodolégica (Souto y Garcia, 2018).

La toma de decisiones en el momento de explicar un problema geografico, como es el cambio
climatico, pone de relieve el diferente enfoque entre las personas que conocen la problematica
conceptual con precisién y quienes solo se han acercado desde un conocimiento periodistico,
con escaso bagaje conceptual.

En un estudio realizado (Olcina, Morote y Souto, 2023) con més de 100 cuestionarios y un gru-
po focal de estudiantes del Master se ha podido verificar el contraste de explicaciones entre
las personas procedentes del Grado de Geografia y el resto, en especial en el andlisis de las
causas fisicas que determinan esta transformacion ambiental. Pero, ademas, se ha constata-
do como el profesorado en activo® aprovechaba los conocimientos académicos de esta mu-
danza climatica para desarrollarlos en la practica escolar. Las relaciones entre investigacion
académica e innovacion didactica también han sido puestas de relieve en una Tesis doctoral
sobre la Geografia urbana®. El profesorado innovador entrevistado hace una interpretacién
personal con el soporte de investigaciones conocidas, en gran medida como consecuencia
de su integracion en grupos de trabajo, como Geopaideia en Colombia, o Gea-Clio en Espafia.

En el grupo de discusién, de la investigacion realizada con el alumnado del Master, se ha
podido tener contraste entre la manifestacion de una intencion y su aplicacion cognoscitiva.
Esta precision es muy importante para poder explicitar el curriculo retenido en relacion con

6. Las habiamos agrupado en tres grupos: menores de 30 afios, de 31 a 50 y mas de 50, para asi poder comparar
los recuerdos que existian y perduran de la geografia escolar

7. Sobre encuestas y trabajos con el alumnado remitimos a los datos que aparecen en los afios finales del siglo
XX (Souto, 1999, p. 65), asi como posteriores estudios realizados en el seno del proyecto Gea-Clio.

8. Nos referimos al profesorado del proyecto Gea-Clio. Una caracteristica personal que es relevante.

9. Es el caso de la Tesis doctoral de Mario Hurtado Beltran, de Colombia, que aparece resefiada en el Geoforo
Iberoamericano: http://geoforodocumentos.blogspot.com/2025/07/titol-tesis-doctoral-sobre-la-ensenanza.html
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las manifestaciones del profesorado en ejercicio y con el sentido practico que se utilizaria en
el momento de ejercer la profesion.

Tanto las respuestas del cuestionario como los debates del Grupo Focal han incidido en un
sentido practico instrumental de la docencia. El alumnado proponia el uso de documentales,
videos, informaciones procedentes de internet sin reflexién previa, asi como tampoco con
referencia a su contextualizaciéon en una explicaciéon que concierna a la circulacion general
atmosférica, en superficie y altura, asi como al uso de conceptos especificos. Se constata asi
la relevancia de las concepciones espontaneas, que proceden de ideas vulgares o que pueden
generar la reproduccién de ideas superficiales. Por eso entendemos que es preciso conocer
como se construye la identidad docente en los primeros afios de docencia.

En este sentido el trabajo de Juan Garcia (2022) analiza las percepciones del docente desde
la influencia que ejerce la formacion inicial del Master, donde las personas transitan desde su
identidad discente a docente. Como sefala:

a lo largo del Practicum se debaten entre su identidad como estudiantes y como docentes, y
poco a poco se van empezando a sentir profesores y mas cuando algun alumno del instituto
donde realizan las practicas los considera y llama como tales (Garcia, 2022, p.773).

Una valoracion del practicum como acceso a la identidad profesional que también resalta en
otros trabajos como el realizado por Martinez-Medina et al (2026, p.18), en el que se:

destaca la brecha existente entre las expectativas iniciales de los estudiantes y las competencias
que realmente logran desarrollar durante el practicum. Asimismo, es necesario mejorar la coordi-
nacién entre universidades y centros educativos para garantizar una experiencia formativa mas
coherente con la realidad de las aulas.

Una vez mas vemos que los estudios realizados insisten en la necesidad de integrar la forma-
cion inicial en relacién con las practicas escolares.

Desde nuestro juicio teérico hemos insistido en la importancia de las representaciones socia-
les, pues ellas generan unos habitos desde el denominado sentido comun, que determinan
las decisiones que se adoptan. Coincidimos asi con las premisas de Jesus Romero, cuando
afirma que:

las prenociones y presupuestos de sentido comun son “tesis” que nunca se plantean como tales
al percibirse como un derivado directo de la experiencia inmediata, como un reflejo del mundo tal
cual es y no tal cual lo “miramos.

Seguramente esa percepcién es uno de los tantos lazos que terminan enredandonos en los ci-
clos de reproduccion no intencional de las dindmicas sociales, alguna quiza impugnable (Rome-
ro, 2014, p.23).

En sintesis, podemos subrayar la importancia de las concepciones que existen desde el senti-
do comun en relacién con la Geografia escolar. Por una parte, las ideas del sentido comun que
nos remiten a un conjunto de topénimos que se distribuyen por diferentes territorios. Por otra,
la complejidad de pensar en los problemas de aprendizaje en la programacion de actividades,
lo que supone un conocimiento teérico didactico especifico.
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De esta manera es coherente la percepcion que se tiene del Master cuando se comienza a
trabajar en los centros escolares. La percepcion positiva mayoritaria de las personas entrevis-
tadas (Mira y Souto, 2024) incidian en el mundo de la practica con frases como éstas:

“haver pogut fer unes practiques reals al centre educatiu, Sobretot les practiques docents, que
em van donar l'oportunitat d’entrar en contacte per primera vegada amb la professi¢”."°

Por eso no extrafio que cuando empiecen a trabajar consideren que

“La formacié era molt tedrica al master, saber molts continguts esta bé, perd si no saps apro-
", tindre mooolta paciencia, em-

-

par-te al alumnat, no serveix per a res. Parlar el mateix “idioma
patia i adaptar-te a cada tipus de clase.”™,

lo que define la forma de entender la profesién docente:

“La “professionalitzacié” es la gran adaptacié. Es a dir, la comprensié de la docéncia com un
“ofici”, amb els seus procediments explicits i implicits. En el master no som (no podem ser-ho)
conscients de tot a¢o. Aixi com la capacitat d’adaptarnos a les condicions canviants d'un grup,
improvisar»'2

No hay duda de que la formacion inicial es un aspecto puntual en la formaciéon permanente
docente, pero genera una serie de preguntas y expectativas que tenemos que conocer y saber
disefar actividades para favorecer el cuestionamiento de las concepciones del sentido comun
sobre la Geografia escolar. Eso es lo que hemos intentado mostrar con este articulo que sigue
la linea de trabajo empezada hace mas de quince afnos.
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ANEXO

Universidad

Contenidos

Metodologia

Evaluacion

Universidad de
Alicante
Didactica de
las Ciencias
Sociales:
Geografia

Universitat de
Valencia
Ensefianzay
Aprendizaje de la
Geografia

La ciencia geografica

El método geografico aplicado a la
ensefianza

La inclusion de la perspectiva

de género en la didactica de la
geografia en Secundaria

Epistemologia pensamiento
geografico.

-Historia de la geografia como
disciplina escolar.

-Competencias de pensamiento
geografico.

-Métodos, recursos y técnicas de la
geografia.

-Contenidos disciplinares sobre
aspectos de geografia fisica, de
geografia humana y Geografia de
Espafia

Saberes basicos de los decretos
normativos de la LOMLOE (GVA) en
la ESO y Bachillerato.

Clases expositivas por
parte del profesorado
combinadas con
actividades activas y

participativas en el aula.

Debates a partir de
documentacion variada
(normativas, ejemplos
de recursos, buenas
practicas, prensa, etc.).
Disefio de situacion

de aprendizaje. Uso

de recursos digitales
..y elaboracion de
propuestas de aula.

Clases expositivas
por parte del docente.
Didlogo y debate

con el alumnado
sobre documentos
proporcionados por
el docente. disefio

de situaciones de
aprendizaje sobre
saberes basicos
problematizados de
la LOMLOE. Salida de
campo al municipio de
Ademuz

20% Compromiso
y participacion

en la asignatura:
debates, trabajo
en el aula grupal e
individual.

-40% Actividades
tedrico-practicas,
con metodologias
activas 'y
participativas

p.e. Google

Earth; disefio

de propuestas
didacticas...

-40% Situacion
Aprendizaje(s)
disefiada en
pequenos gruposy
SU exposicion
-Informe (25%):
trabajo expositivo-
argumentativo,
individual, 5 folios
de extension. Cada
estudiante elige
una problematica
Situacion de
aprendizaje (25%):
en grupos de

4-5 personas,

se designan

unas tematicas
relacionadas

con el contexto
de Ademuz-
Comentario critico
en uno de los
foros del Geoforo
Iberoamericano
sobre Educacion,
Geografiay
Sociedad (10%).

El 40% restante
es una prueba
final (examen) con
caracter individual
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Universidad Contenidos Metodologia Evaluacién
Universidade de  BLOQUE |. modelos didacticosen  As clases expositivas A asistencia e
Santiago xeografia: consistiran participacion
Aprendizaxe e xeografia descritiva, xeografia basicamente en tanto nas sesions
Ensinanza activa, xeografia reflexiva-criticae  lecciéns impartidas expositivas coma
de Xeografia e formacion de cidadans polo profesorado, nas interactivas
Ciencias BLOQUE Il. cartografia tematicae  dedicadas a ¢ obrigada, e 0
Sociais outros materiais para a ensinanza  presentacion do marco alumnado debera

Universidad de
Zaragoza
Contenidos
disciplinares de
Geografia

e aprendizaxe da xeografia. fontes,
ferramentas e recursos tic
BLOQUE Ill. desefio e analise de
propostas docentes en xeografia:
analise curricular, analise de
manuais escolares, investigacion e
innovacion

Técnicas cartograficas: analisis
de planos y mapas y de sus
componentes, calculos y medidas
en los mapas. El medio fisico:
relieve, clima, vegetacion, suelo
y recursos hidricos. El medio
socioeconomico: poblacion,
sistemas urbanos, actividades
econodmicas y sistemas de
transporte y comunicaciones.
Medioambiente y procesos de
degradacion ambiental

tedrico, conceptual

e metodolodxico da
materia.

As clases interactivas
procuraran unha
maior implicacion do
alumnado mediante

o desenvolvemento
dunha metodoloxia
docente centrada no
estudante e baseada
na analise de practicas
docentes; na procura,
seleccion e traballo
con materiais, fontes e
recursos TIC

Sesiones expositivas
Metodologias activas
de aprendizaje /
Elaboracion de trabajos
/ Presentacion oral y
debate de trabajos.
Tutorias

asistira un
minimo do 80%
das sesions.
Realizacién de
traballos practicos
en grupo e
individuais.

Tera un peso

do 90% na
cualificacion final.

Se presentara un
proyecto individual
gue consistira en
una propuesta de
contenidos para un
tema de Geografia
en Bachillerato.

* Enla fecha
indicada por

el profesorado
encargado de

la asignatura,

el estudiantado
debera presentar
un documento

de texto a modo
de borrador

del proyecto:
computara

el 20% de la
calificacion total
de la asignatura. El
documento con el
texto definitivo
supondra el 60%
de la calificacion

y la exposicion

del trabajo en
clase el 20 % de la
calificacion.
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Universidad Contenidos

Metodologia

Evaluacion

Universidad de
Zaragoza
Disefio de
actividades de
aprendizaje

de geografia e
historia.

BLOQUE 2: Conceptos y cuestiones
clave en la Didactica de la
Geografia

Clases magistrales:
relativas a los
conceptos clave de las
didacticas de area.
Problemas y casos:
para el analisis de
casos Y realizacion

de las situaciones de
aprendizaje. Estudio de
la materia; preparacion
de clases; actividades
practicas: para salidas
de campo e itinerarios
didacticos.

40% examen.
30% Situacion de
aprendizaje

30% Portafolio
de actividades
didacticas. En

la evaluacion de
la asignatura se
valorara el uso
adecuado del
lenguaje, tanto a
nivel escrito como
oral (correccion
ortografica en el
texto escritoy
cuidada oratoria
en la exposicion
oral, (...). La

falta de rigor en
estos aspectos
podra conllevar
penalizaciones en
la calificacion...
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Universidad Contenidos Metodologia Evaluacién
Universitat BLOQUE 1. Aprendizaje y Intentamos trabajar El 40% de la nota
Autdnoma de ensefianza de las Ciencias a partir del estudio es un examen
Barcelona Sociales, Historia, Geografia e de casos y partir de individual sobre

Didactica de la
Geografiay la
Historia

Historia del Arte

Introduccion a la Didactica de las
Ciencias Sociales. Didactica de la
Historia. Didactica de la Geografia.
Didactica de la Historia del Arte 'y
del Patrimonio.

BLOQUE 2. Aprendizaje y
ensefianza de la Educacion para
la ciudadania critica y global.
Educacion para la Ciudadania,
Derechos Humanos y Justicia
Global.

Perspectivas actuales en la
Didactica de las Ciencias Sociales.
Contenidos especificos de
Didactica de la Geografia

(aunque varian segun el afio). La
reflexion epistemoldgica sobre

la importancia del conocimiento
geografico para la educacion de
las personas. La ensefianza de la
geografia segun distintas escuelas
geograficas. Las aportaciones a la
ciudadania global

La construccion del espacio
geografico: el espacio objetivo

y el espacio como construccion
social. Las relaciones entre
tiempo y espacio. Espacio,

paisaje y territorio. La formacion
del pensamiento geografico: y

su relacion con el pensamiento
critico. Las diferentes geografias:
fisica, humana, urbana, econémica,
politica... Las demas geografias
La conciencia geografica para la
organizacion y gestion del espacio

Las contribuciones de la ensefianza

de la geografia a la educacion para
la sostenibilidad

El curriculo de geografia. Seleccion,

secuenciacion y organizacion de
los contenidos de geografia

La ensefianza de la geografia a
través de herramientas y recursos
digitales

problemas sociales.
Existen lecturasy
analisis de propuestas
didacticas.

Trabajos en grupo y
exposiciones orales.

cuestiones
tratadas a clase,
donde se solicita
también la
resolucién de un
caso practico,
donde se requiere
tomar decisiones
sobre seleccion,
organizacion,
secuencia,
metodologia y
evaluacion de los
aprendizajes.

El 20% de la nota
es una defensa
oral de lo que se
ha escrito en el
examen, ademas
de otras preguntas
relacionadas con
la DCS trabajadas
durante las clases.

Y otro 40%
corresponde a
un trabajo en
grupo, que puede
ser el disefio de
una salida para
trabajar un tema
determinado,
donde se integran
contenidos de
geografiay otras
ciencias sociales.
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Universidad

Contenidos

Metodologia

Evaluacion

Universitat
Auténoma de
Barcelona
Innovacion
Docente e
Iniciacion en la
Investigacion
Educativa en
Didactica de las
Ciencias Sociales

Universidad
de Castilla-La
Mancha

Universidad de
Murcia

Didactica de las
Ciencias Sociales

BLOQUE 1. La innovacion docente
en Didactica de las Ciencias
Sociales en el aula

-Disefio y experimentacion de
Situaciones de Aprendizaje de
CCSS en el aula de secundaria.
-Seleccion, organizacion y
secuenciacion de las competencias
y contenidos que se quieren
ensefar.

-Analisis, valoracion y reflexion
critica del proceso de elaboracion y
experimentacion de las Situaciones
de Aprendizaje.

BLOQUE 2. Iniciacién a la
investigacion educativa en
Diddctica de las Ciencias Sociales
-Adquisicion de competencias de
indagacion sobre los fendmenos
que se producen en el aula.
-Contexto de la investigacion.

En este caso no hay contenidos
especificos detallados de didactica
de la geografia, pero se trabaja la
didactica de la geografia a partir de
situaciones de aprendizaje

¢Para qué sirve la Geografia?
¢Hay lugar en el mundo para todas
las personas?

¢Vamos hacia un mundo de
ciudades?

¢ Es sostenible el actual modelo de
crecimiento economico?

¢Como es el marco fisico de las
actividades humanas?

¢Es el agua un desafio para el
mundo rural?

¢Por qué son tan diferentes los
paisajes de la Tierra?

¢Como afectan los SIG y la
geolocalizacion a la vida de las
personas?

especificamente de la disciplina
geografica se trabaja la ensefianza
del espacio, los valores formativos
de la geografia, los principios del
meétodo geografico, los contenidos
curriculares asociados a la
disciplina en el bloque curricular
titulado Retos del mundo actual

Intentamos trabajar

a partir del estudio

de casos y partir de
problemas sociales.
Existen lecturasy
analisis de propuestas
didacticas.

Trabajos en grupo y
exposiciones orales.

La docencia combina
una base tedrica solida
con una orientacion
practica y aplicada.

Se trabaja mediante
proyectos, analisis de
recursos cartograficos,
uso de herramientas
digitales (Seterra,
Google Earth, ArcGIS
StoryMaps), disefio de
itinerarios didacticos

y propuestas de
aprendizaje-servicio
vinculadas al territorio.

suele alternarse la
clase magistral con
técnicas interrogativas
y trabajo grupal para el
analisis y elaboracion
de documentos
educativos.

Prueba escrita de
analisis de casos
(individual) 40%
Defensa oral y
justificacion tedrica
del analisis del
caso realizado en
la prueba escrita
(individual) 10%
Disefio de
una situacion
de aprendizaje
(grupal) 50%

El sistema de
evaluacion

es practico-
competencial,
valorando el
desarrollo de
competencias
geograficasy
didacticas:
Participacion y
actividades en
clase (50 %)
Proyecto o unidad
didactica de
Geografia (20 %)
Reflexion final o
prueba individual
(30 %)

se emplean como
instrumentos

el examen

escrito (50%),

la elaboracion y
entrega de trabajos
grupales (40%) y la
participacién activa
y argumentada en
el aula (10%).
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Universidad Contenidos Metodologia Evaluacién
Universidad Principios del método geografico,  suele alternarse la se emplean como
de Murcia los materiales mas apropiados clase magistral con instrumentos
Metodologia y para su ensefianza: mapas, atlas, técnicas interrogativas el examen

recursos para
la ensefanza
de la Geografia,
la Historia y la

Historia del Arte.

Universidad de
Murcia

La expresion
graficaen
Geografia

Universidad de
Jaén
Aprendizaje y
ensefianza | de
las Materias
de Geografia e
Historia

fotografias y datos estadisticos.

Dos partes claramente
diferenciadas, en la primera se hace
una aproximacion a la evolucion
de la Cartografia para después
explicar el mapa topografico
nacional en sus componentes y
como instrumento de trabajo y
base para los diferentes mapas
tematicos de la ciencia geografica.
En la segunda parte el resto de
posibilidades de representacion
grafica en Geografia, desde todo
tipo de gréaficos a la utilizacion de
fotografias

La Geografia y la Historia como
disciplinas escolares.

- El alumnado de Educacion
Secundaria y las dificultades del
aprendizaje de los contenidos
historicos, geograficos y filosoficos.
El espacio y el tiempo como ejes
vertebradores del conocimiento
social y escolar: las dificultades

en el proceso de ensefianza-
aprendizaje en Ciencias Sociales.

- Metodologias activas en Ciencias
Sociales.

- Materiales y recursos para la
ensefianza-aprendizaje de la
Historia y de la Geografia.

-La naturaleza de la ensefianza y el
aprendizaje en el area de Ciencias
Sociales.

-Los elementos fundamentales
para el disefio de Unidades
Didacticas en el Marco LOMLOE.
-Las situaciones de aprendizaje

y trabajo grupal para el
analisis y elaboracion

de documentos
educativos.

Se combina la clase
magistral con la

realizacion de trabajos
practicos, individual y

en grupos reducidos

Debates, seminarios,
etc.

Supervision de trabajos
dirigidos, aclaracion de
dudas, comentarios de

trabajos individuales,
etc.

Seminarios, mesas,
debates, coloquios,
foros, etc.

escrito (50%),

la elaboracion y
entrega de trabajos
grupales (40%) y la
participacion activa
y argumentada en
el aula (10%).

La primera parte
se evalla con

un examen de
conceptosy
conocimientos

de un vocabulario
geografico
derivado de la
ensefianzay
trabajo sobre el
mapa, y la segunda
se evalua con los
trabajos realizados
en grupoy su
exposicion
Asistencia (20%)
Examen (40%)
Trabajos (40%)
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Universidad Contenidos Metodologia Evaluacién

Universidad de Los contenidos no son especificos  La metodologia es 1.Trabajos y
Malaga de ninguna disciplina, se enfoca activa, centrada en la exposiciones
Innovacion como Ciencias Sociales. No lectura y andlisis de individuales (40%).
docente e obstante, se abordan textos de textos que promueva 2. Trabajos y
iniciacion a la Didactica de las Ciencias Sociales  la reflexion docente, el exposiciones
investigacion y especificos de Geograffa (Souto  disefio de dindmicas grupales (40%).
educativa en 2011, Souto Gonzdlez, Xosé educativas y, finalmente 3. Participacion en
Ciencias Sociales Manuel; Claudino, Sérgio; Garcia el disefio y puesta en dinamicas de clase
Pérez, Francisco F. 2010) practica en contextos  (10%).

educativos, de un 4. Forode

proyecto integrado evaluacion de la

sobre el que se hace asignatura (10%).

una investigacion

evaluativa.
Universidad de El aprendizaje de la Geografiay sus Se combina la Medios de
Cordoba dificultades. clase magistral con ejecucion practica
Aprendizaje y La geografia en el curriculo de la realizacion de 40% Producciones
Ensefianza de Secundaria. trabajos practicos elaboradas por
las Materias Métodos de ensefanza: Trabajos (programaciones el estudiantado
correspondientes por proyectos y resolucion didacticas y situaciones 40% Proyectos
en Ciencias de problemas de contenido de aprendizaje, globalizadores de
Sociales, geografico-historico. diseno de actividades,  caracter individual
Geografia e Recursos para la ensefianza y webquest) de forma o grupal 20%
Historia aprendizaje del Espacio geografico individualy en

grupos reducidos, y
exposiciones.

Fuente: Elaboracién propia con guias docentes e informaciones del profesorado
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Resumo

Este texto emerge da pesquisa de mestrado que investigou os aspectos tedrico-metodolégi-
cos das teses e dissertagdes sobre o ensino de cidade, produzidas entre 2002 e 2021, no Bra-
sil. Apresenta-se os tedricos mais referenciados nesses trabalhos, no ambito da Geografia es-
colar, e destaca-se a principal concepgao tedrico-metodoldgica das pesquisas analisadas, sob
a 6tica do(a) autor(a) mais citado(a). Metodologicamente, o estudo apoia-se nas diretrizes da
pesquisa do Estado da Arte, que propde o mapeamento e discussao de tematicas especificas
para refletir sobre suas trajetorias, caracteristicas e tendéncias tedrico-metodoldgicas. Assim,
foram analisadas 20 pesquisas (16 dissertagdes e 4 teses), levantadas a partir da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDTD, do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Ca-
pes e de repositérios de teses e dissertagdes dos programas de pds-graduagao em Geografia.
Os dados analisados foram obtidos a partir de uma ficha de analise, na qual busca-se registrar
as informagdes sobre os autores mais citados nas teses e dissertagées com base na lista
de referéncias dos trabalhos analisados. Com isso, realiza-se simultaneamente uma andlise
documental que se debruca na trajetéria académica da referéncia tedrica mais citada nas pes-
quisas. Os resultados apontam a Prof.2 Dra. Lana de Souza Cavalcanti (UFG) como principal
referéncia tedrica para conceber o ensino de cidade. Denota-se que a teoria histérico-cultural
de Vygotsky, apropriada por essa autora ao longo da sua jornada académica, reflete-se, de
alguma maneira, nas pesquisas que a utilizaram como principal referéncia.

Palabras clave: Ensino de cidade; Teses e Dissertagdes; Estado da Arte; Aspectos tedricos.

Abstract

This paper stems from a master’s research that investigated the theoretical and methodologi-
cal aspects of theses and dissertations on the teaching of the city, produced in Brazil between
2002 and 2021. It presents the most frequently cited theorists in these studies within the field
of school Geography and highlights the main theoretical-methodological approach adopted
in the analyzed research, from the perspective of the most cited author. Methodologically, the
study was based on the guidelines of State of the Art research, which proposes the mapping
and discussion of specific themes in order to reflect on their trajectories, characteristics, and
theoretical-methodological trends. Thus, 20 research studies were analyzed (16 dissertations
and 4 theses), gathered from the Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations - BDTD,
the Capes Catalog of Theses and Dissertations, and thesis and dissertation repositories of
graduate programs in Geography. The analyzed data were obtained through an analysis form
designed to record information on the most cited authors in the theses and dissertations,
based on the reference lists of the analyzed works. In this process, a documentary analysis
was simultaneously conducted, focusing on the academic trajectory of the most cited theoret-
ical reference in the studies. The results indicate Prof. Dra. Lana de Souza Cavalcanti (Federal
University of Goids — UFG) as the main theoretical reference for conceptualizing the teaching
of the city. It is noted that Vygotsky’s historical-cultural theory, appropriated by this author
throughout her academic trajectory, is reflected, to some extent, in the research that adopted
her as their primary reference.

Keywords: Teaching of the city; Theses and dissertations; State of the Art; Theoretical aspects.
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Resumen

Este texto surge de una investigacion de maestria que indago los aspectos tedrico-metodo-
|6gicos de las tesis y disertaciones sobre la ensefianza de la ciudad, producidas entre 2002 y
2021 en Brasil. Se presentan los tedricos mas referenciados en estos trabajos, en el ambito de
la Geografia escolar, y se destaca la principal concepcion tedrico-metodolégica de las inves-
tigaciones analizadas, desde la perspectiva del/la autor/a mas citado/a. Metodolégicamente,
el estudio se apoyo6 en los lineamientos de la investigacion del Estado del Arte, que propone el
mapeo Yy la discusion de tematicas especificas con el fin de reflexionar sobre sus trayectorias,
caracteristicas y tendencias tedrico-metodoldgicas. Asi, se analizaron 20 investigaciones (16
disertaciones y 4 tesis), recopiladas a partir de la Biblioteca Digital Brasilefia de Tesis y Diser-
taciones - BDTD, del Catalogo de Tesis y Disertaciones de la Capes y de repositorios de tesis
y disertaciones de los programas de posgrado en Geografia. Los datos analizados se obtuvie-
ron mediante una ficha de andlisis, en la cual se registré la informacion sobre los autores mas
citados en las tesis y disertaciones, con base en la lista de referencias de los trabajos exami-
nados. De este modo, se realizé simultdaneamente un analisis documental centrado en la tra-
yectoria académica de la referencia tedrica mas citada en las investigaciones. Los resultados
sefialan a la Prof.2 Dra. Lana de Souza Cavalcanti (UFG) como la principal referencia teérica
para la concepcion de la ensenanza de la ciudad. Se evidencia que la teoria histérico-cultural
de Vygotsky, apropiada por esta autora a lo largo de su trayectoria académica, se refleja, de
alguna manera, en las investigaciones que la adoptaron como referencia principal.

Palabras clave: Ensefianza de la ciudad; Tesis y Disertaciones; Estado del Arte; Aspectos tedricos.

Introducao

Nas ultimas décadas, os estudos na area do ensino de Geografia tém desempenhado um pa-
pel significativo para as pesquisas nos ambitos da graduagao e pds-graduagao, como apon-
tam os trabalhos de Pinheiro (2005) e Cavalcanti (2016). Nesse contexto, amplia-se o debate
sobre o ensino de cidade na educagao basica, especialmente no componente curricular Geo-
grafia, por ser um meio propicio para a apropriagdo da compreensao do lugar em sua comple-
xa relagao com o global.

Esses temas especificos atrelados ao ensino de Geografia, assim como outros investigados
em trabalhos académicos, especialmente em teses e dissertagdes, demandam estudos epis-
temologicos que evidenciem as formas como foram estruturados, bem como os principais
guestionamentos, os objetivos e as escolhas tedricas e metodoldgicas que os fundamentam
(Magalhaes & Souza, 2018).

Assim, este texto busca apresentar os teéricos mais referenciados nas teses e dissertacoes
sobre 0 ensino da cidade no ambito da Geografia escolar. Propde-se, também, destacar a prin-
cipal concepgdo tedrica-metodoldgica das pesquisas analisadas por meio do prisma do(a)
autor(a) mais citado(a). Sendo assim, é importante ressaltar que esta pesquisa é um recorte
de uma dissertagao de mestrado, defendida no Programa de P6s-Graduagdo em Geografia da
Universidade Federal do Piaui (UFPI), que propés uma analise dos aspectos tedérico-metodo-
|6gicos das teses e dissertagoes sobre o ensino de cidade, produzidas entre 2002 e 2021".

1. A pesquisa é vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em Geografia da UFPI e foi financiada pela Coorde-
nacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.
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0 estudo foi desenvolvido a partir de uma pesquisa do Estado da Arte, que consiste na busca,
mapeamento e discussao de determinadas produgdes académicas, é baseada em trajetorias,
caracteristicas e tendéncias tedrico-metodoldgicas. Por conseguinte, permite a compreensao
e avaliacdo dessas produgbes sob a Gtica historica, tedrica, metodoldgica, apontando os
avancos e as lacunas existentes (Ferreira, 2002; Romanowski & Ens, 2006; Fernandes, 2015).
Parte desses aspectos, assim como as caracteristicas metodolégicas de uma pesquisa do
Estado da Arte, é apresentada por Bueno (2024). Acrescenta-se que a delimitagcao do tempo e
da fonte da pesquisa no Estado da Arte pode implicar em limitagdes acerca da amplitude do
objeto de investigacao.

As reflexdes contidas neste texto tém como referéncia as seguintes questdes: quais referén-
cias tedricas (autores e obras) sdo mais recorrentes nos trabalhos produzidos sobre o ensino
da cidade, no ambito da pos-graduagao de Geografia no Brasil? E qual concepgao tedrico-me-
todoldégica de ensino de cidade predomina nas pesquisas, com enfoque na perspectiva do(a)
autor(a) mais citado(a)?

Foram analisadas 20 pesquisas (16 dissertacoes e 4 teses), levantadas a partir de um Estado
da Arte realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), Catalogo
de Teses e Dissertagdes da Capes e repositérios de teses e dissertagdes dos programas de
pdés-graduacao em Geografia. As teses e dissertagdes foram levantadas a partir da utilizagao
das palavras-chave “cidade” e “ensino de Geografia”, contempladas nos estudos elaborados
em Programas de Pés-Graduagao em Geografia, cujos titulos faziam referéncia explicita ao
ensino de cidade.

Nesse sentido, vale ressaltar que, durante o processo de mapeamento das pesquisas, no-
tou-se a existéncia de dissertagdes sobre a tematica elaboradas em Programas de P6s-Gra-
duagéo que ndo pertencem a area de Geografia. Além disso, reconheceu-se também que ha
pesquisas elaboradas no ambito de Programas de Pds-Graduagdo em Geografia que versam
sobre ensino de cidade, mas que nao expressam no titulo essa tematica. Portanto, essas pes-
quisas ndao compuseram o material de analise da investigagao, visto que definiu-se selecionar
apenas teses e dissertagdes sobre o ensino de cidade, defendidas em Programas de Pés-Gra-
duagdo em Geografia, que fizessem mencgao direta ao tema no titulo.

Nesse parametro, os dados organizados e analisados neste texto foram coletados em dois
momentos. O primeiro momento ocorreu a partir da adaptagao de uma ficha de andlise elabo-
rada pelo grupo da Rede de Pesquisadores sobre professores(as) do Centro-Oeste - Redecen-
tro, apresentada por Magalhdes e Souza (2018). Assim, buscou-se registrar as informacoes
sobre os autores mais citados nas teses e dissertagdes selecionadas com base na lista de
referéncia desses trabalhos. O segundo momento deu-se a partir de uma analise documental
que se debruga na trajetéria académica da referéncia tedrica mais citada nas pesquisas. O
intuito foi apontar, a partir dessa trajetoria, a teoria adotada pela referéncia mais citada para
conceber o ensino de Geografia e o ensino de cidade ligado a Geografia escolar.

Dessa maneira, o texto organiza-se em duas partes, além da introducao e da conclusdo. Na
primeira, apresentam-se 0s principais autores e as obras mais recorrentes na teorizagao so-
bre a cidade e seu ensino no ambito da Geografia escolar. Busca-se averiguar também, por
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meio das referéncias utilizadas, se ha interlocugao nessa produgao, isto &, se os pesquisado-
res referenciam teses e dissertagdes ja produzidas sobre o tema. Nesse sentido, as pesquisas
sdo identificadas em ordem cronoldgica de producgéo, de P1 a P20, quando mencionadas. Na
segunda parte, discute-se a principal concepgao tedrico-metodoldgica expressa no corpus
analisado, sob o prisma do autor que se constitui como a referéncia central desses estudos
para o debate sobre o ensino de cidade.

Autores mais citados nas pesquisas sobre o ensino de cidade

A andlise dos referenciais tedricos mais utilizados no conjunto das teses e dissertagdes é
importante para indicar as principais vertentes tedéricas dos trabalhos que abordam o ensino
de cidade. Assim, buscou-se identificar, a partir das referéncias bibliograficas das pesquisas
analisadas, os autores e suas respectivas obras mais utilizadas para discutir a cidade e/ou o
ensino. As dissertagdes foram desenvolvidas em nove IES publicas, das quais oito sdo fede-
rais e uma estadual. A maioria das dissertacgdes foi produzida na UFG (8), seguido pela UFRGS
(4), UFPI (2), UnB (1), Unicentro (1), Unir (1), UFR (1), UFSC (1) e UFT (1). Em relagéo as teses,
estas foram produzidas em duas IES publicas federais. A preponderancia ocorreu na UFG,
com 3 teses (Figura 1).

Figura 1

IES onde as pesquisas foram desenvolvidas
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Fonte: Pesquisa realizada nos bancos de dados tomados como fonte de consulta, 2023. Org.: autor (2023)

Diante disso, verificou-se que os referenciais teéricos mais utilizados nessas pesquisas sobre
ensino de cidade, em sua grande maioria, apoiam-se nas concepgdes tedricas de Lana de
Souza Cavalcanti, Milton Santos, Ana Fani Alessandri, Helena Copetti Callai, Henri Lefebvre,
Roberto Lobato Corréa, S6nia Maria Vanzella Castellar, Antonio Carlos Castrogiovanni e Nes-
tor André Kaercher. A Tabela 1, a seguir, apresenta a quantidade de vezes que esses autores
foram citados nos trabalhos, bem como as obras mais utilizadas.

Nesse cenario, nota-se que dentre todos os autores mencionados, a Prof.2 Dra. Lana de Souza
Cavalcanti, estudiosa da area do ensino de Geografia, é a teérica mais citada na produgao
analisada, visto que pelo menos um texto da autora é mencionado em todos os trabalhos sele-
cionados para esta pesquisa. O livro intitulado “A Geografia escolar e a cidade: ensaios sobre
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o ensino de geografia para a vida urbana cotidiana” (Cavalcanti, 2008) é a obra mais utilizada
como referéncia pelos trabalhos. Além disso, a autora possui 0 maior nimero de artigos cien-
tificos e livros citados, o que se deve a sua importancia na divulgacéo de reflexdes tedricas
a respeito do tema. Assim, tem-se o indicativo da relevancia teérica da Prof.2 Dra. Lana de
Souza Cavalcanti para se pensar o ensino de cidade no ambito da Geografia escolar no Brasil.

Tabela 1
Lista de autores e obras citados com mais frequéncia nas teses e dissertacoes que tematizam o
ensino de cidade no dmbito da Geografia escolar (2002-2021)

Autores mais citados F.C.A Obras mais citadas F.C.0

Lana de Souza Cavalcanti 20 A Geografia escolar e a Cidade: ensaios sobre o ensino 14
de geografia para a vida urbana cotidiana(livro)

Geografia, escola e construgdo de conhecimentos (livro) 13
Geografia e Praticas de ensino (livro) 12

Cotidiano, mediagdo pedagogica e formacao de 09
conceitos: uma contribuigao de Vygotsky ao Ensino de
Geografia (artigo)

Milton Santos 18 A natureza do espaco: técnica e tempo, razéo e emogao 13
(livro)
0 espago do cidadéo (livro) 09
Por uma outra globalizagao: do pensamento Unico a 07
consciéncia universal (livro)
A metamorfose do espaco habitado 07
Ana Fani Alessandri Carlos 17 A cidade (livro) 10
0 espago urbano — novos escritos sobre a cidade (livro) 06
O lugar no/do mundo (livro) 05
A Geografia na sala de aula (artigo) 06
Helena Copetti Callai 17 Estudar o lugar para compreender o mundo (artigo) 09
O ensino de Geografia: recortes espaciais para analise 05

(capitulo de livro)

Geografia e a escola: muda a Geografia? Muda o ensino? 05
(artigo)

Aprendendo a ler o mundo: a geografia nos anos iniciais 04
do ensino fundamental (artigo)

Henri Lefebvre 13 O direito a cidade (livro) 13
Espago e politica (livro) 02

Roberto Lobato Corréa 11 0 espago urbano (livro) 08
Espacgo: um conceito-chave da Geografia (capitulo de 02
livro)

Sonia Maria 10 Educacéo geografica: teoria e praticas docentes (livro) 03

Vanzella Castellar Lugar de vivéncia: a cidade e a aprendizagem (capitulo 02
de livro)

Antdénio 10 Ensino de Geografia: praticas e textualizagdes no 02

Carlos Castrogiovanni cotidiano (livro)
E agora, como fica o ensino da geografia com a 02
globalizagdo? (artigo)

Nestor André Kaercher 08 Desafios e utopias no ensino de geografia (livro) 04
A Geografia é o nosso dia a dia (artigo) 04
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Fonte: Pesquisas encontradas na BDTD, Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES (2023) e repositorios de
Programas de Pés-Graduagao em Geografia no Brasil. Organizacao: autor (2023)

Legenda: F.C.A - frequéncia de citacao dos autores nas pesquisas F.C.O - frequéncia de citagao das obras
mais utilizadas

Alids, a autora ndo s se apresenta como a principal referéncia teérica para a producao dos
trabalhos sobre ensino de cidade, como também tem sido fundamental na consolidagao das
pesquisas de teses e dissertagcoes sobre o tema na pds-graduagcao em Geografia no Brasil.
Como denotado na dissertagdo de Bueno (2024), a autora é uma das lideres do principal gru-
po de pesquisa? sobre o ensino de cidade que influencia a produgéao de teses e dissertagoes
acerca da tematica no pais e, também, possui o0 maior numero de trabalhos realizados sob a
sua orientagao.

Outros autores que orientaram trabalhos e, a0 mesmo tempo, se constituiram como uma das
referéncias tedricas mais utilizadas nas produgdes, foram a Prof.2 Dra. Helena Copetti Callai
e o Prof. Dr. Nestor André Kaercher. Ambos contribuem para a teorizagao do ensino de cidade
na Geografia escolar e, também, para o avango das pesquisas sobre a tematica. Ainda na area
do ensino de Geografia, apesar de nao terem orientado nenhum dos trabalhos analisados por
Bueno (2024), a Prof.? Dra. S6nia Maria Vanzella Castellar e o Prof. Dr. Antonio Carlos Castro-
giovanni também sao autores relevantes no que concerne ao debate da tematica.

Os estudos sobre a cidade estao fortemente conectados as questdes urbanas, nesse quesito
os autores que se dedicam aos estudos da Geografia urbana, foram mencionados nas pesqui-
sas investigadas, com o predominio dos seguintes nomes: Santos (1987, 1997, 1996, 2000),
Carlos (1996, 2004, 2007, 2008), Corréa (2002, 2012) e Lefebvre (2001, 2016). Esses autores
teorizam a cidade a partir de uma perspectiva critica da Geografia, baseados, sobretudo, no
método dialético.

A predominancia desses autores como base tedrica das investigagdes pode ser entendida a
partir do proprio movimento de renovagao da Geografia no Brasil e das perspectivas de seu
ensino na escola. No pais, as mudangas ocorridas nas estruturas tedricas e metodologicas
da Geografia académica, a partir da década de 1970, influenciaram também mudancas sig-
nificativas nas concepgdes de ensino da Geografia no ambiente escolar. Esse movimento de
renovacdo da Geografia pode ser consultado na obra de Moreira (2011), na qual o autor traga
um panorama das mudangas ocorridas no pensamento geografico brasileiro a partir do final
da década de 1970, sobretudo devidas a influéncia da Geografia Critica.

Nesse periodo, houve o surgimento de uma corrente marxista, que se sobrep0s a concepgao
tradicional da Geografia que predominava no pais. Nesse contexto, como assinala Moreira
(2011), pode-se citar a obra Por uma Geografia Nova, de Santos (1979), que se constitui como
referéncia principal desse movimento de renovacao, ao realizar uma critica a Geografia tra-
dicional e situar o espago geografico como o objeto central dessa ciéncia. E o ensino de
Geografla? Que caminhos percorreu diante das mudangas no bojo da Geografia académica?
Conforme Cavalcanti (2016), nesse contexto, as concepgdes em torno do ensino de Geografia
também acompanhavam o movimento de renovagao da ciéncia geografica, dando-lhe maior
significado social e questionando as suas estruturas convencionais, as quais eram fragmen-

2. 0 grupo refere-se ao Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educacgéo e Cidade — NUPEC, criado em 2001.
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tadas em razdo da abordagem, de forma dicotomizada, dos fendmenos naturais e humanos.
Nesse aspecto, surgiu a necessidade de produzir uma nova estrutura, na qual o eixo principal
fosse o espaco e suas contradi¢gdes, conduzindo-se pela explicagdo de suas ocorréncias e
das localizagdes de determinadas estruturas espaciais (Cavalcanti, 2016).

Nesse sentido, pode-se compreender que o predominio de autores da Geografia Critica que
discutem o espacgo urbano sob essa perspectiva, nas dissertagdes e teses sobre o ensino de
cidade, acompanha o proprio desdobramento da ciéncia geografica e do ensino de Geogra-
fia no Brasil, do final da década de 1970 até o contexto atual. Esse movimento evidencia a
preocupagao dos autores em discutir a realidade socioespacial da cidade como produto das
relagdes sociais, marcada por conflitos, desigualdades, dentre outras problematicas urbanas.
Por outro lado, esse predominio também indica limites tedricos ao reforgar a existéncia de
uma tendéncia hegemonica do paradigma critico da Geografia nas pesquisas analisadas, o
que sinaliza a necessidade de explorar outras concepgdes de cidade e de seu ensino na Geo-
grafia escolar, de modo a ampliar a pluralidade de concepgdes a respeito do tema.

Além desse cenario, outro aspecto relevante a ser destacado diz respeito ao fato de que, dos
20 trabalhos selecionados sobre o ensino de cidade, observou-se que estes fazem pouca
mengao entre si. Do total das pesquisas, apenas duas teses e quatro dissertacées foram
referenciadas em estudos subsequentes: P1 foi mencionada em P17; P2, citada em P9; P3,
aludida em P7, P17 e P20; enquanto P6, P7 e P11 foram mencionadas em P20.

Desse modo, embora seja pouco frequente, verificam-se trabalhos sobre o ensino de cidade
que dialogam com pesquisas anteriores acerca do tema. Além disso, foi possivel observar a
existéncia de artigos e/ou capitulos de livros dos autores mencionados nas pesquisas que
foram citados nos trabalhos que os sucederam. Provavelmente, esses textos advém das pes-
quisas de mestrado e doutorado produzidas por esses autores acerca da tematica. A esse
respeito, destacam-se os seguintes textos, que compdem capitulos de livros e foram citados
em outros trabalhos: Bento (2011), intitulado “Estudar a cidade e seus sujeitos para aprender
Geografia”, citado em P20; e Portela (2017), intitulado “Propostas para o ensino de cidade: pro-
blematizar, sistematizar, sintetizar e significar’, mencionado em P18.

Essa baixa articulagao entre as pesquisas pode ser compreendida como reflexo de uma linha
de investigagcao ainda em processo de consolidagao, cuja producgao de teses e dissertagoes
a respeito do ensino de cidade na Geografia escolar passa a se intensificar a partir de 2008,
conforme indicam os estudos de Bueno (2024, 2025). Logo, isso indica que os pesquisadores
recorrem a referéncias ja consolidadas como forma de validar a solidez tedrica de seus estu-
dos.

Diante dessas discussodes, pode-se inferir que os autores mais citados no campo da Geogra-
fia Urbana constituem as bases tedricas que fundamentam as pesquisas analisadas, sendo
utilizados para discutir aspectos teoricos relacionados a cidade e ao espago urbano como
objetos de estudo no ensino de Geografia. Embora a discussao sobre a cidade e o espacgo
urbano permeie o corpo dos trabalhos, nota-se a especificagao da tematica em capitulos e/ou
subtitulos dedicados a discussao sobre o ensino de cidade no ambito da Geografia escolar,
como é demonstrado nas tabelas 2 e 3.
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Tabela 2
Capitulos referentes a cidade relacionada ao ensino da Geografia escolar nas teses e dissertagoes
analisadas

Trabalho  Titulo do capitulo Paginas
P1 Cidade e ensino de Geografia: Interfaces a uma educacgéo geografica da e 18a48
para a cidade
P3 Investigando a cidade no ensino-aprendizagem de Geografia 18a38
P4 Cidade — cidadania e escola: a praxis na sala de aula 76292
P9 Os conteudos de cidade e urbano no ensino de Geografia 19a43
P10 A cidade e ensino de Geografia: em torno de uma perspectiva 19a39
P11 O ensino sobre cidade na educacéo basica 72a121
P20 A cidade e o ensino de geografia 47 a 67

Fonte: Pesquisas encontradas na BDTD, Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES (2023) e repositorios de
Programas de Pés-Graduagao em Geografia no Brasil. Organizacao: autor (2023)

Tabela 3
Subtitulos referentes a cidade relacionada ao ensino da Geografia escolar nas teses e dissertagoes
analisadas

Trabalho Titulo do capitulo Subtitulo Paginas

P2 Saberes e praticas na formagéo do A cidade como conteudo escolar 34a44
professor de Geografia

P7 Reflexdes sobre cidadania: Passos a O urbano, a cidade e a Geografia 40 a 49
partir do pensamento miltoniano escolar

P8 A producao do livro didatico e o O conceito de cidade no livro didatico 18 a 25
conceito de cidade de Geografia

P12 Trabalho de campo: das definigbes ao  Trabalho de campo e ensino de 48 a 57
ensino de cidade cidade

P14 Metodologias de ensino de geografia: A cidade como espacialidade e 55a62
ferramentas geotecnoldgicas para conteudo do ensino de Geografia
ensinar sobre a cidade

P15 Geografia, cinema e cidade: A Geografia escolar e 0 ensino de 53 a 64

conhecimento, linguagem e conteudo  cidades
no processo de ensino-aprendizagem

P16 A cidade de Cuiaba como referéncia A cidade e o urbano na Geografia 126 2 137
nas praticas espaciais e pedagogicas  escolar

P18 As bases tedrico-metodologicas A cidade no ensino de Geografia: 36 a48
do ensino de Geografia no Brasil possibilidades e potencialidades
e o ensino de cidade na educacgao
geografica

Fonte: Pesquisas encontradas na BDTD, Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES (2023) e repositérios de
Programas de Pés-Graduagao em Geografia no Brasil. Organizagao: autor (2023)

As discussoes tedricas materializadas nesses capitulos e subtitulos dos trabalhos apresen-
tados nas tabelas 2 e 3 sdo importantes para auxiliar no avango do debate sobre o ensino de
cidade na Geografia escolar.

No que diz respeito as principais concepgdes tedrico-metodoldgicas, as teses e dissertagdes
analisadas trazem a marca tedrica da Prof.2 Dra. Lana Cavalcanti. Portanto, acredita-se que
conhecer a trajetoria e a teoria adotada pela referida autora, que se constituiu como principal
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referéncia para debater o ensino de cidade nessas pesquisas, contribui para compreender os
sentidos teoricos expressos pelos pesquisadores da tematica no Brasil.

Principais concepgoes tedrico-metodologicas das pesquisas

Como base para analise, apoia-se, sobretudo, no memorial elaborado, em 2015, pela Prof.2
Dra. Lana de Souza Cavalcanti. Nesse memorial, a autora apresenta a sua trajetoria de vida
profissional, destacando o percurso de sua formagédo académica (1996-2005), as atividades
profissionais desenvolvidas na Educagao Basica, no Instituto de Desenvolvimento Urbano e
Regional — INDUR, na Universidade Federal de Goias - UFG e em suas produgdes cientificas.

Desse modo, no que diz respeito aos relatos da autora expostos no memorial, ligados aos per-
cursos mencionados, considera-se relevante para esse texto evidenciar apenas os referentes
a sua formacgao académica, as atividades desenvolvidas na UFG e também as explanagoes
apresentadas sobre suas produgdes académicas. Os relatos expostos nesses itens dispoem
de elementos que indicam a vertente tedrico-metodoldgica em que a autora se fundamenta
para conceber o ensino de Geografia e o ensino da cidade através da Geografia escolar.

No que tange a formagdo académica, Cavalcanti (2015) apresenta relatos de suas experién-
cias vivenciadas no decorrer de sua formagao inicial (graduagdo) e continuada (especiali-
zacao, mestrado, doutorado e pds-doutorado). Em relagdo a graduagdo em Geografia reali-
zada na UFG (1976 a 1979), a autora aborda, especialmente, narrativas sobre as mudancgas
ocorridas na Geografia brasileira nessa época, que ocasionaram a renovacgao cientifica. Esses
eventos influenciaram a formacao inicial da autora, que experienciou a transi¢ao de uma Geo-
grafia mais tradicional, presente na maioria das disciplinas do curso, para uma Geografia,
ligada ao paradigma critico, que emergiu no Brasil de maneira mais pujante a partir da década
de 1970, conforme ja mencionado anteriormente.

Sendo assim, para melhor esclarecer essa influéncia, pode-se destacar a seguinte narrativa

exposta por Cavalcanti (2015, p.5):
Destaco aqui a atuagao, nesses anos, de trés professores no Curso de Geografia da UFG — Tércia
Cavalcante, Antbnio Teixeira Neto e Walter Casseti, que acredito terem influenciado todo o corpo
docente para uma renovagao do curso, porque implementaram nele novos referenciais, novas
teorias, novas praticas. Eu fui particularmente influenciada pela professora Tércia Cavalcante, de
Geografia Regional, que trazia uma visao diferente dessa especialidade, explicando as diferencas
regionais no mundo e no Brasil com os referenciais do marxismo e com a teoria do desenvolvi-
mento desigual e combinado.

Essas ocorréncias, segundo a autora, foram essenciais para convencé-la a atuar, a partir da
conclusdo de sua graduagdo, com uma Geografia Critica, fundamentada no marxismo e di-
recionada para a compreensao das contradi¢cdes e desigualdades sociais que se materiali-
zam no espacgo geografico. A influéncia dos professores no processo formativo expressa a
construgao de um pensamento que foi construido coletivamente durante toda a sua trajetéria
académica.

Ao prosseguir a sua formagao académica, baseada nas orientagdes tedrico-metodoldgicas
da Geografia critica, Cavalcanti realizou a especializagdo na UFG entre os anos 1985 e 1986.
A especializagao atrela-se ao periodo em que a autora trabalhava no Instituto de Desenvolvi-
mento Urbano e Regional — INDUR. Logo, a monografia elaborada pela autora (especializagao)
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teve relagéo direta com as suas atividades de trabalho desenvolvidas em tal 6rgdo. Assim, se-
gundo Cavalcanti (2015), o trabalho monogréfico teve como foco central o conceito de Regido
e a divisdo regional no Brasil, baseado na divisao territorial do trabalho.

Todavia, foi a partir do curso de mestrado (1987 a 1990) que Cavalcanti voltou seus esforgos
intelectuais para a pesquisa no ensino de Geografia. Sua nomeagao, em 1987, como profes-
sora de Estagio Supervisionado na Licenciatura em Geografia da UFG foi primordial para con-
solidar sua linha de atuagao, que se mantém até os dias atuais.

A pesquisa de mestrado desenvolvida por Cavalcanti foi intitulada “O ensino de Geografia em
escolas de ensino fundamental de Goiania” (Cavalcanti, 1990). Segundo a autora, o estudo teve
como finalidade investigar metodologias de ensino de Geografia mais criticas, evidenciadas
na pratica de professores do Ensino Fundamental. A pesquisa foi orientada pelo Prof. Dr. José
Carlos Libaneo, a época professor vinculado a Faculdade de Educagéo da UFG.

Desse modo, relativo ao periodo do mestrado, a autora destaca alguns aspectos importantes,
a partir de seus estudos e participagao ativa em eventos da Educagao e da Geografia, que
delinearam a sua forma de conceber, principalmente, a educagao escolar e seu papel na trans-
formacao social. Nessa perspectiva, Cavalcanti revela que se apropriou de uma concepgao
dialética acerca da educacgéao e do ensino, a qual viabilizou entender suas barreiras perante a
transformacao da sociedade em fungao de suas logicas de reprodugao social. Contudo, por
outra otica, também compreendeu que a educagao, mediante a escola, mesmo sob a légica
de reproducgao, permite a produgao de novas formas de vida social, possibilitando a transfor-
macao da sociedade.

Cavalcanti (2015) revela que a educacéo, apesar de seus limites, tem um papel ativo na trans-
formacgao da sociedade. Com essa compreensao, a autora afirma que o mestrado foi essen-
cial para aprofundar, numa perspectiva dialética, o seu entendimento sobre o ensino de Geo-
grafia como pratica social indispensavel para oportunizar aos alunos conquistas individuais
e sociais.

Apds o mestrado, Cavalcanti realizou o doutorado em Geografia na USP (1993 a 1996), com a
tese intitulada “A construgao de conceitos geograficos no ensino: uma analise de conhecimen-
tos geograficos de alunos da 52 e 62 séries do ensino fundamental”. A autora aprofundou-se
numa linha do mestrado, cujo foco continuou sendo a metodologia de ensino da Geografia
escolar. A construgao da tese foi orientada pelo Prof. Dr. José Willian Vesentini.

Para tanto, Cavalcanti (2015) afirma que, na tese, buscou entender de maneira mais eficaz os
fundamentos de uma perspectiva dialética no ensino de Geografia, baseada na teoria histori-
co-cultural de Vygotsky (2009), que privilegia a formagao de conceitos geogréficos mediante
o encontro e confronto de conceitos cotidianos e cientificos. Assim, o foco da tese, segundo
a autora, foi de compreender o pensamento geografico de professores e alunos do Ensino
Fundamental, através do estudo dos principais conceitos que estruturam tal pensamento, os
quais sdo: lugar, paisagem, territorio, regido, natureza e sociedade. Ainda conforme a autora, a
tese resultou no livro denominado “Geografia, escola e construgdo de conhecimentos” (Caval-
canti, 1998), viabilizando a divulgacdo do seu trabalho em territério nacional.
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Em relagdo ao pés-doutorado, realizado na Espanha em 2005, na Universidade Complutense
de Madrid, a autora ressalta que foi uma ocasiao essencial para aprofundar um pouco mais a
linha de pesquisa na qual estava estudando sobre o ensino de Geografia e o estudo de cidade.

Com essa base, ao longo do processo de formacgao da autora, o enfoque dialético se constitui
como método de orientagdo de seu pensamento tedrico para conceber o ensino de Geografia,
bem como o ensino de cidade ligado a Geografia escolar. E, ainda, alinhada a este método, a
autora apropriou-se da teoria histérico-cultural de Vygotsky para fundamentar seu trabalho.

Como aponta Cavalcanti (2005), Vygotsky procurava em seus trabalhos estabelecer catego-
rias e principios que explicassem o psiquismo humano. Para isso, como cita a autora, Vygots-
ky apoiou-se na dialética para evidenciar que a consciéncia e o comportamento devem ser
compreendidos como uma totalidade unificada. Os fatores biolégicos, bem como aqueles que
0s sujeitos adquirem a partir das experiéncias sociais, interagem a todo momento no desen-
volvimento da mente humana. Assim, Cavalcanti enfatiza que o objetivo da obra de Vygotsky
€ apontar o mecanismo do desenvolvimento de processos psicologicos no sujeito, que forma
a consciéncia por meio das experiéncias sociais e culturais.

Nesse sentido, para melhor compreensao da teoria vygotskyana para o ensino, Cavalcanti
(2005) apresenta uma sintese a partir de reflexdes sobre o desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores, enfatizando os conceitos de internalizagdo, mediacdo semiotica,
Zona de Desenvolvimento Proximal, conceitos cotidianos e cientificos. Para a autora, esses
conceitos sao essenciais para entender os processos educativos e o desenvolvimento dos
processos psicoldgicos. Com isso, também apresenta as contribuicées da teoria para o en-
sino da Geografia através da formacgao de conceitos pelos alunos, mediada pelo professor.

Nesse interim, vale ressaltar que o intuito aqui nao é aprofundar uma discussao sobre a linha
historico-cultural de Vygotsky vinculado a dialética, mas aponta-la como a principal teoria
adotada pela Prof.? Dra. Lana de Souza Cavalcanti para fundamentar a sua produgao acadé-
mica sobre a educacgao geografica na escola basica.

Referente a produgdo académica, Cavalcanti (2015) apresenta trés eixos tematicos mais ge-
rais, dos quais resultam: o ensino de Geografia, a formacgao de professores de Geografia e o
ensino de cidade. Como revela a autora, esses eixos foram se constituindo no percurso de
sua formacao, resultando numa proposta tedrico-metodoldgica para efetivar a formacao es-
colar basica em Geografia, baseada em principios dialéticos da Educacgéo, da Geografia e da
Sociedade.

Nesse sentido, ao expor uma sintese desses eixos tematicos, Cavalcanti (2015) apresenta al-
guns aspectos da Teoria Vygostkyana que a indica como principal proposta teérico-metodolé-
gica utilizada para fundamentar o seu pensamento. Tais aspectos podem ser compreendidos
a partir da Tabela 4, organizado segundo a sintese elaborada pela autora acerca dos trés eixos
tematicos dos quais advém a maioria de sua produgao académica.

Com base no exposto nesses eixos tematicos, pode-se inferir que a teoria histérico-cultural
de Vygotsky se apresenta como meio pelo qual a autora concebe e defende o processo de
ensino e aprendizagem em Geografia na educacgao basica. Nesse contexto, a partir dos princi-
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pios dessa teoria, a cidade tem-se tornado uma tematica privilegiada em suas investigagdes
em funcgao de ser a espacialidade cotidiana da maioria dos sujeitos escolares que constroem
conhecimentos empiricos (cotidianos) sobre ela, os quais sdo essenciais para o processo de
ensino e aprendizagem.

Assim, em relagao a sua produgao no eixo do ensino de cidade, linha das pesquisas aqui
investigadas, nota-se que a autora também tem se fundamentado na concepgéao de tedricos
criticos da Geografia urbana que discutem, principalmente, assuntos relacionados a (re)pro-
ducédo do espago urbano, vida urbana, cotidiano, direito a cidade e modo de vida. A ideia nessa
linha de pesquisa, como expde a autora, é propor um ensino de cidade a partir da Geografia
escolar que contribua para a formacao consciente dos alunos, com o intuito de ajuda-los a
compreender e atuar na realidade urbana cotidiana.

Portanto, € com base na produgao académica alinhada ao eixo de ensino de cidade, bem
como nos outros dois eixos apresentados, que a autora tem verticalizado suas reflexdes, fun-
damentadas numa perspectiva critica na linha histérico-cultural, para defender a relevancia
social da Geografia escolar para a formacgao cidada dos alunos. Essa produgao, como destaca
Cavalcanti (2015), tem ajudado a entender a contribuicdo da Geografia escolar como area so-
cialmente relevante ao possibilitar aos sujeitos a compreensao do mundo e do lugar, amplian-
do seu pensamento tedrico e sua participagao consciente na transformacgao dessa realidade.

Diante disso, para evidenciar tal produgao académica, elaborou-se a Tabela 5, classificando-a
de acordo com os eixos tematicos apresentados por Cavalcanti (2015). Na tabela, esta pre-
sente apenas a producéo individual da autora (artigos, capitulos de livros e livros) que se re-
laciona aos eixos do ensino de Geografia, da formacao de professores e do ensino de cidade.
Essa producao foi identificada a partir do memorial elaborado pela autora e, também, de seu
curriculo disponivel na Plataforma Lattes por apresentar uma lista da producao atual que su-
cede aquelas expostas até o periodo da produgao do memorial.

Com base nessa producao listada na Tabela 5, nota-se que alguns dos trabalhos realizados
pela Prof.2 Dra. Lana de Souza Cavalcanti fazem referéncia direta a terminologias presentes
na teoria histérico-cultural de Vygotsky, como mediagao, cotidiano e formagao de conceitos,
para citar exemplos. Essas explicitagdes reforcam que tal teoria orienta 0 pensamento da
autora, que se exprime em seus trabalhos académicos.

Ha ainda uma articulagao entre esses eixos em fungéo da teoria apropriada pela autora, que
se revela a partir da produgao exposta na Tabela 5 e, também, através da relagdo das suas
obras que foram mais utilizadas nas pesquisas sobre o ensino de cidade. Tais obras intercala-
ram entre os eixos do ensino de Geografia e do ensino de ensino de cidade.

De modo geral, a produgao da autora dialoga entre os eixos tematicos, com atengao especial
ao ensino de cidade, porque, ao defender um ensino de Geografia que tem como ponto de par-
tida o espaco cotidiano dos alunos, a cidade ganha visibilidade em seus textos académicos
por ser este espaco. Por exemplo, no eixo sobre a formagao de professores nota-se que ha um
artigo no qual a autora indica explicitamente uma discussao sobre a possibilidade do desen-
volvimento do conhecimento tedrico-conceitual acerca da cidade e vida urbana pelo professor
de Geografia a partir de sua formacgao.
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Além da articulagao entre os eixos tematicos apresentados, a produgao da autora também
se comunica com outros pesquisadores, orientandos, ex-orientandos e professores pesqui-
sadores com quem a autora compartilha ideias sobre os processos educativos que envolvem
o ensino de Geografia. Essa articulagao pode ser percebida através da Tabela 6, no qual é
exposta apenas a produgao coletiva da autora (artigos, capitulos de livro e trabalho publicado
em anais de eventos) relacionada ao eixo do ensino de cidade. Tais produgdes foram lista-
das a partir do memorial académico da autora e do seu curriculo Lattes (http://lattes.cnpq.
br/8827112569170294).

Tabela 4
Sintese sobre as propostas presente em trés eixos temdticos que abarcam as principais producoes
académicas da Prof.® Dr. Lana de Souza Cavalcanti

Eixo 1: Ensino de Geografia

[..] “Tenho desenvolvido uma compreenséo para o ensino de Geografia que contribua com o
desenvolvimento intelectual, cognitivo, social e afetivo dos alunos. Essa compreenséo esta orientada
pela perspectiva histérico-cultural, proveniente dos estudos de Lev Vygotsky, cuja produgéo, [...]
destaca o papel da aprendizagem no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, como o
pensamento tedrico-conceitual, nas criangas e jovens escolares. Vygotsky (1993, 2000) demonstra
preocupacao acentuada com a formagao de conceitos, o que o levou a desenvolver uma teoria sobre
esse processo, na qual sdo importantes os conceitos cientificos e os conceitos cotidianos, e suas
mutuas relacées. No caso especifico da Geografia escolar, trata-se de articular conceitos geograficos
formulados pela ciéncia de referéncia e aqueles formados no cotidiano, pelos alunos, com o objetivo
de que eles desenvolvam modos de pensar peculiares. Com essa orientacao, tenho formulado
proposigoes para o ensino de Geografla com base na ideia geral de que o ensino é uma intervencao
intencional nesse desenvolvimento do aluno, que é sujeito ativo do processo. O objetivo geral do
ensino, nessa linha, é a construgdo do conhecimento pelo aluno. No entanto, essa construgao
resulta de uma relagao ativa com o meio, que pode ser propiciada pelo professor por meio de seu
papel mediador do processo, pois no ensino a construgdo do conhecimento do aluno é socialmente
mediada. Ela ndo é agao espontanea do sujeito, mas uma atividade consciente e intencionalmente
dirigida por outro agente, que € o professor. E a Geografia escolar € um instrumento simbdlico na
mediagao do sujeito com o mundo. Essa disciplina, como as outras que estdo no curriculo basico,
sao consideradas portadoras de conhecimentos que contribuem para a compreenséao da realidade. A
Geografia ¢ uma leitura, uma perspectiva da realidade. Nesse sentido, entédo, afirma-se que o objetivo
do ensino de Geografia é o de contribuir para o desenvolvimento do pensamento espacial do aluno,
de modo que ele, com autonomia, possa pensar e agir sobre o mundo considerando a espacialidade
das coisas, nas coisas [...]. Para isso, ha de se fazer um trabalho pedagdgico-didatico que permita

a formacao de conceitos. Os conceitos sao ferramentas culturais que representam mentalmente

um objeto, sdo formados por sucessivos processos de generalizagdes no pensamento, a0 mesmo
tempo em que, uma vez ja formados, tornam-se conhecimentos que generalizam as experiéncias.
Na Geografia, alguns conceitos sédo gerais e basilares para a estrutura do pensamento peculiar
dessa ciéncia, e, em consequéncia, para orientar a abordagem dos conteldos escolares, entre eles,
destacam-se: paisagem, lugar, territério, regiao e natureza. Por essa razao, eles séo boa referéncia na
estruturagéo e selegéo de contetdos curriculares” (Cavalcanti, 2015, p.75-76).
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Eixo 2: Formacgéao de professores

“A formagéo profissional do professor de Geografia é um tema que se destaca desde o inicio da
minha carreira de professora universitdria, pois minha principal contribuicdo na formagao dos alunos
do curso é justamente a dimensao pedagdgica, cabendo aos professores de disciplinas como
Estagio Supervisionado e Didatica da Geografia o papel de, junto com eles, fazer reflexdes sobre a
identidade profissional do professor, sobre os requisitos da pratica docente, sobre os elementos do
processo de ensino e aprendizagem no qual eles, como profissionais, vao se dedicar. Nesse sentido,
busquei elaborar minhas ideias sobre como deve ser a formag&o do professor de Geografia. Uma
convicgao inicial a esse respeito € a de que o cumprimento das complexas tarefas de mediagéo
didatica, anteriormente mencionadas, requer uma qualificagéo especifica. Antes de tudo, considero
gue é necessario que o professor tenha um dominio pleno da matéria a ser ensinada, pois sem

isso € impossivel um trabalho de qualidade. Mas, o dominio da matéria ultrapassa o conhecimento
geografico especifico, pois envolve o desenvolvimento de convicgbes sobre os objetivos que devem
orientar a pratica docente com tal matéria, 0 que, por sua vez, orienta 0s modos como se conduz
essa pratica [...]. Para além disso, ele deve ter uma convicgao sobre o papel que tem essa ciéncia na
formagao das pessoas, suas principais contribuigdes nas formas de compreender o mundo [...]. Esse
conhecimento e essas convicgdes sédo a base que sustenta as decisées do professor ao selecionar
contelidos relevantes e ao optar por formas adequadas de aborda-lo [...]. Essas reflexdes me levaram
a destacar o conceito de Geografia escolar e a ressaltar as relagbes e as diferencas entre elae a
Geografia Académica. Nesse particular, tenho insistido na relevancia de se entender que a Geografia
escolar ndo é uma aplicagao simplificada da Geografia que se produz e se estuda na Academia, pois
sua estruturagao envolve muitos ingredientes de outros campos e de outras praticas, que a torna
extremamente complexa, o que exige estudo e investimento intelectual do professor para entendé-

la na profundidade que ela, por sua vez, requer, para que possa ser praticada com propriedade, com
autonomia. Nesse entendimento, a principal atuagao do professor com a Geografia escolar esta no
seu investimento para que haja aprendizagem significativa do aluno, com seu trabalho de mediagéo
didatica referente aos conteldos da disciplina, o que pressupde um caminho metodoldgico. Sua
tarefa, assim, é ajudar os alunos a desenvolverem o olhar geografico, aprender a construir explicagdes
para a espacialidade que € vista empiricamente, que € vivida cotidianamente por eles. Uma meta
fundamental nesse ensino é a formagéo de conceitos. Os conceitos geograficos, que perpassam os
conteuldos escolares que sdo veiculados nas aulas de Geografia, séo instrumentos para compor esse
olhar. As formulagdes foram me conduzindo, assim, para a afirmacao de que a tarefa do professor é,
partindo da perspectiva de Vygotsky, ajudar os alunos a desenvolverem, por meio dos contetidos, um
pensamento geografico, um pensamento espacial. Para isso, ele préprio deve ser formado com essa
meta, ou seja, o professor deve formar um pensamento tedrico-conceitual sobre o espago geografico
[..]" (Cavalcanti, 2015, p.76-77).
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Eixo 3: Ensino de cidade

[..] “Ao me preocupar com os temas do ensino de Geografia e com sua metodologia, buscava
sempre investigar formas de torna-lo mais significativo para os alunos. Um pressuposto formulado
nessa trajetoria, como ja mencionado, € o de que criangas e jovens sao sujeitos que constroem
conhecimentos espaciais em seu cotidiano, que necessitam ser considerados no processo de
ensino/aprendizagem, no processo de formacéo de conceitos (em que hd um encontro-confronto
entre conceitos cientificos e cotidianos). Esse pressuposto me levou aos questionamentos sobre
como criangas e jovens percebem o lugar de seu cotidiano, como se relacionam com ele, como
produzem e que tipos/formas/conteldos espaciais eles produzem, elegendo a cidade como lugar
privilegiado dessas espacialidades. Nesse particular, passei a ampliar minhas reflexées focando

0s jovens escolares, por entender a juventude como categoria analitica que busca compreender

a diversidade e a complexidade dos sujeitos que estdo nas salas de aula de Geografia, no ensino
basico, frequentemente com idade entre 15 e 20 anos. A aproximagao com a drea da Geografia
urbana estava focada principalmente nas contribuicdes referentes a producao do espago urbano,
sua estrutura, sua historia, suas possibilidades ligadas a produgéo de um modo de vida. Nessa linha,
foram muito importantes as leituras, e em destaque alguns textos, de David Harvey (1989, 2004.)
Henri Lefebvre (1991, 2002), Milton Santos (1996, 1999), Caelo Alessandri Carlos (2004, 2005, 2007),
entre muitos autores que trazem reflexdes importantes sobre espaco urbano, vida urbana, cotidiano,
direito a cidade, modo de vida, entre outros. O foco no tema da cidade, nesse entendimento, destaca
sua relagdo com a formagcéo de cidadaos e busca explicitar projetos de formagéo da cidadania
orientados por principios democraticos, abertos para a diversidade e para o usufruto coletivo dos
espagos urbanos. Meu interesse com a investigagcao nessa tematica esteve centrado na capacitagao
de pessoas (nesses Ultimos anos tenho privilegiado nos estudos, como ja mencionei, os jovens
escolares) para viverem de forma plena na cidade, para dela participarem, para garantirem seu direito
a cidade. Essa formacgé&o pode ocorrer na escola, embora ndo ocorra somente nela, mas, por meio
do ensino de Geografia, acredito que é possivel contribuir para a construcdo de conhecimentos
abrangentes e criticos sobre a cidade” (Cavalcanti, 2015, p.78).

Fonte: Cavalcanti (2015). Organizagao do autor (2023)

Tabela 5
Produgao académica da Prof.* Dr.* Lana de Souza Cavalcanti sequndo os eixos temdticos de suas
investigagoes

Eixos Titulo das obras Tipo
tematicos

Ensino de Mirar el paisaje con la mediacion del pensamiento geografico: aprendizaje  Artigo
Geografia potente para el mundo contemporaneo (2022).

Para onde estao indo as investigagdes sobre ensino de geografia no Brasil?  Artigo
Um olhar sobre elementos da pesquisa e do lugar que ela ocupa nesse

campo (2016).

Ensinar Geografia para a autonomia do pensamento (2011). Artigo
Cotidiano, mediagdo pedagdgica e formagao de conceitos: uma Artigo
contribuigdo de Vygotsky ao ensino de Geografia (2005).

Geografia e Educacgado no cenario do pensamento complexo e Artigo
interdisciplinar (2003).

Geografia escolar e procedimento de ensino numa perspectiva socio Artigo
construtivista (2000).

Propostas curriculares de Geografia no ensino: algumas referéncias de Artigo
analise (1999).

Freud e a educacgédo escolar. O inconsciente na formagéo da consciéncia Artigo
(1994).

Elementos de uma proposta de ensino de Geografia no contexto da Artigo

sociedade atual (1993).
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Eixos Titulo das obras Tipo

tematicos
A Importancia Didatico-Pedagdgica do Professor e O Ensino de Geografia Artigo
(1992).
Algumas Consideragdes Sobre a Selegao e Organizagao de Conteudos de Artigo
Ensino de Geografia (1991).
Pensar pela Geografia: ensino e relevancia social (2019). Livro
0 ensino de Geografia na Escola (2012). Livro
Geografia e préticas de ensino (2002). Livro
Geografia, escola e construgédo de conhecimentos (1998). Livro
A relagéo de professores e alunos com os conhecimentos geograficos: C. delivro
Fundamentos da teoria histoérico-cultural para o processo de ensino e
aprendizagem (2022).
Formacgao/atuagao cidadas: sentido e significado para ensinar e aprender C. delivro
Geografia na escola (2022).
Contribuigdes do pensamento geografico para o ensino e a pesquisa C. delivro
(2021).
Geografia escolar e sua relevancia social: aportes tedrico-metodologicos C. delivro
para uma proposta de atuacdo docente (2021).
The Development of Geographical Thinking in Teaching: metodological C. de livro
orientations and structuring concepts (2020).
A escala geografica como aporte teérico-metodoldgico para o C. delivro
desenvolvimento da leitura espacial (2020).
Ensinar Geografia para formar um pensamento espacial: uma reflexdo da C. delivro
didatica da geografia focada na formagéao de conceitos (2018).
El analisis de la especialidad y la comprension del mundo: llave para la C. delivro
relevancia de la Geografia escolar (2017).
Livro Didatico em Geografia: um recurso para o trabalho docente autbnomo  C. de livro
do professor ou um apéndice da politica educacional oficial (2016)?
Formagcéao basica, jovens cidadaos e conteudos escolares: que lugartema  C. de livro
cultura dos alunos no ensino de Geografia (2014)?
La geografia y la realidad escolar brasilefia contemporanea: abordaje teérico C. de livro
y la practica de la ensefianza (2013).
Geografia escolar e a Busca de Abordagens Teorico/Praticas para Realizar ~ C. de livro
Sua Relevancia Social (2013).
Os Conteudos Geograficos no Cotidiano da Escola e a Meta de Formacgéo C. delivro
de Conceitos (2013).
Apre(e)nder a paisagem geografica: A experiéncia espacial e a formagédo do C. de livro
conceito no desenvolvimento das pessoas (2013).
A Geografia escolar no Brasil e o seu Papel na Formacéao para a Sociedade/ C. de livro
Vida Social no Século XXI (2012).
A Geografia escolar e a Sociedade Brasileira Contemporanea (2011). C. delivro
Jovens Escolares e suas Praticas Espaciais Cotidianas: o que temisso a ver C. de livro
com as tarefas de ensinar Geografia (2011)?
Concepgdes Teodrico-metodoldgicas da Geografia escolar no mundo C. delivro
contemporaneo e abordagens no ensino (2010).
A educacgao Geografica e a formagao de conceitos: a importancia do lugar ~ C. de livro
no ensino de Geografia (2009).
A préatica docente em Geografia: contexto e sujeitos (2005). C. delivro
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Eixos Titulo das obras Tipo
tematicos
Ensino de Geografia e diversidade: construcao de conhecimentos C. delivro
geograficos escolares e atribuigéo de significados pelos diversos sujeitos
do processo de ensino (2005).
A sala de aula espago de cidadania e do saber? O ensino de Geografia e a C. delivro
formacé&o do cidaddo (2000).
Formacdo O estudo de cidade e a formacéo do professor de geografia: contribuicdes  Artigo
de para o desenvolvimento tedrico-conceitual sobre cidade e vida urbana
professores (2017).
O lugar como espacialidade na formagao do professor de Geografia (2011).  Artigo
Teacher development and performance in geography: guidelines for a Artigo
graduation project (2011).
O professor de Geografia: notas sobre a formagao de um profissional Artigo
reflexivo (1997).
Formacao docente para ensinar Geografia para a cidadania: uma meta C. delivro
almejada por grupos colaborativos (2022).
A Geografia escolar como eixo de didlogos possiveis entre didatica gerale  C. delivro
didaticas especificas na formacgéo do professor (2019).
Ensino de Geografia e demandas contemporaneas: praticas e formacao C. delivro
docentes (2017).
O Trabalho do professor de Geografia e tensdes entre demandas da C. delivro
formacéo e do cotidiano escola (2017).
Geografia escolar, formagéao e praticas docentes: percursos trilhados C. delivro
(2012).
Geografla escolar na formagao e pratica docentes: o professor e seu C. delivro
conhecimento geografico (2006).
Bases tedrico-metodoldgicas da Geografia: uma referéncia para a formagéo C. de livro
e a préatica de ensino (2006).
A formagao de professores de Geografia - o lugar da pratica de ensino C. delivro
(2003).
Ensinode  Estudar e ensinar as cidades latino-americanas: um desafio para o Artigo
cidade professor de Geografia (2020).
Formar para a vida urbana cidada como meta para o professor de Artigo
Geografia: aportes tedricos e ensinamentos da experiéncia (2020).
Ensino de Geografia e cenarios urbanos cotidianos: laboratérios para o Artigo
desenvolvimento do pensamento geografico (2019).
Jovens escolares e a cidade: concepcgdes e praticas espaciais urbanas Artigo
cotidianas (2013).
Aprender sobre a cidade: a geografia urbana brasileira e a formacao de Artigo
jovens escolares (2011).
Geografia, ensefianza de la ciudad y formacion ciudadana (2009). Artigo
A cidadania, o direito a cidade e a Geografia escolar: elementos de geografia Artigo
para o estudo do espaco urbano (1999).
A Geografia escolar e a Cidade: ensaios sobre o ensino de Geografia paraa  Livro
vida urbana cotidiana (2008).
Territérios urbanos, cidadania e ensino de Geografia: uma relagao que C. delivro

orienta o trabalho com a formacgé&o dos estudantes na escola basica (2020).
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Eixos Titulo das obras Tipo
tematicos
Praticas formativas no estagio curricular supervisionado em geografia e C. delivro
suas potencialidades para o ensino de cidade e cidadania (2019).
Espacos da cidade e jovens escolares: por que € tdo importante conhecer a  C. de livro
espacialidade desses sujeitos da aprendizagem geografica (2017)?
0 olhar geogréafico em formagao: jovens estudantes de geografia e desafios  C. de livro
urbanos contemporaneos (2016).
O jovem e a Cidade: narrativas de suas percepgdes e de suas praticas C. delivro
espaciais por professores de geografia (2015).
Jovens escolares e sua geografia: praticas espaciais e percepgdes no/do
cotidiano da cidade (2015).
A Metrépole em foco no ensino de Geografia: o que/para quem ensinar C. delivro
(2014)?
A Cidade Ensinada e a Cidade Vivida: Encontros e Reflexdes no Ensino de C. delivro
Geografia (2013).
O local o global na cidade de Goiania - um eixo de andlise para o ensinode  C. de livro
geografia (2011).
Uma geografia da cidade - elementos da producédo do espago urbano C. delivro

(2007).

Fonte: Cavalcanti (2015); Curriculo Lattes (2023); Organizacao do autor (2023).

Tabela 6
Producdo académica sobre o ensino de cidade da Prof.* Dr.* Lana de Souza Cavalcanti com outros
pesquisadores
Parcerias Titulos das obras Tipo
Mugiany Oliveira Brito Contribuigbes para o ensino de cidade: observagao de Artigo
Portela fotografias em livros didaticos de geografia (2018).
Silvana Alves Silva. O plano diretor como recurso didatico para ensinar sobre a Artigo
cidade e a formacgé&o para a cidadania (2014).
Helena Copetti Callai e Lugar e Cultura Urbana: Um estudo comparativo de saberes  Artigo
Sbnia Maria Vanzella docentes no Brasil (2008).
Castellar
Marquiana de F. Vilas Entrevista - A cidade como conteddo no ensino de Geografia  C. de livro
Boas Gomes (2023).
Mugiany Oliveira Brito 0 ensino de Geografia e a tematica cidade no contexto do C. de livro
Portela ENEM/Brasil (2016).
Helena Copetti Callaie ~ Tendéncias da pesquisa sobre o ensino de cidade na C. de livro
Sbénia Maria Vanzella Geografia e suas contribuicdes para a pratica docente (2012).
Castellar
Helena Copetti Callaie A cidade, o lugar e o ensino de Geografia: a construcado de C. de livro
Sbnia Maria Vanzella uma linha de trabalho (2012).
Castellar
Eliana Marta Barbosa de A cidade, os sujeitos e suas praticas espaciais cotidianas C. delivro
Morais. (2017).
Kamila Santos de Paula A construcao colaborativa de materiais didaticos tematicos C. delivro
Rabelo sobre a drea Metropolitana de Goiania/Goias, Brasil (2010).
Mugiany Oliveira Brito O conhecimento de jovens universitarios sobre a cidade de Trabalho
Portela. Teresina-Pl. publicado
em anais
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Parcerias Titulos das obras Tipo
Kamila Santos de Paula  Lugar e cultura urbana: um estudo do problema do transporte  Trabalho

Rabelo e do transito no espago urbano de Goiania como tema do publicado
ensino de geografia na rede municipal (2019). em anais

Izabella Peracini Bento  Os Professores de Geografia do ensino fundamental e seus Trabalho
saberes sobre a cidade: praticas docentes, formacao da publicado
cidadania e cultura escolar (2007). em anais

Fonte: Cavalcanti (2015); Curriculo Lattes (2023); Organizacao do autor (2023).

Desse modo, a produgéo individual e coletiva da Prof.2 Dra. Lana de Souza Cavalcanti se con-
figura como um marco tedrico-metodoldgico para a producgao cientifica da area do ensino de
Geografia, como as que versam sobre o ensino de cidade. Da mesma forma, fornece elemen-
tos para orientar as praticas de ensino de Geografia na educagéo sob o viés da teoria histori-
co-cultural.

Com isso, pode-se inferir que as teses e dissertagdes sobre o ensino de cidade analisadas,
embora nao sigam a corrente de pensamento da linha histérico-cultural de Vygotsky, expres-
sam, de alguma maneira, o aspecto dessa teoria por utilizar os trabalhos da Prof.2 Dra. Lana
de Souza Cavalcanti como principal referéncia.

Portanto, é importante frisar que os pesquisadores que utilizam as concepc¢des tedricas da
autora em seus trabalhos precisam conhecer minimamente a corrente tedrica que fundamenta
a sua producdo, seja para concordar ou discordar da maneira como ela pensa e defende o pro-
cesso de ensino e aprendizagem dos conteudos geograficos, especialmente sobre a cidade.

Conclusao

Procurou-se neste texto apresentar os tedricos mais referenciados nessas pesquisas, bem
como destacar a principal concepc¢ao teérico-metodoldgica desses estudos por meio do pris-
ma do(a) autor(a) mais citado(a).

Assim, evidenciou-se que as pesquisas se apoiaram primordialmente nas concepgdes teod-
ricas de autores e obras classicas que teorizam a cidade ou o ensino desse objeto ligado a
Geografia escolar. Dentre esses teoricos, destacaram-se: Lana de Souza Cavalcanti, Milton
Santos, Ana Fani Alessandri, Helena Copetti Callai, Henri Lefebvre, Roberto Lobato Corréa,
So6nia Maria Vanzella Castellar, Antonio Carlos Castrogiovanni e Nestor André Kaercher.

A predominancia desses autores da Geografia critica, como ja foi mencionado ao longo do
texto, ndo é uma mera casualidade; pelo contrario, esta diretamente relacionada as mudancgas
que ocorreram a partir do final da década de 1970. As concepgdes em torno dessa ciéncia
passaram a se centralizar hegemonicamente a partir de um paradigma critico de cunho mar-
xista, que se preocupava em entender as contradi¢cdes dos fatos/fenébmenos socioespaciais
presentes na realidade do espacgo urbano. No contexto brasileiro, o ensino de Geografia tam-
bém acompanhou esse movimento, ao emergirem concepgdes que passaram a defender uma
abordagem critica, que valoriza os saberes cotidianos dos alunos como ponto de partida para
a construcdo de um pensamento geografico.
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Nesse cendrio, verificou-se que a Prof.2 Dra. Lana de Souza Cavalcanti se constituiu como
principal referéncia para discutir as tematicas relacionadas ao ensino de cidade no ambito da
Geografia escolar, no Brasil. Portanto, averiguou-se, a partir do levantamento feito acerca da
trajetdria académica da autora, que a teoria histérico-cultural de Vygotsky, baseada na dialéti-
ca, fundamenta a producao académica da autora, especialmente para conceber o processo de
ensino e aprendizagem de Geografia e da cidade ligada a essa area do ensino.

Sendo assim, revelou-se que, embora as pesquisas nao sigam essa corrente tedrica, ao utiliza-
rem a Prof.2 Dra. Lana de Souza Cavalcanti como principal referéncia, apresentam de alguma
forma aspecto da teoria histérico-cultural. A autora apropriou-se dessa teoria para defender
uma proposta de ensino por meio da formacgao de conceitos geograficos a partir do encontro/
confronto com os conceitos cotidianos, em que o professor é mediador desse processo.

Por fim, com as reflexdes apresentadas no decorrer deste texto, as quais ndo esgotam a tema-
tica discutida, emergem outras questdes que podem ser investigadas por futuras pesquisas,
como: quais concepcgoes de cidade e de ensino desse objeto ligada a Geografia escolar é
apresentada nas pesquisas? Como esses trabalhos podem contribuir para praticas de ensino
inovadoras que considerem a dimensao cotidiana dos alunos?

A partir deste texto, é importante também problematizar por que, no contexto brasileiro, o pa-
radigma da Geografia critica se consolida como referéncia hegemonica nas pesquisas sobre
o ensino de cidade na Geografia escolar, bem como a teoria histérico-cultural. Ao refletir sobre
esses pontos, torna-se possivel possibilitar uma pluralidade de concepc¢des tedricas e peda-
gogicas sobre o ensino de cidade, favorecendo praticas pedagdgicas mais diversificadas, o
que fortalece o ensino, o debate académico e a formagédo do pensamento teérico-conceitual
por parte dos professores de Geografia.

Com isso, espera-se que a analise em epigrafe contribua para futuras investigagdes, com o
intuito de suprir lacunas e avancgar na produgao do conhecimento a respeito do tema. Isso
porque a pesquisa oferece elementos para a compreensao da concepgao teérico-metodolégi-
ca que predomina, de alguma forma, nos trabalhos analisados, assim como aponta a impor-
tancia da utilizagdo nao so de referéncias classicas, mas também de novas referéncias que
surgem a partir das novas pesquisas relativas ao ensino de cidade.
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Resumen

Este estudio considera la relevancia de formar al futuro profesorado de Educacion Infantil
desde la educacion geografica. A escala internacional no existe un consenso sobre la forma-
cion especifica en esta darea de conocimiento. El objetivo es analizar la situacién normativa
(curricular y formativa) que rige la praxis escolar de la Geografia en la Educacién Infantil en
Espafia y Colombia para extraer algunas conclusiones relevantes sobre la formacién inicial
del profesorado. La investigacién se inscribe en el paradigma de las representaciones so-
ciales y se fundamenta en literatura cientifica sobre la formacién inicial del profesorado y su
institucionalizacion en ambos paises. Metodolégicamente, se han analizado los programas
académicos o guias docentes que orientan la formacion inicial del profesorado. Como aspec-
tos similares, la formacién inicial del profesorado no cuenta con componentes disciplinares
sélidos en torno a la Geografia, ni existen asignaturas especificas que otorguen especial rele-
vancia a la Didactica de la Geografia. Entre las diferencias, el marco curricular espafiol diluye
la formacion geografica en el conocimiento del entorno, mientras que en Colombia existe una
mayor concrecion sobre el pensamiento espacial y algunas habilidades sociales. El reto es
mejorar la formacién geografica del profesorado y seguir investigando sobre la representacion
de la praxis escolar, mostrando evidencias entre las transiciones del curriculo oficial al real.

Palabras clave: profesorado; Educacién Infantil; educacion geogréfica; formacion inicial.

Abstract

This study addresses the importance of training future early childhood teachers in geography.
Internationally, there is no consensus on specific training in this area of knowledge. The aim
of this research is to analyse the regulatory situation (curricular and training) governing the
teaching of geography in early childhood education in Spain and Colombia, with the purpose
of drawing relevant conclusions about initial teacher training. This research is framed within
the paradigm of social representations and is based on scientific literature concerning initial
teacher training and its institutionalization in both countries. Methodologically, the academic
programs or teaching guides that inform initial teacher training have been analyzed. Similar as-
pects include the fact that initial teacher training does not have solid disciplinary components
related to geography, nor are there specific subjects that give special relevance to the teaching
of geography. Among the differences, the Spanish curriculum integrates geographical training
into environmental knowledge, while in Colombia there is a greater emphasis on spatial think-
ing and certain social skills. The challenge is to improve the geographical training of teachers
and to continue researching the representation of school practice, providing evidence of the
transitions from the official curriculum to the actual curriculum.

Keywords: teachers; early childhood education; geographical education; initial training.
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Introduccion

A escala internacional, se ha extendido el consenso sobre la conveniencia de establecer con-
tenidos basicos de Ciencias Sociales desde los primeros afos de la educacion basica, en los
que se incluyen la educacion infantil (Brophy et al., 2009). Esto significa que se desarrolle una
ensefianza que parta de conceptos culturales universales, apoyandose en narrativas y en los
lenguajes, con la intencion de que el profesorado tenga herramientas para que el alumnado
desarrolle un conocimiento social diverso (Pagés y Santisteban, 2011), que le ayude a inser-
tarse en la ciudadania global desde el medio local (Garcia Monteagudo, 2021; Gonzalez Milea,
2023; Morales y Lopez, 2022). Entre esos conceptos, el espacio geogréfico y el tiempo histé-
rico son los mas relevantes por cuanto son el objeto de estudio de la Geografia y la Historia,
respectivamente. A estos dos se suman otros como las identidades, la ciudadania, el paisaje
y el patrimonio, por citar solo algunos sobre los que se cuentan con estudios sobre sus repre-
sentaciones sociales en la etapa de Educacion Infantil.

El futuro profesorado de Educacién Infantil, tanto en Espafia como en Colombia, se encuentra
en una encrucijada, ya que recibe una formacién multidisciplinar que genera un dilema: por
un lado, la especializacion del conocimiento cientifico (en todas las dreas que componen en
plan de estudios, entre las que se encuentran las Ciencias sociales, Geografia e Historia); por
otro, la busqueda de una educacion integral unida a la comprension de los problemas sociales
que atafien a la ciudadania. Ambas posturas son objeto de estudio de las Ciencias sociales y
su didactica, pese al escaso numero de créditos formativos de esta area de conocimiento, en
términos comparativos con otros campos cientificos que estan presentes en los planes de es-
tudio universitarios. En el caso de Espafa nos referimos al Grado de Maestro/a en Educacion
Infantil que se imparte en la Universitat de Valéncia y en otras 37 universidades publicas mas,
mientras que en Colombia se trata de las Licenciaturas en Educacion Infantil o Licenciaturas
en Educacién inicial de 16 universidades publicas y privadas. Estos cursos son de seis crédi-
tos ECTS por término medio en Espafa y de tres créditos en Colombia. En este segundo caso
se corresponde con tres horas de trabajo presencial o trabajo sincrénico (en los programas
virtuales) y seis horas de trabajo auténomo.

La institucionalizacion legal de la formacion inicial del
profesorado de Educacion Infantil en Espaina y Colombia

La institucionalizacién en Espafa

La Educacién Infantil en Espafia se institucionalizd con la aprobacién de la LOGSE en 1990.
La permanencia de una serie de condiciones desiguales de partida respecto de otras etapas,
como la tradicién, la falta de profesorado especialista y de suficientes dotaciones publicas, el
caracter asistencial y la dependencia respecto de la Educacién Primaria, entre otras, explican
el menor desarrollo investigador en el area de la didactica de las ciencias sociales (De los Re-
yes, 2006). Con la LOGSE se introduce el concepto de educacion infantil y el conocimiento de
la realidad se adscribe al &rea de medio fisico y social (Aranda, 2016).
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Las posteriores leyes educativas (LOE, LOMCE) y la actual LOMLOE han consolidado la Educa-
cién Infantil como etapa Unica y su organizacion en dos ciclos. Las ciencias sociales quedan
integradas en las areas del entorno, en concreto, “Descubrimiento y exploracion del entorno”
de la LOMLOE, con la finalidad de descubrir, representar e insertar al alumnado en la realidad.
En estas décadas, los avances en la educacion infantil no se han correspondido con el desa-
rrollo de estudios cientificos en el area de didactica de las ciencias sociales. Se ha consolida-
do la ensefianza multidisciplinar de la realidad mediante las referencias curriculares a los con-
ceptos de entorno y medio, y no a los espacios geograficos. El concepto entorno ha quedado
reducido a lo mas préximo al nifio/a, en consonancia con una pedagogia del entorno basada
en presupuestos cognitivistas (Morales et al., 2022). En cambio, el concepto medio estd mas
vinculado con una didactica medioambiental (Tévar-Galvez, 2017) que lo considera como un
sistema integral y holistico, que continta con la herencia del conocimiento del medio fijado
para la Educacién Primaria con la LOGSE (Gavidia et al., 2015).

En la actual LOMLOE, la etapa de Educacion Infantil tiene caracter voluntario, consolida su
identidad propia y establece la escolarizacion desde el nacimiento hasta los seis afios. La eta-
pa se ordena en dos ciclos: el primero hasta los tres afios, y el segundo, obligatorio y gratuito,
de los tres a los seis. La finalidad recogida en el articulo cuarto es “contribuir al desarrollo in-
tegral y armonico del alumnado en todas sus dimensiones: fisica, emocional, sexual, afectiva,
social, cognitiva y artistica, potenciando la autonomia personal y la creacion progresiva de una
imagen positiva y equilibrada de si mismos, asi como a la educacion en valores civicos para
la convivencia” (RD 95/2022). Esa finalidad genérica atafie a unos posibles conocimientos
geograficos, que seran analizados en este estudio.

La institucionalizacion en Colombia

En el caso de Colombia segun lo establecido en la Politica de Estado para el Desarrollo Inte-
gral de la Primera Infancia “De Cero a Siempre” mediante la Ley 1804 (Congreso de la Repu-
blica, 2016), la Educacion Infantil es el periodo comprendido desde el nacimiento hasta los 6
anos. Dicho periodo se divide en tres etapas principales, las dos primeras no obligatorias: la
primera desde el nacimiento hasta los 3 afos; la segunda entre 3 y 4 aios, correspondientes
a los grados de prejardin y jardin; la etapa final es la de 5 afios, correspondiente al grado de
transicion o grado 0, con caracter obligatorio.

La Ley 1804 también establece entre sus objetivos: (i) promover el desarrollo integral de los ni-
fios y nifias en sus dimensiones fisica, cognitiva, emocional, social, ética y comunicativa, me-
diante experiencias pedagdgicas intencionadas y pertinentes. (ii) potenciar las capacidades y
habilidades de los nifos y nifias a través del juego, el arte, la literatura y la exploracion del en-
torno, como actividades rectoras del proceso educativo (Congreso de la Republica, 2016). Es
importante destacar que desde hace varias décadas los referentes curriculares del Ministerio
de Educacién Nacional han mantenido la idea de que, en este nivel, debe haber un enfoque de
educacion integral centrado en una visién holistica y de interaccién permanente de las diferen-
tes dimensiones del desarrollo de los nifios (Ministerio de Educacién Nacional - MEN. 2017).

En sintesis, el objetivo de este estudio es analizar la situaciéon normativa (curricular y forma-

tiva) que rige la praxis escolar de la Geografia en la Educacion Infantil en Espafia y Colombia
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para extraer algunas conclusiones relevantes sobre la formacion inicial del profesorado. El
contexto legal de ambos paises ya ha quedado presentado en este primer apartado, mien-
tras que la situacién formativa, se concreta mediante un método comparativo en el siguiente
apartado, en el que se establecen las orientaciones metodoldgicas del estudio y las claves del
analisis de las fuentes documentales y los criterios de seleccion.

Métodos

El estudio se inscribe en el paradigma de las representaciones sociales, especialmente a partir
de un enfoque cualitativo, que permite discernir entre las concepciones tedricas y las practicas
reales que se reflejan en la complejidad de la praxis escolar (Souto, 2023). Con estas bases, se
ha efectuado un analisis documental variado, con un método comparativo entre ambos paises.

La Tabla 1 incluye los aspectos analizados en Espafia y Colombia, estableciéndose un parale-
lismo entre las fuentes a comparar. Se han definido diversos elementos de comparacion, con
una serie de criterios asociados y coherentes con la finalidad del estudio: el marco curricular
vigente que regula las ensefianzas de educacion infantil en cada pais; los objetos o categorias
de andlisis de esos documentos normativos; el analisis de las guias docentes o mallas curri-
culares que orientan la formacion inicial del profesorado y dos casos especificos de analisis
de documentos que concretan dicha formacion.

Tabla 1
Aspectos analizados metodolégicamente en este estudio y fuentes documentales por patses.
Elementos de andlisis  Espaia Colombia
Marco curricular vigente Real Decreto 95/2022 (...) La exploracion del medio en la educacion
en la Educacion Infantil  sobre ensefianzas minimas inicial (MEN, 2014). Los derechos bdsicos
de Educacion Infantil de aprendizaje (MEN, 2016). Las bases

curriculares de la infancia y educacion
preescolar (MEN, 2017). Ideas para explorar
el espacio y el tiempo (MEN, 2020)

Objetos de analisis de Realidad, conocimiento del Las cuatro habilidades rectoras del
los marcos curriculares  medio/entorno, relacion entre  desarrollo infantil: el juego, el arte, la
competencias especificas literatura y la exploracion del medio.
y saberes basicos sobre la Las estrategias de salidas de campo y
realidad los recorridos por diferentes contextos.
Pensamiento espacial y habilidades
sociales.
Fuentes principales para Mendioroz y Rivero (2022). Las mallas curriculares de seis programas
el andlisis documental  Analisis de seis guias de licenciatura de educacion inicial y
docentes de universidades educacion preescolar de universidades
publicas publicas y privadas
Caso especifico de Guia docente de la asignatura Analisis documental de los syllabus de
analisis “Didactica de las ciencias cursos de 16 programas de Licenciatura:
sociales de la Educacion didactica de la geografia, ciencias sociales

Infantil” de la Universitat de y exploracion del medio.
Valencia y su concrecion
curricular especifica

Fuente: elaboracion propia.
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Los aspectos incluidos en la tabla anterior obedecen a una serie de criterios compartidos que
han guiado el planteamiento del estudio y sus resultados, de acuerdo con algunos postulados
de validez establecidos por Sandin (2000). En primer lugar, se han tomado contextos tempo-
rales similares atendiéndose a los marcos curriculares vigentes y los elementos didacticos
(competencias, saberes basicos, metodologias, estrategias didacticas...) que hacen referencia
al conocimiento de la realidad, cuyos referentes ya han sido discutidos en el primer apartado
de este estudio. Asi, en el caso de Espafia se atiende al Real Decreto 95/2022 que regula las
ensefianzas minimas en la educacion infantil, mientras que en Colombia se han selecciona-
do cuatro documentos especificos publicados por el Ministerio de Educacion Nacional entre
2014y 2020, cuya vigencia se mantiene en la actualidad.

Por lo que concierne al analisis documental mas préximo a la formacién inicial docente, se han
seguido criterios complementarios en ambos paises. En Espafia, el estudio de Mendioroz y
Rivero (2022) ofrece un contexto de analisis sobre la formacién inicial docente en Didactica de
las Ciencias Sociales en 38 universidades espafiolas. De sus resultados se ha obtenido la ca-
tegorizacién de la nomenclatura de las asignaturas relativas a dicha area de conocimiento. En
consecuencia, en nuestro estudio se han seleccionado seis guias docentes vigentes en el cur-
s0 2025-26, para lo que ha sido necesario que estuviesen publicadas en las paginas web de las
universidades publicas espafiolas en el momento de redactar este estudio. Esas seis guias son
representativas de la distribucidn territorial de las nomenclaturas genéricas de las asignaturas:
“Ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales o Diddactica de las ciencias sociales” (Universi-
dades de Alcala de Henares, Extremadura y La Rioja) con algunas concreciones en la etapa de
Educacién Infantil (Universidad Complutense de Madrid y Universidad de Cérdoba); “Didactica
del conocimiento del medio social y cultural, Medio social y cultural o Medio humano” (Universi-
dad de Alicante), y su concrecién en la etapa de Educacion Infantil (Mendioroz y Rivero, 2022).
En el caso de Colombia, también se han elegido las mallas curriculares (equivalente a las guias
docentes espafiolas) de 16 programas de licenciatura en educacién inicial y preescolar entre
publicas y privadas, en las que se analiza el desarrollo de habilidades espaciales.

El ultimo elemento de andlisis son dos casos especificos que en ambos paises permiten cono-
cer mas directamente la practica formativa real del futuro profesorado de Educacion Infantil.
En Espafa se ha tenido acceso a la concrecion curricular de la asignatura “Didactica de las
ciencias sociales de la Educacion Infantil”, que uno de los autores de este estudio lleva impar-
tiendo desde el curso 2017-18. Se ha proporcionado un analisis previo de la guia docente, se-
parado de los documentos homonimos del escaldn anterior, pues se conoce la interpretacion
que el docente realiza de dicha guia en base a sus elementos didacticos. En Colombia, la otra
autora ha proporcionado el andlisis documental de los syllabus de cursos de 16 programas de
Licenciatura, cuya informacion gira en torno a la didactica de la geografia, ciencias sociales y
exploracion del medio, y algunos complementos sobre pensamiento espacial. Estos aspectos
especificos son los que permiten una comparativa entre paises.

En definitiva, la finalidad del estudio que se desprende del marco metodolégico es comparar
las similitudes y diferencias entre ambos contextos y establecer algunas conclusiones rele-
vantes en torno a la necesidad de impulsar un programa formativo en Geografia para el profe-
sorado de Educacion Infantil.
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Resultados

La institucionalizacion académica de la formacion inicial
en las universidades espanolas

En el caso de Espafia, las Ciencias Sociales quedan relegadas casi exclusivamente al area
Il denominada “Descubrimiento y exploracion del entorno’, que es parte del Real Decreto
95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas minimas
de la Educacion Infantil, con vigencia actual en todo el territorio nacional. El RD 95/2022 re-
coge los objetivos, competencias clave, competencias especificas, criterios de evaluacion y
saberes basicos. De todos estos elementos, se hara referencia a las competencias clave y a
la interrelacién entre las competencias especificas y los saberes basicos que presenten mas
vinculacion con los conocimientos geograficos.

El RD 95/2022 establece ocho competencias clave, de las que cuatro hacen referencia explici-
ta al conocimiento de la realidad que puede desprenderse de la Geografia (Tabla 2). De hecho,
estas competencias se entienden como habilidades que facilitan “el descubrimiento, el cono-
cimiento y la comprension de su realidad, que abarca, entre otros, el entorno y los objetos, las
organizaciones y relaciones sociales, los distintos lenguajes para comunicar de una manera
respetuosa y creativa sus ideas, intenciones o vivencias” (RD 95/2022, p.10).

Tabla 2

Sintesis de referencias a los conocimientos geogrdficos en las competencias clave del RD 95/2022.
Competencias clave Fragmentos extraidos
Competencia (...) seinvita a observar, clasificar, cuantificar, construir, hacerse preguntas,
matematicay probar y comprobar, para entender y explicar algunos fenémenos del

competencia en ciencia, entorno natural proximo, iniciarse en el aprecio por el medioambiente y en
tecnologia e ingenieria  la adquisicion de habitos saludables.

Competencia personal,  (..) la escolarizacion en esta etapa supone también el descubrimiento de

social y de aprender a un entorno diferente al familiar, en el que se experimenta la satisfaccion de

aprender aprender en sociedad, mientras se comparte la experiencia propia con otras
personasy se coopera con ellas de forma constructiva. Para ello, los nifios
y las nifias comienzan a poner en marcha, de manera cada vez mas eficaz,
recursos personales y estrategias que los ayudan a desenvolverse en el
entorno social con progresiva autonomia y a resolver los conflictos a través
del dialogo en un contexto acogedor y de apoyo.

Competencia ciudadana (..) Se invita también a la identificacién de hechos sociales relativos a la
propia identidad y cultura. Del mismo modo, se fomenta un compromiso
activo con los valores y las practicas de la sostenibilidad y del cuidado
y la proteccion de los animales. A tal fin, se promueve la adquisicion de
habitos saludables y sostenibles a partir de rutinas que nifios y nifias irén
integrando en sus practicas cotidianas. Ademas, se sientan las condiciones
necesarias para crear comportamientos respetuosos con ellos mismos,
con los demas y con el medio, que prevengan conductas discriminatorias
de cualquier tipo.

Competencia (...) se asientan las bases tanto del pensamiento estratégico y creativo,
emprendedora como de la resolucion de problemas, y se fomenta el analisis critico y
constructivo desde las primeras edades.

Fuente: elaboracion a partir del documento citado.
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Al igual que el resto de las areas curriculares, “Descubrimiento y exploracion del entorno”, se
complementa con las otras para ofrecer una ensefianza globalizada y multidisciplinar. El en-
torno es entendido como un escenario donde se desarrollan actitudes de respeto y valoracion
sobre el cuidado y la proteccion, en el que se intercalan emociones diversas que favorecen el
aprendizaje. El propio texto normativo lo concreta del siguiente modo:

El drea se organiza en torno a tres competencias especificas. La primera se orienta al de-
sarrollo de las destrezas que ayudan a identificar y establecer relaciones l6gicas entre los
distintos elementos que forman parte del entorno; la segunda se centra en el fomento de una
actitud critica y creativa para identificar los retos y proponer posibles soluciones; y la tercera
supone el acercamiento respetuoso hacia el mundo natural para despertar la conciencia de la
necesidad de hacer un uso sostenible de él, que garantice su cuidado y conservacion. (...) Se
concibe, pues, el medio fisico y natural como la realidad en la que se aprende y sobre la que
se aprende. Por tanto, los saberes basicos se establecen en funcion de la exploracion cues-
tionadora y creativa de los elementos que forman parte del entorno a través de la interaccion
corporal con el mismo, las destrezas y procesos ligados a distintas formas de conocimiento
y experimentacion, asi como de las actitudes de respeto y valoracion que en todo caso deben
acompaiiarlos. (RD 95/2022, p. 21).

Tabla 3

Sintesis de saberes basicos relacionados con la Geografia en el RD 95/2022.
Competencias especificas Saberes basicos
CE 2 (primer ciclo) -Curiosidad e interés por la exploracion del
Desarrollar, de manera progresiva, los entorno y sus elementos.
procedimientos del método cientifico y las -Nociones espaciales basicas en relacion con el
destrezas del pensamiento computacional, propio cuerpo y los objetos.
a través de procesos de observacion 'y -Respeto por el patrimonio cultural presente en el
manipulacion de objetos, para iniciarse en la medio fisico.

interpretacion del entorno y responder de forma
creativa a las situaciones y retos que se plantean.

CE 3 (segundo ciclo) -Pautas para la indagacioén en el entorno: interés,
3. Reconocer elementos y fendmenos de la respeto, curiosidad, asombro, cuestionamiento y
naturaleza, mostrando interés por los habitos que deseos de conocimiento.
inciden sobre ella, para apreciar la importancia del -Nociones espaciales basicas en relacién con el
uso sostenible, el cuidado y la conservacion del propio cuerpo, los objetos y las acciones, tanto en
entorno en la vida de las personas. reposo como en movimiento.
-Estrategias de construccion de nuevos
conocimientos: relaciones y conexiones entre
lo conocido y lo novedoso, y entre experiencias
previas y nuevas; andamiaje e interacciones de
calidad con las personas adultas, con iguales 'y
con el entorno.
-Respeto por el patrimonio cultural presente en el
medio fisico.

Fuente: elaboracion a partir del documento citado.

De las tres competencias especificas que corresponden a esta area, solamente dos hacen
referencia al conocimiento geografico, con algunas nociones genéricas al espacio, sin que
ello asegure que su concrecion didactica sea acorde con aspectos geograficos. Se aprecia un
predominio de aspectos naturales sobre los sociales (Tabla 3), lo que no asegura que desde
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la formacidn inicial en ciencias sociales se atienda a estos saberes basicos, pese al caracter
multidisciplinar de la Geografia. Con estas bases curriculares, se han de exponer algunos
aspectos de los programas de Ciencias Sociales que forman al futuro profesorado en esta
etapa educativa en Espana. En el apartado de metodologia, ya se ha apuntado que el estudio
de Mendioroz y Rivero (2022) ofrece el panorama de las nomenclaturas de las asignaturas
de Didactica de las Ciencias Sociales para los Grados de maestro/a en Educacion Infantil. En
funcion de este estudio, se han seleccionado seis guias docentes de universidades publicas
espafiolas cuyos documentos estéan actualizados en el presente curso 2025-26 (Tabla 4):

Tabla 4

Sintesis de los principales contenidos sobre Didactica de las Ciencias Sociales en las guias docentes
de algunas universidades publicas espanolas que forman al profesorado de Educacion Infantil
durante el curso 2025-26.

Denominacién Universidad Sintesis de los principales contenidos
Ensefianza y aprendizaje  Alcala de CC.SS, conocimiento del medio, curriculo, materiales,
de las CC.SS. Henares recursos y evaluacion

Didactica de las CC.SS. Extremadura Curriculo escolar y CC.SS. Pensamiento infantil. Contexto
social del alumnado. Ensefianza/aprendizaje del medio
social: conceptos espaciales. Espacios infantiles.
Conceptos temporales. Conceptos sociales. Nuevas
tecnologfas. Evaluacion y disefio de recursos y materiales
para las CC.SS.

Didactica de las CC.SS. La Rioja Marco legal, importancia social de las CC.SS., los
grupos sociales, espacio y tiempo hasta los seis afios,
el tratamiento de las ideas previas, disefio y criterios
sobre actividades didacticas y analisis critico de recursos

didacticos.
Didactica de las CC.SS. Universidad  Las Ciencias Sociales en el curriculo de Educacion Infantil.
en la Educacion Infantil Complutense La ensefianza-aprendizaje de las nociones espaciales,
de Madrid temporales y sociales. Metodologia, estrategias y recursos

didacticos. Disefio de actividades y elaboracion de
propuestas didacticas.

Didactica del Alicante Metodologia cientifica, pensamiento social, el marco
conocimiento del medio curricular, elaboracion de propuestas didacticas, el espacio
social y cultural y tiempo en los alumnos/as de E.I.

Didactica de las CC.SS. Cordoba El conocimiento cientifico de las CC.SS., estrategias de

en la Educacion Infantil ensefianza, investigacion e innovacion, concepciones

del alumnado, orientaciones didacticas, nociones de
espacio tiempo, actividades de la vida cotidiana, la vida en
sociedad.

Fuente: elaboracion a partir de las guias docentes para el curso 2025-26.

En el caso de la Universitat de Valencia, la Unica asignatura obligatoria es “Didactica de las
Ciencias Sociales de la Educacion Infantil” (DCSI), con 6 créditos ECTS, se imparte en el primer
cuatrimestre del cuarto curso. Esta asignatura se combina con el “Taller del area: el medio fisi-
co, natural, social y cultural”, de caracter optativo y mismo numero de créditos, lo que supone
la contribucion al conocimiento del medio. La asignatura propone ensefiar acerca de la alfabe-
tizacién geogréfica e histérica (Garcia Monteagudo & Va6, 2025; Sabido-Codina et al., 2023),
desarrollandose habilidades para explorar hechos y fendmenos, analizar problemas, observar,
recoger y organizar informacion relevante, que sea analizada, evaluada y compartida por el
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profesorado de la etapa (Morales y Lopez, 2022). Se orientan competencias profesionales
que, no obstante, requieren de una mayor profundizacion en los saberes disciplinares (Geogra-
fia e Historia) (De la Calle, 2008), con el consiguiente trabajo epistemolégico y metodolégico,
como se ha sintetizado en la Tabla 5.

Tabla 5
Sintesis de los principales contenidos sobre Diddctica de las Ciencias Sociales en la guia docente de
la asignatura homdénima en la Universitat de Valencia durante el curso 2025-26.

Didactica de las ciencias sociales de la educacién infantil (médulo)

Bloque I.- Ciencias sociales y educacion infantil: fundamentos epistemoldgicos y valores educativos
1.1 La importancia de las Ciencias Sociales en los curricula de Educacion Infantil.

1.2 Comprension del hecho social: principales dificultades.

1.2.1. Expresion y representacion: palabras y dibujos.

1.2.2. Nocion del espacio y del tiempo.

1.2.3. Espacio geométrico y espacio geografico: relacion con las Matematicas.

1.3 Deteccion de problemas de interpretacion discriminatoria por razén de sexo, etnia, religion, etc.
1.3.1. Atencion a la diversidad y coeducacion.

Bloque II.- Aspectos metodoldgicos en los procesos de ensefianza-aprendizaje del entorno
2. Modelos de ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales en Educacion Infantil.

2.1 Incidencia en el desarrollo de las habilidades sociales

2.1.2. Importancia del juego en los procesos de aprendizaje

2.2 Recursos para desarrollar la capacidad de observar y explorar su entorno.

2.3 Rincones y flexibilidad temporal.

2.4 Talleres de Educacion Infantil.

Bloque Ill.-Programacidn de los contenidos: trabajo por proyectos

3.1 Analisis critico y disefio de materiales curriculares para la Educacion Infantil.

3.2 Actitudes y comportamientos comprometidos con el desarrollo sostenible en un marco
interdisciplinar.

3.2.1. Habitos y rutinas.

3.2.2. Personalidad individual y comportamientos sociales.

3.3 Contribucién a la elaboracion de proyectos globalizados para el estudio del entorno natural, social
y cultural.

Fuente: elaboracion a partir de la guia docente para el curso 2025-26.

La institucionalizacion académica de la formacion inicial:
el caso de Colombia

Los resultados del caso de Colombia se presentaran en dos fragmentos: el primero, recoge
el andlisis documental de la normatividad publicada por el MEN, el segundo, recoge los ha-
llazgos del analisis documental de los syllabus de cursos de 16 programas de Licenciatura
como se explicé anteriormente. El documento la exploracién del medio en la educacion inicial
MEN (2014) es parte de una serie de documentos sobre las cuatro habilidades rectoras del
desarrollo infantil, el juego, el arte, la literatura y la exploracién del medio. El principal objetivo
del documento es promover practicas pedagogicas que fomenten la exploracion del medio de
los nifios.

De manera particular, este documento busca aportar e inspirar a las maestras, los maestros
y los agentes educativos para que, desde la practica, promuevan experiencias pedagodgicas y
ambientes enriquecidos en los que el desarrollo integral de las nifias y los nifios se potencie
desde la exploracion del medio (MEN, 2014, p.40).
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Segun el Ministerio de Educacion de Colombia, ademas de facilitar el conocimiento de los
contextos cotidianos de los nifios, explorar su medio aporta porque la relacién con el espacio,
los agentes y procesos que alli se desarrollan contribuyen a la creacion de sentido de lo que
significa habitar para los nifios.

Es importante reconocer que ellas y ellos hacen parte de una familia con caracteristicas pro-
pias y de un contexto social y cultural especifico, para promover propuestas pertinentes; de
ahi la necesidad de conocer los entornos en los que se desenvuelven en su cotidianidad, lo
cual se logra, ante todo, recorriendo los espacios que habitan y analizando sus particularida-
des y las condiciones humanas, sociales y materiales presentes (MEN, 2014, p 26).

Esta experiencia de actuar y de relacionarse en el tiempo y en el espacio con las personas,
objetos, situaciones, sucesos y contextos, propicia un proceso de construccién de sentido de
lo que es y pasa en el mundo, y de lo que implica habitar en él (MEN, 2014, p. 13).

Estas posturas dialogan con aquellos estudios que han planteado que el territorio es un es-
pacio de intercepcion de multiples relaciones, procesos de lucha y dinamicas de fuerzas so-
ciales para su apropiacién (Di Virgilio y Rodriguez, 2016; Di Virgilio, 2022; Haesbaert, 2013;).
Estos estudios muestran como la practica social dialoga con las condiciones estructurales
impuestas por el contexto social, econdmico y politico, a la vez que considera la agencia hu-
mana para sobrevivir en los territorios a través del conocimiento que se apropian de ellos.

El documento de referentes de la exploracion del medio propone como estrategias las salidas
de campo y los recorridos en los diferentes contextos de socializacién de los nifios. Las ex-
periencias de dichas salidas y recorridos contribuirian al desarrollo temprano de habilidades
centrales en el desarrollo infantil como la observacion y la construccién de hipotesis.

“Proponer recorridos por diferentes espacios ampliard su mundo, salidas a espacios publicos
o significativos de su comunidad en los que puedan observar los diferentes lugares, asi como
participar de prdcticas culturales y tradicionales” (MEN, 2014, p.30).

Cuando las nifias y los nifios exploran el medio, construyen diversos conocimientos: identifi-
can que existen objetos naturales y otros que son construidos por el ser humano; se acercan
a los fenomenos fisicos y naturales; reconocen las diferentes formas de relacionarse entre
unas y otras personas, construyen hipotesis sobre el funcionamiento de la naturaleza o de las
cosas, y se apropian de su cultura (MEN, 2014, p.14).

El documento de los derechos basicos de aprendizaje MEN (2016) plantea como uno de sus
propositos que “las nifias y los nifios disfrutan al aprender; exploran y se relacionan con el
mundo para comprenderlo y construirlo” (p.9). Como parte de ese disfrute mediante la explo-
racion los nifios “construyen nociones de espacio, tiempo y medida a través de experiencias
cotidianas”. (MEN, 2016, p. 9)

Desde los planteamientos que se hacen en este documento, participar en actividades ludicas
diversas contribuye a que los nifios establezcan relaciones espaciales desde su corporalidad
e interaccion con los objetos de su entorno.
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El tercer referente analizado fue el documento de las bases curriculares de la infancia y la
educacion preescolar del MEN (2017). Como novedad, este documento plantea una definicion
de pensamiento espacial para la primera infancia:

El pensamiento espacial se construye en la medida que la nifia descubre que una pelota pue-
de estar cerca de ella, pero lejos de su compafiero, un juguete puede estar al lado derecho de
Mariana, pero al lado izquierdo de Pedro, pues su cuerpo se convierte en el punto de partida
para determinar la ubicacion de los objetos. Poco a poco empiezan a comprender que existen
posiciones relativas entre los objetos o entre ellos y los objetos, y experimentan que no hay
ubicaciones absolutas. EIl movimiento se convierte en la fuente para ganar independencia y
seguridad, asi como tomar conciencia de las relaciones con el espacio (MEN, 2017, p.90).

En linea con los documentos anteriores, este le da un lugar importante a la exploracion de la
cotidianidad en el desarrollo del pensamiento espacial, pero tiene como novedad que incluye
la dimension emocional como un componente central en el desarrollo de dicho pensamiento:

Mientras un nifio o0 una nifia vive una experiencia, lo hace con todo su ser, se ponen en juego
su corporeidad, sus emociones y los conocimientos que ha construido previamente, la manera
en que se relaciona con los otros y con el espacio (MEN, 2017, p. 48).

“Con la seguridad ganada en el vinculo afectivo, sera mas tranquilo para los nifios y las nifias
explorar el espacio, los objetos y acercarse a otras personas”. (MEN, 2017, p. 54)

Para finalizar esta primera revision, se hara mencién al documento Ideas para explorar el espa-
cio y el tiempo (2020), en el cual aparece mds especificamente el pensamiento espacial y las
estrategias pedagodgicas. La diferencia de este trabajo con otros radica en que este texto es
elaborado por un grupo de investigacion de la Universidad Nacional de Colombia a peticion del
Ministerio de Educacion de Colombia. Desde la visién de este grupo, la exploracion de los es-
pacios cercanos les permite aproximarse a estos conceptos vy, asi, descubrir diversas maneras
de llegar a un mismo lugar, haciendo varios recorridos o transportandose por distintos medios.
En este proceso la ayuda y la atencion que reciben por parte de los adultos los llevan a afianzar
la seguridad en sus desplazamientos y a conocer otras opciones para realizarlos (MEN, 2020).

El pensamiento espacial se potencia en la medida en que las nifias y los nifios descubren que
los objetos de su vida cotidiana como juguetes, cubiertos, ropa, etc., pueden estar cerca de
ellos, pero lejos de su mama, de su hermano o de su amigo, también que un juguete puede
estar al lado derecho suyo, pero al lado izquierdo de su profesora, pues su cuerpo se convierte
en el punto de referencia para determinar la ubicacién de los objetos. El desarrollo del pensa-
miento espacial en las nifias y los niflos incluye una comprension general de aspectos como la
distancia, el tamano, la forma, la posicién de los objetos y su posicidn con respecto a aquello
que los rodea. (MEN, 2020, p.15).

Desde esta perspectiva, ademas de la exploracion y el movimiento corporal, el desarrollo del
pensamiento espacial influye positivamente en el desarrollo de la autonomia de los nifios,
pues contribuye a que ganen independencia mientras conocen sus entornos cercanos y las
dinamicas que se dan en ellos. Estas aspiraciones coinciden con los argumentos sobre inves-
tigacion en la escuela del Grupo IRES de la Universidad de Sevilla.
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Las nifas y los nifios desarrollan el pensamiento espacial mientras descubren que sus cuer-
pos se relacionan con los objetos y con el entorno. En la medida en que adquieren mayor
autonomia en sus movimientos pueden desplazarse por diferentes lugares y ampliar sus posi-
bilidades de exploracion. La experimentacion con el cuerpo y el movimiento permite aumentar
su autonomia, seguridad e independencia, potenciar las interacciones con lugares, objetos y
personas, y de esta forma apropiarse de la ubicacién espacial y temporal: afuera, adentro, an-
tes, después entre otras, para desarrollar su capacidad de orientacién y comunicacion (MEN,
2020, p.8).

El adulto debe brindar libertad de desplazamiento y entregar herramientas a las niflas y a
los nifios para activar su sentido de la ubicacion y de la orientacion espacial, para que ellos
puedan asociar, interpretar y comprender el mundo fisico con el que interactian. Orientarlos
hacia la comprensién de los conceptos de tiempo y espacio incluye permitir que se relacionen
directa y conscientemente con los lugares que frecuentan, los elementos que los conforman,
las personas que los habitan y las interrelaciones que surgen en ellos. (MEN, 2020, p.11).

Asi mismo, se incluye la conversacion como estrategia que promueve el desarrollo del pensa-
miento espacial:

Figura1
El desarrollo del pensamiento espacial en los Referentes curriculares de educacion inicial y
preescolar.
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La conversacion: se deben establecer procesos de comunicacién que favorezcan la formu-
lacion de ideas y preguntas sobre el entorno y los objetos que se encuentran a su alrededor
para que las nifias y los nifios puedan desarrollar su pensamiento espacial y temporal. (MEN,
2020, p.11).

Esta idea de interrelacion entre el desarrollo del pensamiento espacial y del lenguaje es cohe-
rente con la propuesta de formacion integral desde una estrecha interaccion de las dimensio-
nes del ser humano (Figura 1) presente en todos los documentos curriculares del MEN que
fueron revisados.

La figura 1 recoge la lectura de los referentes curriculares del Ministerio de Educacion, dicha
figuray la lectura de los referentes muestran el interés del estado colombiano por incluir el co-
nocimiento de lo espacial en los niflos de educacion inicial ha estado presente en las ultimas
décadas. Los documentos curriculares coinciden en que la exploracion del medio y la interac-
cioén de los nifios con diferentes contextos de socializacién son estrategias pedagdgicas per-
tinentes en el contexto de la vision integral en la formacién del infante. Es importante resaltar
que los ultimos referentes curriculares que se han publicado mencionan de una manera mas
clara sobre el desarrollo del pensamiento espacial de los nifios.

También es pertinente resaltar que en la vision de desarrollo integral que tiene el Ministerio
de Educacion las habilidades de pensamiento espacial deben articularse con el desarrollo
socioemocional y las habilidades comunicativas. En consecuencia, los documentos del MEN
consultados plantean que el pensamiento espacial es esencial en el desarrollo integral de la
primera infancia, muestran una evolucion desde una vision general de la exploracién del medio
hacia una conceptualizacion mas precisa del pensamiento espacial.

La segunda fuente de informacion consultada en este estudio fueron las mallas curriculares
de programas de licenciatura de educacion inicial y educacion preescolar. Se hizo la revision
de las mallas curriculares de programas académicos activos de 16 universidades publicas y
privadas de todo el pais. En dichas mallas se consulté la existencia de cursos sobre didactica
de la geografia, ciencias sociales, exploracion del medio (Tabla 6).

El contenido de la tabla 5 indica que hay coherencia con el énfasis de formacion integral cen-
trada en las dimensiones de los seres humanos. Todas las mallas curriculares consultadas
tienen cursos de desarrollo humano y desarrollo infantil (Figura 2).
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Tabla 6
Cursos relacionados con la formacion del pensamiento geografico en mallas curriculares de
Licenciaturas de Educacion Infantil

Universidades

Cursos de desarrollo humano

Otros cursos relacionados con el desarrollo del
pensamiento espacial

Universidad 1
Universidad 2
Universidad 3

Universidad 4

Universidad 5
Universidad 6

Universidad 7
Universidad 8
Universidad 9

Universidad 10
Universidad 11
Universidad 12

Universidad 13

Salud y desarrollo infantil
3 cursos de desarrollo infantil

Educacion, salud y desarrollo
humano

Evolucion desarrollo 'y
aprendizaje en la infancia

Desarrollo humano

Fundamentos del desarrollo en
la primera infancia |

Desarrollo de 0 a 7 afios
Desarrollo infantil

Constitucioén social en la
infancia

2 cursos de desarrollo infantil
1 curso de desarrollo

Perspectiva del desarrollo
infantil I'y 1

Desarrollo Humano: Enfoques

Exploracién del medio en la infancia
Desarrollo del pensamiento cientifico
Didacticas de las ciencias integradas

Didacticas de las ciencias sociales

Didactica de las ciencias sociales
Exploracion del medio

Dimensiones de formacion en la primera infancia
Desarrollo del pensamiento cientifico
Didactica de las ciencias sociales

Procesos de aprendizaje en el nifio
2 cursos de didactica integral

Seminario taller: Exploracion del medio
Seminario taller: de ciencias sociales

Didactica de las Ciencias Sociales

y Teorias en la Infancia
y Desarrollo Humano.
Dimensiones Desarrollo
Humano

Universidad 14  Desarrollo humano y educacion

Desarrollo integral de 3 a 6 afios

Didactica de las ciencias sociales para el
desarrollo sostenible

Desarrollo Social y Personal en la Primera Infancia
Dimensiones de formacién en la primera infancia

Universidad 15 Desarrollo infantil

Universidad 16  Desarrollo de 0 a 7 afos

Fuente: elaboracion propia a partir de los documentos mencionados.

La figura 2 incluye una sintesis de los contenidos de la tabla mostrando que, desde la pos-
tura del Ministerio de Educacion, la exploracion del medio es un escenario pertinente para el
comienzo y estimulacion de las habilidades de pensamiento espacial en los estudiantes de
educacion inicial y preescolar en el pais. Teniendo como eje central la exploracion del medio,
las universidades cuyas mallas curriculares fueron consultadas, orientan la formacion de los
futuros docentes en cursos de pensamiento cientifico, didactica general y didactica de las
ciencias sociales, en los cuales se esperaria que también exista un componente de formacién
geografica o pensamiento espacial de manera mas clara y robusta que en los cursos de desa-
rrollo humano. En consecuencia, los resultados del caso de Colombia indican cuatro aspectos.
(i) EI MEN ha consolidado una visién progresiva del pensamiento espacial como componente
esencial del desarrollo integral en la primera infancia, pasando de enfoques generales a con-
ceptualizaciones mas robustas. (ii) Existe una brecha entre los lineamientos curriculares y la
formacion inicial docente: los programas de Licenciatura no incluyen de manera sistematica
asignaturas especificas sobre pensamiento espacial. (iii) La exploracién del medio, las salidas
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de campo y las conversaciones sobre el espacio son estrategias reconocidas en la normativa,
pero su implementacién depende de la formacién docente especializada. (iv) La articulacion
entre dimensiones cognitivas, socioemocionales y comunicativas en el desarrollo del pen-
samiento espacial es coherente con enfoques contemporaneos sobre aprendizaje situado y
construccién social del espacio.

Figura 2
El desarrollo del pensamiento espacial en los Referentes curriculares de educacion inicial y
preescolar

Formacién de docentes para el desarrollo del pensamiento espacial en
educacion inicial y preescolar

Desarrollo humano en Didactica de las

la infancia ciencias sociales Exploracion del medio

Formacién geografica

Formacién del pensamiento espacial

Discusion y conclusiones

El problema que aparece cuando analizamos las guias docentes y las finalidades legales de
los Estados es el caracter voluntarioso de las normativas. Sabemos poco de cémo se hace el
transito del curriculum oficial al real de las aulas; o sea del curriculo como hecho académico
al curriculo como praxis social y escolar (Romero, 2014). Pese a ello, es preciso analizar las
disposiciones legales para poder construir un programa de formacién especifico, que reper-
cuta en la praxis. En este sentido conocemos los resultados de una pequefia investigacion
realizada en la Universitat de Valéncia, en torno a la formacion inicial del profesorado en la
alfabetizacion geografica entre 2021 y 2024. Se ha comprobado que la mayor parte de este
futuro profesorado no cuenta con un nivel suficiente de conocimiento geo-didactico ni del uso
de competencias de pensamiento geografico para ensefar las identidades territoriales en esta
primera etapa educativa (Garcia Monteagudo, 2024). Esto tiene implicaciones negativas en
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la alfabetizacidon geografica del futuro profesorado, especialmente en el desarrollo del pensa-
miento critico y las nociones de vida sostenibles, la comprensién de las interrelaciones entre
los factores fisicos y sociales, y la escasa preparacién para ejecutar acciones cotidianas que
movilizan valores (responsabilidad social, tolerancia, conciencia socioambiental) que deben
estar presentes en los proyectos educativos desde la primera infancia.

Los resultados también evidencian una evolucién en la politica curricular colombiana respecto
al desarrollo del pensamiento espacial en la primera infancia. Los documentos del MEN (2014,
2016, 2017, 2020) muestran un transito desde una visién general centrada en la exploracién
del medio hacia una conceptualizacién mas precisa del pensamiento espacial, integrando
dimensiones cognitivas, socioemocionales y comunicativas. Esta tendencia dialoga con es-
tudios que conciben el territorio como un espacio socialmente construido (Di Virgilio y Rodri-
guez, 2016; Di Virgilio, 2022; Haesbaert, 2013; Lefebvre, 2008; Pinassi, 2015; Baringo, 2014),
donde las practicas pedagogicas deben propiciar experiencias situadas y significativas.

No obstante, la revisién de las mallas curriculares de 16 programas de Licenciatura en Educa-
cion Infantil en Colombia revela una brecha entre los lineamientos normativos y la formacién
docente. Aunque todas las universidades incluyen cursos sobre desarrollo humano y explora-
cién del medio, la presencia explicita de asignaturas orientadas al pensamiento espacial o a la
didactica de la geografia es limitada. Esta ausencia plantea interrogantes sobre la coherencia
entre la politica educativa y la preparacion de los futuros maestros para implementar estrate-
gias que potencien el pensamiento espacial en la primera infancia.

Estos hallazgos sugieren la necesidad de fortalecer la articulacién entre politica educativa y
formacion inicial docente, incorporando contenidos especificos sobre pensamiento espacial y
su didactica en los planes de estudio. Ademas, se requiere avanzar hacia propuestas pedago-
gicas que integren la exploracién del entorno con el desarrollo de habilidades cognitivas y so-
cioemocionales, en consonancia con la vision integral planteada por el MEN y con los aportes
del Grupo IRES (Merchan y Garcia, 1994), que enfatizan la relacién entre fendmenos y espacio
desde escalas préximas y experiencias concretas.

En términos comparativos, los resultados reflejan diferencias sustanciales entre las orienta-
ciones curriculares y la formacion docente en Espafna y Colombia respecto al objeto de estu-
dio que nos ocupa. En Espafia, el marco normativo vigente (RD 95/2022) sitta la ensefianza de
las Ciencias Sociales principalmente en el area “Descubrimiento y exploracion del entorno”, con
un enfoque que privilegia la dimensién natural sobre la social (Morales et al. 2022). Aunque
se reconocen competencias clave relacionadas con la comprensién del entorno y la sosteni-
bilidad, las referencias explicitas al conocimiento geografico son limitadas y genéricas, lo que
plantea interrogantes sobre su concrecion didactica. Las guias docentes analizadas muestran
una tendencia hacia la interdisciplinariedad de las Ciencias Sociales, pero con escasa profun-
dizacion epistemoldgica en Geografia e Historia (De la Calle, 2008; Garcia Monteagudo, 2021).
Esto coincide con estudios que advierten la necesidad de fortalecer la alfabetizacién geo-
grafica e histdrica en la formacioén inicial del profesorado (Garcia Monteagudo & Vafi6,2025;
Sabido-Codina et al., 2023).
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Por su parte, en Colombia, los documentos curriculares del MEN (2014, 2016, 2017, 2020)
revelan una evolucion desde una vision general de la exploracién del medio hacia una concep-
tualizacion mas precisa del pensamiento espacial. Este se concibe como un eje articulador
del desarrollo integral, vinculado a la corporeidad, la dimensién socioemocional y las habili-
dades comunicativas. Las estrategias pedagdgicas propuestas como recorridos, salidas de
campo y observaciones buscan potenciar la autonomia y la comprension de nociones espa-
ciales y temporales desde la experiencia cotidiana (MEN, 2014; MEN, 2017; MEN, 2020). Tales
planteamientos dialogan con perspectivas criticas sobre la relacién entre espacio y practicas
sociales (Di Virgilio, 2022; Haesbart, 2013; Lefebvre, 2008), subrayando que el territorio es una
construccién social y cultural.

En cuanto a la formacién docente, ambos paises presentan retos. En Espafia, la presencia de
asignaturas especificas sobre didactica de las Ciencias Sociales en los grados de maestro/a
en Educacion Infantil es heterogénea y, en muchos casos, limitada a nociones basicas sobre
los conceptos del drea (Mendioroz & Rivero, 2022). En Colombia, aunque las mallas curricula-
res incluyen cursos sobre exploracion del medio y didactica de las Ciencias Sociales, persiste
la necesidad de fortalecer el componente disciplinar geografico y su articulacién con la prac-
tica pedagdgica (Merchan & Garcia, 1994). En ambos contextos, se observa una tensién entre
la intencidn normativa y la implementacién efectiva en la formacion inicial del profesorado.

En sintesis, mientras Espafa mantiene un enfoque normativo centrado en competencias es-
pecificas de acuerdo con el conocimiento del entorno, con escasa especificidad geografica,
Colombia avanza hacia una integracion del pensamiento espacial como dimensién clave del
desarrollo infantil, aunque enfrenta desafios para consolidar su presencia en la formacién
docente. Estas diferencias sugieren la urgencia de investigaciones comparadas que profundi-
cen en la relacién entre curriculo, formacion docente y alfabetizacion geografica en la primera
infancia. Este aspecto advierte de la complejidad de las representaciones, pues pueden existir
disidencias entre la teoria y la practica (Souto, 2023), lo cual obliga a pensar en enfoques re-
flexivos que refuercen la autonomia docente y el abordaje de conceptos basicos desde mode-
los formativos criticos, como se ha demostrado en la Educacion Infantil (Garcia Monteagudo,
2024; Gonzalez Milea, 2023).

Como propuesta de futuro, se propone que se analicen los programas didacticos que con-
cretan las guias académicas o docentes de algunas universidades espafiolas y colombianas,
pues de esa manera se tendra un conocimiento mas profundo de la formacién real que se esta
proporcionando al futuro profesorado de Educacion Infantil en torno a la educacion geografi-
ca. lgualmente, interesante puede ser analizar algunas propuestas didacticas del profesorado
en activo que haya sido formado en los planes de estudio que se han analizado en este es-
tudio, pues se comprobaria si el contexto real de los centros escolares interfiere en la praxis
de la Geografia en la Educacion Infantil. La presencia del alumnado como observador partici-
pante puede ayudar al profesorado en activo a realizar una introspeccién sobre la manera de
educar geograficamente desde la infancia. Un desafio ilusionante que nos pondra de relieve
muchas de las diversas realidades del aprendizaje escolar.
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Resumo

O artigo analisa como as categorias da Geografia, Lugar, Paisagem, Territério e Regido, séo
abordadas na formagao inicial de professores em cursos de Licenciatura em Pedagogia, con-
siderando sua relevancia para o desenvolvimento do pensamento espacial e do raciocinio
geografico. Parte-se da compreensao de que a apropriagao dessas categorias constitui um
elemento essencial para o ensino de Geografia e para a alfabetizagdo geografica dos estudan-
tes. A pesquisa, de abordagem qualitativa, integra um estudo mais amplo de doutorado e teve
como participantes docentes responsaveis pelas disciplinas voltadas ao ensino de Geografia
em cursos de Licenciatura em Pedagogia. Os dados foram obtidos por meio de entrevistas
semiestruturadas e analisados a luz da analise de conteudo. Os resultados indicam que as
categorias geograficas estao presentes nos curriculos das Instituicdes de Ensino Superior
publicas estaduais paulistas investigadas, ainda que com diferentes énfases e modos de
abordagem. Em alguns cursos, essas categorias estruturam conteudos e praticas de ensino;
em outros, aparecem de forma difusa ou associadas a temas transversais. As andlises evi-
denciam que o ensino das categorias geograficas mobiliza dimensdes conceituais e pedagé-
gicas, refletindo concepgdes de Geografia Escolar e de docéncia. Conclui-se que fortalecer a
presenca das categorias geograficas na formacgao inicial € fundamental para consolidar prati-
cas que favoregam a leitura critica do espaco e o ensino significativo de Geografia Escolar nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Palabras clave: Formacao inicial de professores; Categorias geogréficas; Geografia Escolar; Alfabetizagdo geogra-
fica.

Abstract

This article analyzes how key geographical categories—place, landscape, territory, and re-
gion—are addressed in initial teacher education within undergraduate Pedagogy programs in
Brazil, considering their relevance to the development of spatial thinking and geographical
reasoning. The study is grounded in the understanding that appropriating these categories
is essential for School Geography teaching and for students’ geographical literacy. Using a
qualitative approach, the research is part of a broader doctoral study and involved instructors
responsible for curricular components related to Geography teaching in Pedagogy programs.
Data were collected through semi-structured interviews and examined using content analysis.
The results indicate that geographical categories are included in the curricula of the investi-
gated public state universities in Sdo Paulo, although with different emphases and modes of
approach. In some programs, these categories structure course content and teaching prac-
tices; in others, they appear more diffusely or are linked to cross-cutting themes. The findings
show that teaching geographical categories mobilizes both conceptual and pedagogical di-
mensions, reflecting conceptions of School Geography and of teaching practice. The study
concludes that strengthening the presence of geographical categories in initial teacher edu-
cation is essential to consolidate practices that foster a critical reading of space and promote
meaningful School Geography teaching in the early years of Elementary Education.

Keywords: initial teacher training; geographical categories; School Geography; geographical literacy.
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Introducao

0 ensino de Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental ocupa papel fundamental
na formagao do pensamento espacial dos estudantes, contribuindo para o desenvolvimento
do raciocinio geografico e para a construgao de uma leitura critica do mundo. Nas aulas de
Geografia, o espaco vivido torna-se campo de observagao, interpretagao e problematizagao
da realidade, favorecendo a compreensao das relagdes entre Sociedade e Natureza (Callai,
2005; Vesentini, 2009). Assim, o ensino de Geografia vai além da descrigdo do espago, consti-
tuindo-se como pratica formativa voltada a cidadania e a compreenséao das dindmicas socio-
espaciais (Pureza & Castellar, 2019). Nesse sentido, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2001)
indicam que o ensino de Geografia na Educacao Basica pode favorecer aprendizagens que
ultrapassem a memorizagao de informagdes, ao articular conceitos, linguagem cartografica e
analise critica do espago vivido.

Compreender o ensino de Geografia implica reconhecer que aprender essa disciplina é tam-
bém aprender a pensar espacialmente. Cavalcanti (2008, p.35) explicita que a aprendizagem
geografica deve considerar o desenvolvimento do raciocinio espacial como um processo es-
sencial para a interpretagao da realidade, salientando que:

O raciocinio espacial é necessario, pois as praticas sociais cotidianas tém uma dimensao es-
pacial, os alunos que estudam Geografia ja possuem conhecimentos geograficos oriundos de
sua relagao direta e cotidiana com o espaco vivido. O trabalho de educacgao geografica ajuda
os alunos a desenvolver modos de pensamento geograficos, a internalizar métodos e procedi-
mentos de captar a realidade tendo consciéncia de sua espacialidade. Esse modo de pensar
geografico é importante para a realizagado de praticas sociais variadas, ja que essas praticas
sdo sempre sécio-espaciais.

Essa reflexao evidencia que o raciocinio espacial ultrapassa o dominio conceitual, envolven-
do a capacidade de articular o vivido e o pensado, o concreto e o0 abstrato, na interpretagao
das dinamicas do espaco. Desenvolver o pensamento geografico significa promover a leitura
do espago como construgdo social e como expressao das relagdes entre sujeitos, lugares e
tempos. Nessa direcao, o ensino de Geografia é orientado por uma pratica pedagdgica que
valoriza as experiéncias dos estudantes e as possibilidades de significagdo do espaco, consti-
tuindo-se como um campo essencial para a formagao cidada e para a leitura critica do mundo.

Essa perspectiva vincula-se a nogao de alfabetizagdo geografica, entendida como a capaci-
dade de ler, interpretar e representar o espago geografico, articulando saberes cientificos e
experiéncias cotidianas (Pereira, 2003; Aigner, 2002). Tal processo requer metodologias que
promovam a curiosidade, a observagao e a andlise das transformacgdes do espaco, superando
abordagens meramente informativas. A Geografia, quando ensinada desde os primeiros anos,
potencializa a formacao de sujeitos capazes de compreender o espacgo que habitam e atuar
sobre ele de maneira critica (Straforini, 2004).

Dessa maneira, o ensino de Geografia deve incentivar a observagao critica e a interpretagao
das transformacdes espaciais, possibilitando que os estudantes desenvolvam autonomia
intelectual na analise das dinamicas territoriais e compreendam-se como sujeitos atuantes
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no espacgo. Essa perspectiva implica valorizar metodologias que estimulem a leitura ativa da
realidade e a expressao dos significados construidos pelos préprios estudantes em suas ex-
periéncias cotidianas.

A relevancia de praticas educativas que partem da realidade concreta dos estudantes tam-
bém é destacada por Cavalcanti (2009), ao enfatizar o papel do Lugar como categoria fundan-
te do pensamento geografico e perspectiva metodoldgica.

O Lugar torna-se conceito relevante para o pensamento, enquanto categoria da andlise es-
pacial, andlise geografica, e também uma perspectiva metodoldgica, na medida em que se
considera que uma maneira adequada de trabalhar no ensino é partir do Lugar, considerando a
realidade concreta do espaco vivido dos alunos e professores (sujeitos do processo). O Lugar
deve ser referéncia constante para se encaminhar as atividades de ensino de Geografia.

A énfase no Lugar como ponto de partida para o ensino de Geografia refor¢a a importéancia de
uma abordagem contextualizada, na qual o espaco vivido é entendido como territério de signi-
ficagdes e experiéncias. Essa perspectiva contribui para consolidar o vinculo entre Geografia
Escolar e formacgao cidada, eixo que orienta tanto os principios da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) quanto os processos de formacgéo inicial docente. Assim, trabalhar as cate-
gorias geograficas a partir das vivéncias dos alunos constitui um caminho para desenvolver o
pensamento espacial e promover aprendizagens significativas, situadas e criticas.

A perspectiva que relaciona o ensino de Geografia a formagao para a cidadania também
se expressa no atual documento curricular brasileiro, a BNCC. Esse documento, institui-
do em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), constitui o referencial obrigatério para a elaboragdo dos curriculos escolares
em todo o territério nacional, orientando a organizagcao das aprendizagens essenciais. No
componente curricular de Geografia, a BNCC reafirma o compromisso com uma formacgao
cidada critica, articulando o conhecimento do espaco geografico a compreensao das dinami-
cas socioambientais e culturais.

De acordo com o documento (Brasil, 2017, p.360):

A grande contribuicdo da Geografia aos alunos da Educagao Bésica é desenvolver o pensamento
espacial, estimulando o raciocinio geografico para representar e interpretar o mundo em perma-
nente transformacgéo e relacionando componentes da sociedade e da natureza. Para tanto, é
necessario assegurar a apropriagdo de conceitos para o dominio do conhecimento fatual [...] e
para o exercicio da cidadania.

Essa concepcao evidencia que o ensino de Geografia deve promover aprendizagens que per-
mitam aos estudantes compreender o espaco em suas multiplas dimensdes e reconhecer-se
como sujeitos atuantes em sua transformacao. Para tanto, a formagao docente precisa con-
templar a apropriagao dos fundamentos da Geografia e de suas categorias estruturantes, pos-
sibilitando ao professor desenvolver praticas que articulem teoria, espaco vivido e cidadania.
No entanto, para que essas orientagdes se concretizem na Educagao Basica, torna-se funda-
mental compreender como os fundamentos da Geografia e suas categorias estruturantes sao
apropriados ao longo da formacao inicial dos professores que atuam nos anos iniciais.
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Nesse sentido, discutir o ensino de Geografia nos anos iniciais implica deslocar o olhar tam-
bém para os processos formativos que antecedem a atuagao docente na escola. A formagao
inicial constitui um espaco privilegiado de construgao de referenciais teoricos, metodologicos
e epistemoldgicos que orientam as praticas futuras dos professores, influenciando as con-
cepgoes de ensino, a selegao de conteudos e as estratégias didaticas mobilizadas em sala
de aula. Assim, compreender como as categorias da ciéncia geografica sdo abordadas ao
longo da Licenciatura em Pedagogia permite problematizar em que medida os cursos formam
professores capazes de promover aprendizagens geograficas significativas, em consonancia
com os principios da Geografia Escolar e com as orientagdes curriculares vigentes.

No contexto brasileiro, o docente que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental é o pro-
fessor pedagogo, formado em cursos de Licenciatura em Pedagogia. Sua atuagao é polivalen-
te, abrangendo o ensino de diferentes componentes curriculares, dentre eles a Geografia, além
de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, dentre outros. Esse profissional
€ responsavel por planejar e conduzir as praticas pedagdgicas de todas essas areas, 0 que
requer uma formagao que articule fundamentos didaticos e conhecimentos especificos de
distintos campos do saber. Tal caracteristica reforga a relevancia de compreender como o en-
sino de Geografia e, em particular, de suas categorias estruturantes, é abordado na formacgao
inicial do pedagogo, uma vez que é esse docente que desenvolve, junto aos estudantes dos
anos iniciais, as primeiras experiéncias de leitura e interpretagao do espaco, contribuindo para
a construgado de um pensamento geografico articulado as vivéncias cotidianas.

Nesse horizonte, as categorias geograficas, lugar, paisagem, territorio e regido, constituem
instrumentos analiticos fundamentais para o ensino e aprendizagem da Geografia, uma vez
que estruturam a leitura do espago e favorecem a alfabetizagédo geografica (Cavalcanti, 2008;
Callai, 2010; Lastéria, 2017). A maneira como essas categorias sdo abordadas na formacao
inicial docente expressa concepg¢oes distintas de saberes disciplinares e de ensino, revelando
a necessidade de compreender como os saberes docentes sdao desenvolvidos ao longo da
formacéao dos professores (Tardif, 2002).

Diante do exposto, este artigo tem como objetivo central analisar como as categorias geo-
graficas, lugar, territdrio, paisagem e regido, sdo contempladas na formacao inicial de profes-
sores nos cursos de Licenciatura em Pedagogia de instituicdes publicas estaduais paulistas,
no Brasil. Para tanto, busca-se: (i) identificar a presenga dessas categorias nos componentes
curriculares voltados ao ensino de Geografia; (ii) analisar as estratégias e praticas didaticas
associadas ao seu ensino; e (iii) refletir sobre as implicagdes dessas abordagens para a con-
solidacao do pensamento espacial e da alfabetizagdo geografica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O estudo pretende contribuir para o debate ibero-americano sobre a educacgao
geografica, ao destacar a relevancia das categorias estruturantes na formagao docente.
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Metodologia

Abordagem da pesquisa

Este estudo integra uma investigagao de doutorado em Educagédo, de abordagem qualitativa,
gue teve como objetivo analisar a formacgao inicial de pedagogos para o ensino de Geografia
nos cursos de Licenciatura em Pedagogia de Instituicbes de Ensino Superior publicas esta-
duais paulistas. Neste artigo, o enfoque esta no “ensino das categorias geograficas”, consi-
derada central para compreender as relagdes entre a formagao docente e o desenvolvimento
do pensamento geografico escolar. A opgao pela abordagem qualitativa justifica-se pela in-
tengdo de interpretar os significados que os sujeitos atribuem as suas praticas e concepgdes,
tendo em vista o contexto institucional e formativo no qual estéo inseridos (Bogdan & Biklen,
1994, Lidke & André, 1986).

Conforme assinalam Liidke e André (1986, p.12), a pesquisa qualitativa “caracteriza-se por
tentar compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos participantes da situagao estu-
dada, e nao segundo a do pesquisador”.

Essa perspectiva implica reconhecer o valor da experiéncia docente como fonte de produgao
de conhecimento sobre a formacao, aproximando o pesquisador dos significados construidos
na pratica e nas trajetorias dos sujeitos. No campo da Educagéo, tal abordagem favorece a
compreensao da docéncia como fendmeno social e relacional, permitindo identificar as for-
mas pelas quais os professores constroem sentidos sobre seu fazer pedagdgico.

A investigacao qualitativa, ao privilegiar a compreensao do fen6meno em sua complexidade,
possibilita captar dimensdes que nao seriam reveladas por métodos de natureza quantitati-
va. No caso desta pesquisa, compreender como as categorias da Geografia sdo abordadas
na formacao inicial requer um olhar interpretativo, capaz de articular os discursos dos docen-
tes as suas condigdes de trabalho e as concepgdes de ensino que orientam suas praticas.
Essa escolha metodoldgica ancora-se na ideia de que o conhecimento sobre a docéncia se
constréi na interagcao entre teoria e pratica, entre o pesquisador e 0s sujeitos que vivenciam
o0 processo educativo.

Contexto da pesquisa e participantes

0 estudo aborda os cursos de Licenciatura em Pedagogia de oito Instituicées de Ensino Supe-
rior publicas estaduais paulistas, identificadas por letras (A, B, C, D, E, F, G e H) com o intuito
de preservar a confidencialidade das participantes e garantir a comparabilidade entre os con-
textos analisados. As instituicdes foram selecionadas com base em sua representatividade
regional e na existéncia de disciplinas voltadas especificamente ao ensino de Geografia na
formacao do pedagogo.

Os participantes da pesquisa sao docentes responsaveis pelos componentes curriculares re-
lacionados ao ensino de Geografia nesses cursos.
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Instrumento de coleta de dados

Como instrumento de coleta de dados, utiliza-se uma entrevista semiestruturada, elaborada
com base nos objetivos da investigacdo e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa. O
roteiro de entrevista inclui questdes sobre a organizagao dos conteudos das disciplinas, os
desafios do ensino de Geografia na formacgao do pedagogo e, de forma mais especifica, a pre-
sencga e a abordagem das categorias geograficas no planejamento e nas praticas docentes.

As entrevistas foram gravadas, transcritas integralmente e analisadas mediante autorizagédo
dos participantes. Os docentes participantes atuam diretamente nos componentes curricula-
res voltados ao ensino de Geografia, sendo responsaveis pelo planejamento e desenvolvimen-
to dessas disciplinas nos respectivos cursos.

Procedimentos de analise dos dados

A andlise dos dados segue os principios da andlise de contetdo, conforme Bardin (2016) e
Franco (2018), contemplando as etapas de pré-analise, exploragdo do material e tratamento
interpretativo dos resultados. A categorizagcao ocorre de modo articulado as dimensoes teori-
cas da pesquisa, destacando a categoria “ensino das categorias geograficas”, a partir da qual
se organizam os excertos das falas docentes e as sinteses interpretativas.

As etapas da analise sdo conduzidas de forma sistematica e sequencial, garantindo a co-
eréncia entre os objetivos do estudo, o material empirico e as interpretagdes construidas.
Essa estratégia permite identificar regularidades e variagdes entre as instituicdes, bem como
compreender as relagdes entre os saberes docentes e as concepgdes de ensino de Geografia
expressas nas entrevistas.

Resultados

Os resultados apresentados a seguir dialogam diretamente com os objetivos deste estudo,
ao evidenciar como as categorias geograficas, lugar, territorio, paisagem e regido, estao pre-
sentes e sdo abordadas nos componentes curriculares voltados ao ensino de Geografia nos
cursos de Licenciatura em Pedagogia investigados. A analise permite compreender tanto a
insergcao dessas categorias nos curriculos quanto as estratégias didaticas mobilizadas pelos
docentes formadores, evidenciando diferentes modos de apropriagado dos saberes da Geogra-
fia na formacao inicial.

Presenca das categorias geograficas nos componentes curriculares

Com base nas entrevistas realizadas com os docentes responsaveis pelos componentes cur-
riculares voltados ao ensino de Geografia nos cursos de Licenciatura em Pedagogia das ins-
tituicdes investigadas, é possivel identificar diferentes formas de abordagem das categorias
principais da ciéncia geografica, lugar, territorio, paisagem e regiao. Os excertos apresentados
a seguir sdo organizados conforme a codificagao dos cursos (A, B, C...), de modo a preservar
a identidade dos participantes e possibilitar a comparabilidade entre os contextos analisados.
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No que se refere a presenga do ensino das categorias geograficas ao longo dos componentes
curriculares analisados, as respostas dos docentes apontam para variagdes na forma e na
frequéncia com que esses conceitos sdo trabalhados nas disciplinas voltadas ao ensino de
Geografia. Em seis dos cursos investigados, os participantes relataram contemplar as catego-
rias de maneira explicita, enquanto em dois casos foram identificadas abordagens indiretas.
A partir das falas, observa-se que, em alguns contextos, essas categorias sdo tratadas como
eixos estruturantes do pensamento geografico escolar, enquanto em outros aparecem de for-
ma menos sistematizada.

Para tornar mais visivel a diversidade de abordagens identificadas nas falas docentes, os
dados foram organizados na Tabela 1, denominada “Presenca das Categorias Geograficas nos
Componentes Curriculares Voltados ao Ensino de Geografia nos Cursos de Pedagogia Investi-
gados”. Essa sistematizagao permite observar, de forma comparativa, como os docentes res-
ponderam a pergunta sobre a presenca das categorias geograficas nas disciplinas analisadas,
mantendo-se os trechos conforme registrados nas entrevistas.

Tabela 1
Presenca das Categorias Geograficas nos componentes curriculares voltados para o ensino de
Geografia nos Cursos de Pedagogia investigados

Cursos investigados Trechos dos entrevistados

Curso de Pedagogia A "As categorias do ensino de Geografia sdo abordadas logo no inicio da
disciplina. Abordamos a Geografia enquanto ciéncia e logo depois a
Geografla Escolar e suas categorias.”

Curso de Pedagogia B “Sim, essas categorias geograficas sdo centrais. Deixo uma aula para
tratar de modo expositivo dialogado que o conceito principal da Geografia
€ 0 espaco e que, a luz de Milton Santos, podemos entender o espago por
meio dessas quatro categorias.”

Curso de Pedagogia C “Dentro da disciplina nao abordamos essas categorias de forma
minuciosa em discussdes pontuais”.

Curso de Pedagogia D “Eu trabalho sim, lugar, regido, paisagem, inclusive com tipos climaticos”.

Curso de Pedagogia E “As categorias ndo sao abordadas diretamente e sim em uma perspectiva
ontologica”.
“Considero que uma definigdo prévia das categorias ndo pode explicar a
realidade”.

Curso de Pedagogia F "Eles ndo irdo sair como gedgrafos e historiadores, mas eles precisam ter
no minimo um dominio basico dos conceitos e categorias fundamentais”.

Curso de Pedagogia G “A disciplina contempla as categorias da Geografia de maneira
contextualizada e com o olhar voltado para a localidade”.

Curso de Pedagogia H “Nos perdemos horas, mas a gente trabalha com as categorias.”.

Fonte: Elaboracao Propria

A Tabela 1 evidencia que, dentre as oito instituigcdes participantes, seis mencionaram contem-
plar diretamente as categorias geograficas ao longo dos componentes curriculares voltados
ao ensino de Geografia. Em contrapartida, dois cursos nao explicitaram de forma direta o
desenvolvimento dessas categorias. No Curso de Pedagogia C, o docente afirma que “dentro
da disciplina ndo abordamos essas categorias de forma minuciosa em discussées pontuais”,
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enquanto no Curso de Pedagogia E destaca-se que “as categorias ndo sdo abordadas direta-
mente e sim em uma perspectiva ontoldgica”.

Em contraste, outros cursos indicam a presenca explicita das categorias como parte da or-
ganizacgao das disciplinas. O Curso de Pedagogia A afirma que “as categorias do ensino de
Geografia sdo abordadas logo no inicio da disciplina”, articulando a Geografia enquanto ciéncia
e a Geografia Escolar. Ja no Curso de Pedagogia D, o docente menciona trabalhar diretamen-
te “lugar, regido, paisagem, inclusive com tipos climaticos”. Esses relatos indicam diferentes
compreensdes sobre o papel das categorias geograficas na formagcao inicial do pedagogo.

A andlise dos excertos apresentados no Quadro 1 permite identificar que a incorporagao das
categorias geograficas na formacao inicial de professores ndao ocorre de maneira homogé-
nea. Em alguns cursos, elas s@éo mobilizadas como elementos estruturantes da organizagao
curricular e do conhecimento escolar em Geografia; em outros, embora mencionadas, seu
desenvolvimento parece ndo ocupar posi¢ao central nas praticas formativas. Essas variagoes
sugerem diferentes formas de compreender o ensino de Geografia nos anos iniciais e os sa-
beres disciplinares considerados relevantes na formacgao docente.

Formas de abordagem das categorias geograficas e estratégias didaticas

Além de identificar a presenca das categorias geograficas nos componentes curriculares, os
resultados também permitem compreender de que forma essas categorias sdo abordadas ao
longo das disciplinas voltadas ao ensino de Geografia. A Tabela 2, apresentada a seguir, reiine
excertos que ilustram estratégias, énfases e encaminhamentos pedagdgicos mencionados
pelos participantes da pesquisa.

Tabela 2

Praticas e Estratégias Relacionadas ao Ensino das Categorias Geogrdficas
Cursos investigados Trechos dos entrevistados
Curso de Pedagogia A “Busco a partir da pratica relacionar, por exemplo, com estudos do meio”
Curso de Pedagogia B “Também costumo usar representacoes de paisagem em obras de arte de

Portinari. Sempre trabalho mais a categoria de paisagem e lugar porque
sao as mais importantes nos anos iniciais.”

Curso de Pedagogia C ‘O que eu fago é pegar grandes nortes, séo eles, espago e tempo e a partir
deles eu fago um percurso pela histéria do conhecimento geografico.”

Curso de Pedagogia D ‘Além das categorias, trabalhamos com cartografia escolar”

Curso de Pedagogia E “‘em uma perspectiva ontoldgica.

Curso de Pedagogia F “O principal desafio é equilibrar a disciplina de modo que contemple as
duas areas, elas podem até ser complementares, mas ndo sdo a mesma
coisa’”

Curso de Pedagogia G ‘ao longo das discussoes e abordagem das tematicas.”

Curso de Pedagogia H "0 curso ¢é estruturado de maneira que comegamos pensando o que que é

a geografia, depois os conteldos gerais das categorias.”

Fonte: Elaboracao Propria
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As falas dos docentes revelam diferentes modos de articular as categorias geograficas as
praticas formativas. Em alguns relatos, observam-se esforgos de aproximagao entre os con-
teudos da Geografia e as experiéncias concretas dos estudantes, por meio de propostas
como o estudo do meio ou a utilizagdo de obras de arte como recurso para a interpretagcao
da paisagem. No Curso de Pedagogia A, por exemplo, o docente destaca a articulagao entre
teoria e pratica ao afirmar: “Busco a partir da pratica relacionar, por exemplo, com estudos do
meio”. Ja no Curso de Pedagogia B, menciona-se o uso de representagdes artisticas, como
as obras de Portinari, associadas as categorias de paisagem e lugar, consideradas centrais
nos anos iniciais.

Outros encaminhamentos indicam a inser¢ao das categorias geograficas como parte da es-
truturagao conceitual das disciplinas ou como elementos introdutérios para a compreensao
da Geografia. No Curso de Pedagogia H, o docente relata que o curso é estruturado “pensan-
do o que é a Geografia” para, em seguida, abordar os conteudos gerais das categorias. Em
diferentes contextos, as categorias aparecem associadas a discussdes mais amplas, como
a cartografia escolar, a histéria do conhecimento geografico ou a articulagao entre diferentes
areas do saber.

Essas formas de abordagem evidenciam que o ensino das categorias geograficas mobiliza
nao apenas escolhas metodoldgicas, mas também concepgdes distintas sobre o papel da Ge-
ografia na formagcao inicial do pedagogo. As praticas relatadas sugerem diferentes finalidades
formativas atribuidas a Geografia Escolar, ora mais centradas na apropriagao conceitual, ora
voltadas a articulagao entre conhecimento cientifico e vivéncias cotidianas.

De modo geral, os resultados indicam que as categorias geograficas sado reconhecidas pelos
docentes como elementos relevantes para o ensino de Geografia nos anos iniciais, embora
sua presenga e abordagem assumam configuragdes variadas nos cursos investigados. Essas
variagOes parecem refletir tanto as trajetérias formativas dos docentes quanto as diretrizes
curriculares e institucionais que orientam a organizagao dos cursos de Pedagogia, apontando
para a complexidade dos processos de formagao docente no campo da Geografia Escolar.

Discussao

Os resultados apresentados evidenciam que o ensino das categorias geograficas ocupa um
espaco reconhecido, embora diverso, na formacao inicial dos pedagogos. Essa heterogenei-
dade revela tanto o potencial das categorias para estruturar o pensamento geografico quanto
as multiplas formas pelas quais os docentes as integram as praticas formativas. Observa-se
gue conceitos como lugar, paisagem, territorio e regido sao amplamente valorizados, mas
mobilizados segundo diferentes compreensdes epistemoldgicas e trajetérias formativas. As
analises desenvolvidas nesta se¢do retomam os dois eixos empiricos apresentados nos Re-
sultados — a presenga das categorias geograficas nos componentes curriculares e as formas
de abordagem adotadas pelos docentes, articulando-os com referenciais tedricos da Geogra-
fia Escolar e da formagéao docente.
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A diversidade das abordagens observadas pode ser compreendida a luz da concepgéao de
saberes docentes proposta por Tardif (2002). Para o autor, o conhecimento do professor
se organiza como um “amalgama” de saberes oriundos de diferentes fontes, disciplinares,
curriculares, experienciais e da formacgao profissional. No caso analisado, a presenga das
categorias geograficas nas disciplinas reflete justamente essa composigao plural: em al-
guns cursos, observa-se maior énfase nos saberes disciplinares e conceituais da Geografia;
em outros, prevalecem os saberes pedagdgicos e curriculares, que valorizam a relagdo com
o cotidiano e a pratica educativa. Nesse movimento, a centralidade atribuida aos saberes
disciplinares pode ser relacionada a compreensédo do espaco geografico como uma cons-
trucao social e histérica, produzida pelas relagdes entre sistemas de objetos e sistemas de
acbes (Santos, 2006). Sob essa perspectiva, as categorias de lugar, paisagem, territério e
regido configuram-se como chaves interpretativas que permitem apreender diferentes di-
mensdes do espacgo e suas contradi¢ées. Quando os docentes formadores mobilizam essas
categorias de modo mais sistematizado, observa-se uma aproximagao com referenciais da
Geografia que favorecem a leitura critica do espago e a compreensdo de suas dinamicas
socioespaciais. Essa articulagdo entre conhecimentos especificos da Geografia e saberes
pedagdgicos aproxima-se do que Shulman (1986) denomina base de conhecimento docente,
na qual o dominio do contetido e sua transformacgao em objeto de ensino constituem dimen-
sOes indissociaveis da pratica profissional.

Essas variagdes expressam diferentes formas de compreender a fungdo do conhecimento
geografico na formagao docente. Conforme Lastoria (2017), o ensino da Geografia Escolar
exige uma didatica capaz de articular os conteldos especificos com os modos de aprender
e ensinar na escola. Sob essa perspectiva, as diferentes maneiras de introduzir as categorias
geograficas podem ser interpretadas como tentativas de construir pontes entre o saber dis-
ciplinar e a realidade da formacao do pedagogo. Essa tentativa se materializa nas praticas
observadas nos resultados, como o estudo do meio, o uso da cartografia escolar e a andlise
de obras de arte. Essas estratégias didaticas revelam um esforgo de traduzir as categorias ge-
ograficas em experiéncias formativas concretas, aproximando o conceito de lugar, paisagem
e territério da vivéncia sensivel dos estudantes. Ao fazé-lo, os formadores constroem media-
¢bes que ampliam o alcance pedagdgico da Geografia Escolar, mesmo diante de limita¢des
curriculares e estruturais.

A alfabetizacdo geografica, conforme Pereira (2003), Callai (2005) e Beserra e Antunes (2025),
pressupde a construgao de um raciocinio espacial critico, que permita aos estudantes inter-
pretar o espago e compreender as relagdes entre sociedade e natureza. No entanto, esse pro-
cesso depende de oportunidades formativas que favoregam a compreensao das categorias
da ciéncia geografica como instrumentos de pensamento, e ndo apenas como nogoes intro-
dutdrias. As entrevistas evidenciam que os docentes, ao abordarem as categorias de diferen-
tes modos, buscam promover aproximagdes entre o conteudo geografico e as experiéncias
concretas dos estudantes, ainda que com intensidades variadas.

Nessa direcdo, Beserra e Antunes (2025) indicam que as concepgoes de alfabetizagcao geogra-
fica presentes na literatura e nas praticas educativas variam conforme as finalidades atribui-
das ao ensino de Geografia, os referenciais teéricos mobilizados e os modos de compreender
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0 pensamento espacial na escola. Esse argumento permite interpretar que a alfabetizagao
geografica se constitui como um processo formativo que envolve a construgao de sentidos,
a mobilizagao de linguagens e a articulagao entre categorias e problemas do espago vivido.
Assim, quando os docentes formadores organizam o trabalho com lugar, paisagem, territério e
regiao de modo contextualizado e reflexivo, ampliam-se as condi¢g6es para que futuros profes-
sores compreendam tais categorias como instrumentos de leitura e interpretagdo do mundo,
em sintonia com a formacgao cidada prevista para os anos iniciais.

Essa multiplicidade dialoga com a natureza polivalente da docéncia nos anos iniciais do En-
sino Fundamental, em que o professor atua em diferentes componentes curriculares, dentre
eles a Geografia. Nesse contexto, a abordagem das categorias geograficas pode ser compre-
endida como um esforgo para integrar o conhecimento cientifico a pratica pedagdgica, pro-
movendo a leitura do espago como dimensao constitutiva da experiéncia educativa.

A docéncia polivalente, caracteristica do professor que ensina nos anos iniciais, adquire no
Brasil um sentido especifico que merece ser explicitado. Trata-se de um profissional formado
em cursos de Licenciatura em Pedagogia, responsavel por planejar e ministrar conteudos de
diversas areas do conhecimento, articulando fundamentos conceituais, metodoldgicos e éti-
cos em sua pratica cotidiana. Barros (2016, p.62) argumenta que ser um professor polivalente
implica a capacidade de formar seres humanos em todas as suas dimensdes, integrando
conhecimentos de diferentes campos de modo interdisciplinar, como no trecho:
A polivaléncia deve ser assegurada pelo desenvolvimento de competéncias gerais, amparada em
bases tecnoldgicas, cientificas e humanas, bem como criativos, autbnomos, com senso critico
e capaz. O professor do Ensino Fundamental | precisa se apropriar dos conhecimentos basicos
das diferentes areas do conhecimento de forma a articula-los de forma interdisciplinar. Ou seja,

ser um professor polivalente é ser um profissional capaz de formar seres humanos em todas as
suas dimensdes.

Essa concepgao amplia o entendimento da docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
como uma pratica complexa, que demanda o dominio de diferentes saberes e a capacidade
de relaciona-los de maneira integrada. No caso da Geografia Escolar, tal caracteristica implica
compreender o0 espago como um eixo articulador entre diferentes dimensdes do conhecimen-
to, sociais, naturais, culturais e éticas, e como um campo de mediagao entre o saber discipli-
nar e as vivéncias cotidianas dos estudantes. Assim, o ensino das categorias geograficas,
quando desenvolvido por docentes polivalentes, exige um trabalho formativo intencional, que
possibilite a esses professores apropriar-se dos fundamentos da area e transforma-los em
instrumentos de leitura critica do mundo.

A analise também evidencia a articulagao entre saberes disciplinares e pedagégicos no ensi-
no das categorias geograficas. As falas dos docentes indicam que o conteudo da Geografia
Escolar é constantemente reinterpretado a luz das exigéncias formativas do curso de Peda-
gogia, no qual o foco recai sobre a aprendizagem dos estudantes e sobre a formagéo de uma
pratica docente reflexiva. Como afirma Tardif (2002), o saber profissional do professor se
constréi nesse movimento de reinterpretagao, no qual o conhecimento disciplinar é ressignifi-
cado pelas necessidades e contextos da agao educativa.
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Esse processo foi identificado em varias falas docentes, especialmente nas que associam o
ensino das categorias a praticas de estudo do meio e ao uso de representagdes artisticas.
Essas experiéncias indicam que o conhecimento geografico, quando articulado as praticas
formativas, ganha densidade e sentido pedagdgico, permitindo que o professor transite entre
o tedrico e o vivido com maior consciéncia de sua fun¢ao formadora.

Nessa direcao, as praticas relatadas podem ser compreendidas como expressodes de saberes
integrados, que buscam conciliar a dimensao conceitual da Geografia com os desafios peda-
gdgicos da docéncia polivalente. Essa leitura se aproxima da reflexdo de Névoa (1992), para
guem o conhecimento profissional é indissociavel da experiéncia e da capacidade de transfor-
mar o conteddo em objeto de aprendizagem significativa.

A compreensao do ensino das categorias geograficas na formagao docente, portanto, requer
reconhecer que os saberes do professor ndo sdao neutros nem abstratos, mas constituidos na
e pela pratica. Como ressalta Tardif (2002, p.11):
O saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores € o saber deles e esta
relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a experiéncia de vida e com a sua histéria

profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores esco-
lares na escola.

Essa perspectiva reforga a ideia de que os conhecimentos mobilizados no ensino da Geo-
grafia, incluindo as categorias de lugar, paisagem, territério e regiao, sao atravessados por
dimensdes pessoais, formativas e contextuais. O professor, ao selecionar, interpretar e tra-
duzir esses conteudos para o espago formativo, produz um saber singular, marcado por sua
trajetdria e pelas condigdes institucionais em que atua. Nesse sentido, compreender o ensino
das categorias geograficas é também compreender o processo de constituicao identitaria do
docente formador, cujos saberes se configuram como sintese entre experiéncia, conhecimen-
to e pratica pedagdgica.

Essa singularidade foi evidenciada nas falas dos docentes que, mesmo diante de restrigdes de
tempo e carga horaria, criam estratégias para tornar a Geografia significativa, seja por meio de
estudos do meio, seja pela integragao com a arte e a literatura. Esses movimentos revelam a
poténcia criadora do professor na produgao de sentidos e na reinvengao de praticas de ensino.

As condigdes de ensino relatadas pelos docentes, como a carga horaria limitada, a integragao
entre componentes curriculares e a multiplicidade de areas de atuagédo do pedagogo, confi-
guram um cenario que exige escolhas e mediagcdes constantes. Apesar dessas condigoes,
observam-se iniciativas criativas, como o uso de estudos do meio, cartografia escolar e inter-
pretacao de obras de arte, que favorecem a leitura do espago e a construgao de raciocinios
geograficos. Essas praticas sugerem que o ensino das categorias geograficas, quando desen-
volvido de forma contextualizada, pode se tornar um eixo estruturante da formagao docente,
estimulando nos futuros professores um olhar espacial sensivel as realidades locais.

Esse “olhar espacial”, conforme define Cavalcanti (2008), constitui uma forma de perceber o
mundo que articula o vivido e o pensado, o sensivel e o conceitual. Desenvolvé-lo na formacao
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inicial € condigdo para que o professor possa promover, nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental, aprendizagens que estimulem o raciocinio geografico e a leitura critica das dinamicas
socioespaciais.

Essa perspectiva também é aprofundada por Theves e Kaercher (2022), ao discutirem o en-
sino de Geografia nos anos iniciais a partir do movimento de aproximagao e distanciamento
em relagao ao espaco vivido. Para os autores, ensinar Geografia nesta etapa de escolarizagao
implica possibilitar que os estudantes “olhem longe para ver mais” e “cheguem perto para ver
melhor”, mobilizando diferentes escalas e formas de leitura do espacgo. Essa abordagem refor-
¢a a importancia das categorias geograficas como mediadoras da compreensao espacial, per-
mitindo articular o cotidiano dos alunos a processos mais amplos de organizagao do espago.

A discussao evidencia que as abordagens identificadas expressam concepcoes de Geografia
Escolar e de docéncia, nas quais o ensino das categorias geograficas é configurado como
um campo de intersecgao entre saberes, articulando dimensdes cientificas, pedagogicas e
formativas da pratica docente.

Em sintese, fortalecer o ensino das categorias geograficas na formagao inicial significa con-
solidar uma base tedrico-metodoldgica que sustente praticas docentes capazes de promover
a alfabetizagdo geografica e o desenvolvimento do pensamento espacial critico nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Essa consolidagao requer politicas institucionais, espagos de
reflexdo e acompanhamento formativo que reconhegcam o papel da Geografia como campo
essencial na formacgao do professor e na construgao de uma educacgao voltada a compreen-
sdo e transformagao do espaco vivido. Nessa diregdo, Santos e Souza (2021) compreendem
a Geografia como um instrumento de cognicao, ao enfatizar que pensar e raciocinar geografi-
camente envolve mobilizar conceitos e categorias para interpretar a realidade espacial. Essa
perspectiva refor¢a a importancia de que a formagcao inicial docente favorega o uso das cate-
gorias geograficas como ferramentas de pensamento, e ndo apenas como contelddos a serem
apresentados de forma introdutéria.

Consideracoes Finais

A andlise desenvolvida permite compreender como o ensino das categorias geograficas tem
sido incorporado nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, revelando um conjunto de pra-
ticas e concepgoes que expressam a complexidade da formagao docente voltada aos anos
iniciais do Ensino Fundamental. As entrevistas evidenciam que as categorias de Lugar, Pai-
sagem, Territério e Regido ocupam espaco reconhecido na formagao inicial, ainda que com
diferentes énfases e modos de abordagem, refletindo as miltiplas origens formativas e os
distintos referenciais epistemoldgicos dos docentes formadores.

Além de evidenciar a presenga dessas categorias nos componentes curriculares, a analise
permite compreender que os modos de abordagem assumidos pelos docentes formadores
variam conforme concepg¢des de Geografia Escolar, trajetérias académicas e possibilidades
institucionais de organizacao das disciplinas. Nesse sentido, retomar as categorias estru-
turantes como eixo de investigagao mostra-se pertinente para explicitar como o ensino de
Geografia é concebido na formacgao inicial do pedagogo e como tais concepgdes podem

Cavalheiro de Azevedo, T. A, & Coelho Lastoria, A. (2026). Formagéo inicial de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental...
REIDICS, 18, 80-96. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.80

93



reverberar nas praticas docentes desenvolvidas nos anos iniciais. Ao articular a presenca,
as estratégias de ensino e as implicagbes formativas dessas abordagens, o estudo contribui
para ampliar a compreensao sobre a relagao entre fundamentos da ciéncia geografica e me-
diagdes didaticas no contexto da Licenciatura em Pedagogia.

Essa constatagdo reforgca que a formagéao para o ensino de Geografia ndo se constitui como
um campo homogéneo, mas como um espago de convergéncia entre saberes tedricos, meto-
doldgicos e experienciais. As diferentes formas de tratar as categorias geograficas traduzem
modos plurais de compreender o papel da Geografia na escola e o préprio sentido da docéncia
nos anos iniciais, revelando tensdes entre tradigédo disciplinar e inovagao pedagdgica.

Essas variagOes apontam para a existéncia de diferentes sentidos atribuidos ao conhecimen-
to geografico escolar: em alguns contextos, as categorias sao tratadas como instrumentos
conceituais que favorecem a leitura critica do espago; em outros, como elementos de media-
¢ao entre teoria e pratica, articulados as experiéncias e vivéncias dos estudantes. Em ambos
0s casos, emergem tentativas de integrar o conhecimento disciplinar e o pedagogico, com-
pondo um quadro que reafirma a natureza hibrida dos saberes docentes (Tardif, 2002) e a
especificidade da docéncia polivalente nos anos iniciais.

0 estudo contribui, assim, para evidenciar que o ensino das categorias geograficas constitui
um eixo de formagéao conceitual e didatica, fundamental para o desenvolvimento da alfabeti-
zacao geografica e para a consolidagao do pensamento espacial como dimenséao da cidada-
nia. Compreender o espago e suas categorias é condi¢ao para que o ensino de Geografia su-
pere a memorizagao de conteudos e se torne um campo de reflexdo sobre o mundo vivido. Do
ponto de vista da pesquisa em educacgao geografica, o estudo contribui ao evidenciar como as
categorias estruturantes da ciéncia geografica sao apropriadas, reinterpretadas e mobilizadas
na formacao inicial do pedagogo, em contextos institucionais diversos.

Nesse sentido, fortalecer o ensino das categorias na formacgao inicial ndo se limita a aprimorar
o dominio conceitual dos futuros docentes, mas implica também ampliar sua capacidade de
leitura critica do territério, da paisagem e do lugar em que vivem. Trata-se de compreender a
Geografia como uma linguagem de interpretagao da realidade, que favorece a formagao de su-
jeitos conscientes de sua insercao socioespacial e de seu papel na transformacgao do espaco.

Sob essa perspectiva, a formacao inicial do pedagogo pode ser compreendida como um espa-
¢o estratégico para a construgao de referenciais que orientem o ensino de Geografia nos anos
iniciais, especialmente no que se refere a selegao e a problematizagao dos conteldos traba-
Ihados em sala de aula. Ao favorecer o contato sistematico com as categorias estruturantes
da Geografia, os cursos de Pedagogia ampliam as possibilidades de que futuros professores
compreendam o espago como uma dimensao constitutiva da experiéncia social e educativa.
Essa compreensao tende a repercutir na organizacao das praticas pedagdgicas, na escolha
de metodologias e na forma como o conhecimento geografico é apresentado as criangas,
contribuindo para a superagao de abordagens fragmentadas ou meramente informativas.

Do ponto de vista formativo, os dados evidenciam a importancia de fortalecer a presenga das
categorias da ciéncia geografica nos cursos de Pedagogia, compreendendo-as como concei-
tos estruturantes e ferramentas para a leitura e interpretacao da realidade. Essa perspectiva
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demanda intencionalidade teérico-metodoldgica e articulagao entre os diferentes saberes
que compdem a docéncia, em sintonia com a reflexdo de Lastoria (2017) sobre a didatica da
Geografia e a mediagao entre ciéncia e ensino.

Por fim, compreendemos que a analise desenvolvida reafirma a centralidade do ensino das
categorias geograficas na formacgao inicial de pedagogos, evidenciando seu potencial para
articular os saberes docentes e fortalecer o papel da Geografia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. O estudo contribui para ampliar a compreensao sobre como essas categorias
se traduzem em praticas formativas, revelando caminhos possiveis para integrar o conheci-
mento geografico a docéncia polivalente de modo critico e significativo. Embora o estudo se
concentre em instituicdes publicas estaduais paulistas, os resultados oferecem elementos
analiticos que podem subsidiar reflexdes em outros contextos de formacao inicial docente.

Os resultados também indicam a necessidade de que as instituicdes formadoras reconhegam
a Geografla como componente essencial na formagao de professores comprometidos com
a leitura e a transformacao do espagco vivido. Investir na consolida¢ao de referenciais teori-
co-metodolégicos para o ensino das categorias geograficas significa investir na formacao de
educadores capazes de compreender e intervir, de forma consciente e ética, nas realidades
territoriais de seus contextos de atuacao. Assim, o ensino de Geografia nos cursos de Peda-
gogia pode se afirmar como espaco privilegiado de construgdo do pensamento espacial e de
formacao cidada.
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Resumen

El pensamiento geografico comprende un conjunto de habilidades que los estudiantes chi-
lenos de ensefianza secundaria no han logrado desarrollar en plenitud. El objetivo de este
articulo es analizar cémo el curriculo escolar de Historia, Geografia y Ciencias Sociales permi-
te integrar habilidades del pensamiento geografico en la ensefianza del siglo XIX, contenido
curricular inserto en el primer afio de la educacion secundaria chilena. La metodologia consi-
derd el analisis de documentos curriculares y publicaciones especializadas en didactica de las
ciencias sociales, pensamiento geografico y ensefianza interdisciplinar. Los resultados mues-
tran que el curriculo ofrece margenes significativos para trabajar elementos del pensamiento
geografico, especialmente en la articulacion con la ensefianza de la historia. Se concluye que
la enseiianza del siglo XIX constituye un marco propicio para el desarrollo del pensamiento
geografico en la medida que se promuevan estrategias didacticas orientadas a la represen-
tacion espacial, al uso de mapas historicos, al analisis territorial comparado y al estudio de
casos significativos.

Palabras clave: pensamiento geografico; ensefianza interdisciplinar; educacién secundaria; ensefianza de la histo-
ria; desarrollo curricular.

Abstract

Geographical thinking comprises a set of skills that Chilean secondary school students have
not fully developed. The aim of this article is to analyse how the school curriculum for History,
Geography and Social Sciences allows for the integration of geographical thinking skills in
the teaching of the 19th century, which is part of the curriculum for the first year of Chilean
secondary education. The methodology involved the analysis of curriculum documents and
specialist publications on social science teaching, geographical thinking and interdisciplin-
ary teaching. The results show that the curriculum offers significant scope for working on
elements of geographical thinking, especially in conjunction with the teaching of history. It is
concluded that the teaching of the 19th century provides a favourable framework for the devel-
opment of geographical thinking, insofar as it promotes teaching strategies focused on spatial
representation, the use of historical maps, comparative territorial analysis and the study of
significant cases.

Keywords: Geographic thinking; interdisciplinary teaching; secondary education; history teaching; curriculum devel-
opment
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Introduccion

En el sistema escolar chileno, la ensefianza de la geografia no se realiza como disciplina auto-
noma, sino que forma parte de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales (HGCS).
La asignatura se imparte desde 1.° bésico (6 afios de edad) hasta 4.° medio (18 afios), bajo un
curriculum nacional obligatorio definido por el Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC),
con contenidos y objetivos comunes para todas las regiones del pais. Aunque los estudiantes
reciben nociones de espacio y territorio desde etapas tempranas, el desarrollo sistematico
de habilidades geograficas ocurre principalmente a partir de 7° bdsico (12 afios) en adelante,
integradas en unidades tematicas que combinan contenidos historicos, sociales y espaciales.

Esta integracion curricular busca formar personas criticas, capaces de analizar realidades
complejas, comprender su presente, relacionarlo con el pasado y proyectar el futuro, promo-
viendo una ciudadania activa, democratica y con conciencia ética basada en los derechos
humanos (MINEDUC, 2015). Sin embargo, esta configuraciéon ha generado tensiones en torno
a lavisibilidad de la geografia en el aula, su abordaje didactico y su potencial formativo, lo que
ha limitado su despliegue como herramienta critica de interpretacion territorial (Ortega, 2016;
Araya, 2012). A diferencia de otros contextos iberoamericanos, donde la geografia escolar
goza de mayor autonomia, en Chile su ensefianza se entrelaza con contenidos histéricos y
sociales, en ocasiones de forma fragmentada.

A pesar de los avances en la ensefianza de las Ciencias Sociales, persiste una fragmentacién
entre Historia y Geografia en el curriculo escolar chileno. Esta se expresa tanto en la organiza-
cioén de los objetivos de aprendizaje como en la secuencia de contenidos, donde predominan
enfoques cronolégicos y narrativos centrados en la historia, relegando a la geografia a un rol
complementario o ilustrativo. Asimismo, los manuales escolares y las evaluaciones tienden
a priorizar hechos histéricos por sobre procesos espaciales o territoriales, lo que debilita la
presencia de la dimensién geografica en el aula.

Esta division limita el desarrollo de una comprension integral del territorio y su historicidad.
Frente a ello, este articulo se propone un entrelazamiento de enfoques pedagdgicos inter-
disciplinarios que integren dimensiones espaciales con el analisis de procesos sociales e
histoéricos. El estudio del siglo XIX, contemplado en el primer afio de educacidn secundaria,
representa una oportunidad clave para esta articulacion. Las profundas transformaciones
politicas, econdmicas, territoriales y culturales de dicho periodo, fundamentales para com-
prender la configuracion territorial del Estado-Nacion, ofrecen un escenario propicio para de-
sarrollar habilidades de razonamiento geografico como parte de la comprensién historica.
Por lo anterior, este articulo se propone analizar criticamente el potencial del siglo XIX como
eje articulador del pensamiento geografico en la educacién secundaria chilena, a partir de
una revisién curricular y bibliografica orientada a identificar condiciones, contenidos y es-
trategias que favorezcan una ensefianza interdisciplinaria de los procesos histéricos y te-
rritoriales. En este contexto, resulta necesario profundizar en los fundamentos y propdsitos
de la educacién geografica como campo formativo capaz de articular saberes espaciales e
historicos en la ensefianza escolar.
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La educacién geografica constituye un campo del conocimiento que articula el saber pedago-
gico con el conocimiento geografico (Arayay Alvarez, 2019). Su finalidad es formar ciudadanos
capaces de comprender criticamente el territorio que habitan, reconociendo sus caracteristi-
cas, escalas de analisis y dindmicas socioespaciales (Araya y Cavalcanti, 2018). Desde esta
perspectiva, el desarrollo del pensamiento geografico se configura como un proceso central
orientado a interpretar las relaciones que estructuran el espacio, comprender las problemati-
cas territoriales y participar activamente en su transformacioén (Llancavil y Gonzalez, 2021). En
consecuencia, la educacion geografica promueve experiencias formativas que favorecen una
actitud critica, reflexiva y comprometida con el espacio, fortaleciendo el respeto, el cuidado y
la responsabilidad hacia el territorio local (Araya y Alvarez, 2019; Llancavil y Gonzélez, 2024).

En coherencia con estos propdsitos formativos, la educacion geografica debe propiciar la
comprension de la relacion sociedad—naturaleza desde una perspectiva integrada del espa-
cio geografico (Gallaghe y Downs, 2012; Commission of Geographical Education, 2014). Ello
exige fortalecer los conocimientos escolares sobre el territorio y las habilidades espaciales
que posibiliten la toma de decisiones fundamentadas en contextos locales y globales (Araya
y Cavalcanti, 2017). No obstante, diversos estudios advierten que estos objetivos no se han
concretado plenamente en el sistema educativo chileno. Segun Alvarez (2023), Araya (2010)
y Araya y Cavalcanti (2017), la educacion geografica no ha logrado desarrollar de manera
suficiente el pensamiento geografico ni las habilidades cognitivas superiores necesarias para
una comprension integral del espacio y de la relacion sociedad—naturaleza desde una pers-
pectiva de sustentabilidad.

En el contexto chileno, la educacion geografica se ha desarrollado principalmente en torno a
dos perspectivas tematicas: la educacién geografica para la sustentabilidad, orientada a res-
ponder a desafios globales y locales vinculados con la globalizacién, el cambio climatico, la
biodiversidad y el desarrollo sustentable (Araya, 2005, 2010, 2014) y la educacién geogréfica
para la formacion ciudadana, que busca promover actitudes de valoracién y compromiso con
el entorno local, formando ciudadanos responsables y activos en su relacion con el territorio
(Araya et al., 2013; Araya y Alvarez, 2019; Arenas et al., 2018; Llancavil y Gonzélez, 2021) A ni-
vel curricular, la disciplina ha experimentado diversas transformaciones. La reforma de finales
de los afios noventa instauré una organizacion por ejes tematicos que relegd la dimension
geografica a un plano secundario. Solo con la actualizacion curricular de 2009 y la promulga-
cioén de las Bases Curriculares de 2012 para la ensefanza basica y 2015 para la ensefianza
media, se reconoci6 explicitamente el desarrollo del pensamiento geografico como objetivo
formativo, entendido como la capacidad de comprender la organizacion del espacio, la in-
teraccién sociedad—naturaleza y las dindmicas territoriales en distintas escalas (MINEDUC,
2015). En este marco, el pensamiento geografico se configura como el nicleo cognitivo de la
educacion geografica, al ofrecer las herramientas conceptuales y procedimentales que posi-
bilitan comprender, representar y actuar sobre el territorio desde una mirada critica y situada.

El pensamiento geografico constituye una competencia esencial para la articulacién del sa-
ber disciplinar y el desarrollo de una comprensién integral del espacio. Su adquisicién no es
espontanea, sino que requiere de la mediacion docente y de practicas de ensefianza intencio-
nadas que promuevan la observacion, el analisis, la representacion y la interpretacion de los
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componentes del espacio geografico (Araya y Cavalcanti, 2017, 2018; Llancavil y Gonzalez,
2024; Miranda, 2012). Pensar geograficamente implica reconocer la dimensién histérica y
los cambios que experimentan las dinamicas entre los elementos materiales del mundo y
la accion humana, utilizando herramientas de representacion geografica para su compren-
sion (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas [CPEIP],
2021). En esta linea, el National Research Council (2006) plantea que el pensamiento geo-
grafico integra conceptos espaciales, instrumentos de representacién y procesos de razo-
namiento que actian como ejes estructurantes del conocimiento geografico. En el ambito
latinoamericano, autores como Alvarez (2023), Araya y Cavalcanti (2018) y Ortega y Pagés
(2021) destacan su potencial epistémico y didactico para la formacién de una ciudadania
critica, territorializada y consciente de su espacialidad. Desde esta perspectiva, el desarrollo
del pensamiento geografico encuentra en el estudio del siglo XIX un escenario especialmente
propicio, dado que los procesos de construccion estatal, expansion territorial y transforma-
cién socioambiental de dicho periodo permiten articular la comprension histérica y espacial
del territorio chileno. La comprension del territorio desde el pensamiento geografico requiere,
sin embargo, de enfoques pedagdgicos que trasciendan los limites disciplinares tradiciona-
les. En este sentido, la interdisciplinariedad se presenta como una via privilegiada para ar-
ticular saberes histéricos, sociales y geograficos en torno al analisis espacial, permitiendo
abordar los fenédmenos territoriales en su complejidad.

Tal enfoque no solo favorece la integracion de distintas perspectivas del conocimiento, sino
que también potencia el desarrollo de habilidades de pensamiento critico y la formacién de una
ciudadania capaz de interpretar y actuar sobre los procesos socioespaciales contemporaneos
(Araya y Cavalcanti, 2018; Copatti, 2020; Llancavil y Gonzalez, 2021). La interdisciplinariedad
se presenta no sélo como un mandato curricular, sino como una necesidad pedagdgica para
la ensefianza de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Desde este enfoque, el abordaje del
siglo XIX adquiere un valor formativo particular, al permitir enriquecer el analisis histérico me-
diante herramientas cartograficas, el estudio de paisajes y la problematizacién de conflictos
socioespaciales. Esta articulacién posibilita que los contenidos histéricos no se trabajen de
manera aislada, sino en didlogo con categorias espaciales que revelan las transformaciones
del territorio, la experiencia de los distintos actores sociales y las huellas que estos procesos
dejaron en el paisaje nacional.

De este modo, una ensefianza interdisciplinaria contribuye al desarrollo del pensamiento geo-
grafico critico y contextualizado, favoreciendo aprendizajes significativos y socialmente perti-
nentes. Esta perspectiva se vincula, ademas, con los aportes recientes de las geografias de la
educacion promovidas por la Unién Geografica Internacional, las cuales destacan la centrali-
dad del espacio en los procesos educativos y la necesidad de situar las practicas escolares en
contextos socioespaciales concretos (Kraftl et al., 2022). Asimismo, diversos marcos teéricos
internacionales refuerzan la complementariedad entre Geografia e Historia desde una didacti-
ca integradora, que apuesta por la ensefanza de procesos historicos territorializados y por la
formacién de una conciencia espacial critica en el alumnado (Marrén, 2017).

En este marco, la interdisciplinariedad debe asumirse como principio estructurante del pen-
samiento geografico. Su desarrollo no depende exclusivamente de contenidos geograficos
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explicitos, sino de la capacidad para articular conocimientos diversos en torno a categorias
espaciales y multiescalares. Como plantean Lois y Hollman (2013) y Crovetto (2018), la geo-
grafia constituye una ciencia integradora que permite abordar fendmenos complejos vincu-
lados a la organizacion del espacio. En consecuencia, se requiere fortalecer la formacion do-
cente y generar condiciones institucionales que favorezcan el didlogo entre saberes, evitando
reduccionismos y promoviendo experiencias de aprendizaje transformadoras orientadas a una
comprension critica, situada y territorializada del conocimiento escolar. En este contexto, el
estudio del siglo XIX chileno constituye un campo privilegiado para materializar la interdisci-
plinariedad en la ensefianza de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales, al ofrecer un marco
histérico-territorial donde confluyen procesos de expansidn estatal, reorganizacién espacial y
transformacién socioambiental que permiten desarrollar el pensamiento geografico desde una
perspectiva critica y situada.

El siglo XIX constituye una etapa histérica decisiva para comprender la configuracién del mun-
do moderno. La consolidacion de los Estados-nacion, las migraciones internas y transocea-
nicas, la industrializacion, la expansion imperialista y los procesos de delimitacion territorial
transformaron profundamente la organizacion del espacio geografico, modificando las rela-
ciones entre poder politico, territorio y poblacién (Ministerio de Educacion de Chile [MINE-
DUC], 2015). En el contexto latinoamericano y chileno, estos procesos se expresaron en la
centralizacion estatal, la redefinicidon de fronteras, la apropiacion de recursos naturales y la
conflictividad socioespacial derivada de los proyectos de ocupacion territorial (Cavieres, 1999,
Godngora, 1981; Pinto, 2003). Abordar estos contenidos sin una perspectiva espacial conduce
a una comprension fragmentada de los acontecimientos histéricos, al omitir la dimension
geografica que estructura, condiciona e interrelaciona los hechos en diversas escalas.

En este sentido, las Bases Curriculares de Historia, Geografia y Ciencias Sociales en Chile
ofrecen un marco propicio para integrar la ensefianza del siglo XIX con el desarrollo del pen-
samiento geografico. En primer afio de educacion secundaria, se plantea como objetivo ana-
lizar como la geografia politica de América Latina y Europa se reorganizé durante dicho siglo
a partir del surgimiento del Estado-nacién (MINEDUC, 2015). Este propdsito curricular abre la
posibilidad de articular contenidos histéricos con habilidades espaciales, tales como la re-
presentacion cartografica de procesos, el andlisis de paisajes historicos, la interpretacion de
mapas tematicos y la comparacion multiescalar de territorios. No obstante, estudios recientes
evidencian que la ensefianza de la geografia en el curriculo chileno sigue dominada por un
enfoque descriptivo y tradicional, lo que restringe su potencial formativo como herramienta
critica para interpretar los vinculos entre pasado y territorio (Barria y Mardones, 2020; Llanca-
vil, 2018; Miranda, 2012).

En sintesis, abordar la ensefianza del siglo XIX desde una perspectiva interdisciplinaria y te-
rritorial permite reconocer el valor del pensamiento geografico como eje articulador entre los
contenidos histéricos y la comprension del espacio. Esta reflexion ofrece el marco teérico que
orienta el analisis desarrollado en las secciones siguientes, centrado en examinar las condicio-
nes curriculares y didacticas que posibilitan dicha integracion en el contexto educativo chileno.
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Métodos

El presente trabajo se sustenta en una propuesta de sistematizacion pedagogica que articula
el andlisis curricular y el disefo didactico, a través de una estrategia metodoldgica de caracter
cualitativo, basada en el analisis documental y bibliografico desde un enfoque critico-interpre-
tativo. Diversos autores respaldan el uso del enfoque cualitativo y del andlisis documental en
la investigacion educativa.

La aproximacién se basa en la articulacion entre la revision sistematica de documentos ofi-
ciales del curriculo nacional y el analisis tedrico de literatura especializada en didactica de
las ciencias sociales, pensamiento geografico y ensefianza interdisciplinar. La seleccién del
corpus documental consider6 las Bases Curriculares del Ministerio de Educacion de Chile
(MINEDUC, 2015), los programas de estudio vigentes para primer afio medio en la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, y las orientaciones pedagdgicas publicadas por el
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP). Cabe
sefialar que el primer afio medio corresponde al primer nivel de la educacion secundaria chi-
lena, con estudiantes que tienen en promedio 14 afos de edad. Esta documentacion fue exa-
minada en funcion de su contenido explicito e implicito respecto de categorias geograficas
clave —escala, redes, lugar, territorio e interacciones sociedad-naturaleza— y su vinculacién
con procesos histéricos propios del siglo XIX.

La revision bibliografica se estructurd en tres lineas analiticas: (a) estudios sobre el pensa-
miento geografico como competencia cognitiva compleja (Llancavil y Gonzélez, 2024; Alvarez,
2023; Ortega y Pageés, 2021; Araya y Cavalcanti, 2018; NRC, 2006); (b) investigaciones sobre
la ensefianza de la geografia desde perspectivas criticas, culturales y politicas, junto con pro-
puestas de integracién disciplinar con la historia (Gurevich, 2005; Crovetto, 2018); y (c) analisis
del curriculo chileno y latinoamericano en ciencias sociales que evidencian tensiones, limita-
ciones y potencialidades en la formacion escolar del pensamiento geografico (Armijo, 2018;
Barria y Mardones, 2020; Miranda, 2012; Llancavil y Gonzalez, 2021). Estas fuentes fueron re-
visadas integramente y utilizadas para sustentar las tres lineas analiticas. En todos los casos,
se analizaron los argumentos, marcos conceptuales y propuestas didacticas formuladas en
relacion con el pensamiento geografico y su ensefianza en el ambito escolar. Los criterios de
inclusién consideraron articulos cientificos publicados entre los afios 2010 y 2025, en idioma
espanol, centrados en experiencias o analisis vinculados a contextos educativos latinoameri-
canos. Se priorizaron investigaciones revisadas por pares que abordan explicitamente la en-
seflanza de la geografia, el pensamiento geografico o el curriculo escolar en ciencias sociales.
En cambio, se excluyeron trabajos de cardcter no académico (tesis, documentos instituciona-
les, materiales diddcticos o divulgativos), publicaciones anteriores al periodo establecido y
estudios que no presentaran relacion directa con los enfoques tedricos o territoriales propios
de la educacion geografica en América Latina. Las busquedas se realizaron en las bases de
datos Redalyc, SciELO, Scopus y Web of Science (WoS), utilizando combinaciones de palabras
clave como “pensamiento geografico”’, “ensefianza de la geografia”®, “curriculo escolar”, “edu-
cacion geografica” y “Latinoamérica”. En total, se revisaron 17 articulos cientificos y 4 capitu-
los de libros que cumplian con los criterios de inclusion definidos. Todos los textos analizados
fueron producidos en el contexto latinoamericano, con énfasis en experiencias escolares de
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educacion secundaria, con estudiantes de 12 a 16 afos. La totalidad de las publicaciones se
enfocan en la ensefianza de la geografia o en su articulacion con la historia, desde perspecti-
vas curriculares, didacticas y epistémicas.

A partir de esta revision, el analisis documental se organizé en torno a tres dimensiones com-
plementarias: (a) identificacién de categorias geograficas en los objetivos de aprendizaje y
habilidades del curriculo de primer afio medio; (b) andlisis del potencial didactico del siglo
XIX como unidad temética integradora de enfoques histérico-geogréficos; y (c) evaluacién del
pensamiento geografico como herramienta formativa para la ciudadania critica. Se desarroll6
mediante un andlisis interpretativo de los textos de los autores anteriormente mencionados,
los cuales proporcionaron criterios teoricos y ejemplos empiricos que permitieron vincular
contenidos curriculares con estrategias didacticas y finalidades formativas. En particular, se
consideraron las propuestas de integracion disciplinar entre historia y geografia, las concep-
tualizaciones sobre la construccion del territorio como hecho social y politico, y las capacida-
des cognitivas implicadas en la lectura y produccién de informacién espacial.

La codificacién se realizd manualmente, sin el uso de ningun software especializado, me-
diante técnicas de analisis cualitativo de contenido orientadas a relevar patrones tematicos,
conexiones conceptuales y omisiones significativas. Esta opcion metodoldgica respondid a
la naturaleza interpretativa del estudio y a la necesidad de establecer relaciones entre marcos
curriculares, aportes tedricos y propuestas didacticas en forma situada.

Finalmente, la metodologia incorpora una propuesta de sistematizacion pedagdégica que tradu-
ce los hallazgos curriculares y teéricos en estrategias didacticas aplicables al aula, orientadas al
desarrollo del pensamiento geografico en estudiantes de primer afio de secundaria. En conjun-
1o, esta estrategia metodologica busca articular el analisis tedrico y curricular para generar apor-
tes concretos al fortalecimiento del pensamiento geografico en la educacion escolar chilena.

En este sentido, la propuesta no se presenta como un modelo cerrado, sino como una invita-
cioén a repensar la articulacion entre Historia y Geografia desde enfoques interdisciplinarios y
territorializados. Su valor radica en ofrecer un marco replicable y adaptable por otros docen-
tes, en funcién de sus propios contextos escolares, lo que contribuye a construir una didactica
critica y situada de las Ciencias Sociales. De este modo, se busca fomentar una cultura profe-
sional reflexiva, en didlogo con los desafios del curriculo y con las experiencias concretas del
estudiantado en sus territorios.

Resultados

El presente apartado expone los hallazgos derivados de dos lineas de analisis principales: en
primer lugar, la revision del curriculo nacional chileno vigente para primer afio de secundaria en
la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, con el propdésito de identificar oportu-
nidades para integrar sistematicamente el pensamiento geografico en la ensefianza del siglo
XIX; en segundo lugar, la revision de literatura especializada orientada a delimitar los marcos
tedricos y didacticos que sustentan esta integracién. Ambos subapartados se articulan con
base en categorias de pensamiento geografico, lineas tematicas y estrategias didacticas, y se
presentan mediante una combinacion de sistematizacion tabular y analisis discursivo.
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Revision curricular

El andlisis del curriculo nacional chileno vigente para primer afio de secundaria en la asignatu-
ra de Historia, Geografia y Ciencias Sociales permitié identificar multiples oportunidades para
la incorporacion sistematica del pensamiento geografico en la ensefianza del siglo XIX. A par-
tir de la revision de los objetivos de aprendizaje y habilidades propuestas en los documentos
del MINEDUC, se constata que el enfoque curricular contempla la dimension territorial como
un componente transversal de la comprensién histérica, aunque su implementacion efectiva
depende en gran medida de decisiones pedagdgicas situadas. La tabla 1 sistematiza los ha-
llazgos segun contenidos curriculares, las categorias de pensamiento geografico asociadas a
éstos y las estrategias y recursos para trabajarlos.

Tabla 1
Categorias del pensamiento geografico, contenidos curriculares y estrategias didacticas en la
ensenanza del siglo XIX

Unidad tematica Categorias del pensamiento Recursos y estrategias didacticas
geografico
Formacion del Estado- Escala (local, nacional, global); ~ Mapas histéricos y contemporaneos;
nacion Redes; Limites; Distribucion Andlisis de delimitaciones territoriales;
territorial Comparacion de modelos de
organizacion estatal
Migraciones y circulacion ~ Movilidad; Diversidad cultural; Cartografia de flujos; Infografias;
de ideas Interaccion sociedad-espacio Relatos de vida; lineas de tiempo
georreferenciadas
Transformaciones Relacién sociedad-naturaleza; Mapas tematicos; Estadisticas
economicas Uso desigual del territorio; historicas; Estudios de paisajes
Impactos ambientales productivos; Debates sobre

sustentabilidad

Comparaciones historicas Temporalidad; Continuidadesy  Cartografias comparadas; Estudios de
y desafios actuales rupturas; Gobernanza territorial ~ caso; Proyectos de investigacion local;
Analisis de escalas de gobernanza

Fuente: Elaboracion propia

En primer lugar, se reconoce que el curriculo promueve la nocion de espacio como construc-
cion social e historica. El objetivo de aprendizaje que orienta el analisis de la reorganizacién
geografica de América Latina y Europa durante el siglo XIX incorpora explicitamente el surgi-
miento del Estado-Nacién como un proceso geopolitico que transformo los limites territoria-
les y las formas de ocupacion de los espacios geograficos. Esta directriz permite introducir
categorias geograficas como escala, redes, limites y distribucion territorial en el tratamiento
de los contenidos historicos. El tratamiento de este proceso considera recursos y estrategias
como el uso de mapas histéricos y actuales, analisis de delimitaciones territoriales y la com-
paracion de modelos de organizacion estatal.

En segundo lugar, se constata que el estudio de procesos como las migraciones y la circula-
cioén de ideas ofrece un marco propicio para desarrollar habilidades relacionadas con la movi-
lidad espacial, la interaccion entre grupos sociales, las relaciones entre sociedad y espacio y
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la diversidad cultural. Estos procesos pueden ser representados mediante herramientas carto-
graficas, infografias, relatos de vida y lineas de tiempo georreferenciadas, fomentando en los
estudiantes la lectura critica de las dinamicas de movilidad y sus consecuencias territoriales.

En tercer lugar, se identifican posibilidades significativas en el tratamiento de las transfor-
maciones econémicas del siglo XIX, tales como la industrializacion, la expansion del modelo
exportador y la explotacion de recursos naturales. Estos fendmenos permiten trabajar la ca-
tegoria de relaciones sociedad-naturaleza, asi como la nocién de uso desigual del territorio y
los impactos ambientales derivados de decisiones politicas y econémicas. El uso de mapas
tematicos, estudio de paisajes historicos, estadisticas y debates sobre extractivismo y susten-
tabilidad contribuye a complejizar la lectura del espacio como resultado de procesos histori-
cos y relaciones de poder.

En cuarto lugar, la revision del curriculo revel6 la posibilidad de establecer comparaciones
entre procesos historicos pasados y problematicas contemporaneas. Por ejemplo, la com-
paracion entre la consolidacion estatal del siglo XIX y los actuales desafios de descentraliza-
cion territorial permite desarrollar habilidades de pensamiento temporal y espacial en forma
simultanea. Esta aproximacion favorece una comprension situada del territorio y su histori-
cidad, activando en los estudiantes la capacidad de establecer continuidades y rupturas en
la configuracion del espacio. Las cartografias comparadas, estudios de caso y proyectos de
investigacion local son estrategias sugeridas para este eje tematico.

Adicionalmente, se evidencia que el curriculo enfatiza la importancia del desarrollo de habili-
dades cognitivas superiores vinculadas al pensamiento geografico. Entre ellas se incluyen la
representacion de fendmenos histéricos mediante mapas y esquemas, el uso de tecnologias
digitales para el analisis espacial y la interpretacion de fuentes visuales. Estas habilidades
estan orientadas a construir un pensamiento espacial critico que permita a los estudiantes
vincular su experiencia local con fenémenos de escala nacional y global.

Revision bibliografica
La revision de la literatura especializada complementa el analisis curricular al identificar ten-
dencias tedricas convergentes en torno al pensamiento geografico y su ensefianza. La tabla

2 sintetiza las principales lineas tematicas, hallazgos conceptuales y aportes didacticos pre-
sentes en la produccion académica reciente.

La revision de la literatura especializada permitié identificar tres tendencias complementarias.
En primer lugar, se reconoce un consenso en torno al pensamiento geografico como una com-
petencia cognitiva compleja que requiere mediaciones didacticas explicitas y experiencias
espaciales situadas para su desarrollo (Alvarez, 2023; Araya y Cavalcanti, 2018; Llancavil y
Gonzdlez, 2024; NRC, 2006; Ortega y Pages, 2021). En segundo lugar, los enfoques criticos y
culturales de la ensefianza geografica subrayan la necesidad de trascender modelos descripti-
vos y promover la interpretacién del territorio como construccion historica, politica y simbdlica
(Crovetto, 2018; Gurevich, 2005). Finalmente, los estudios sobre curriculo latinoamericano en
ciencias sociales evidencian la persistencia de tensiones entre la prescripcién de habilidades
espaciales y su desarrollo efectivo en las aulas, destacando la importancia de la formacién
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docente interdisciplinaria y de recursos didacticos contextualizados (Barria y Mardones, 2020;
Llancavil y Gonzalez, 2021; Miranda, 2012). Estos aportes teéricos complementan los hallaz-
gos del analisis curricular al delimitar las condiciones epistemoldgicas y pedagdgicas necesa-
rias para fortalecer la ensefianza del siglo XIX desde una perspectiva geografica critica.

Tabla 2
Principales tendencias teoricas sobre pensamiento geogrdfico y ensenanza interdisciplinaria.
Linea tematica  Aportes y hallazgos Referencias Implicancias didacticas
principales representativas
Pensamiento Se concibe como una Llancavil y Gonzalez Promover estrategias
geografico capacidad compleja que (2024); Alvarez (2023);  que articulen categorias
como requiere mediacion docente Ortega y Pagés (2021); espaciales con procesos
competencia y experiencias espaciales Araya y Cavalcanti histéricos y contextos
cognitiva situadas; integra observacion, (2018); NRC (2006) locales.
representacion y analisis
multiescalar.
Ensefianza Se destaca la necesidad Crovetto (2018); Incorporar andlisis de
geografica de superar enfoques Gurevich (2005) paisajes, cartografias
critica y cultural descriptivos, reconociendo el sociales y debates sobre
territorio como construccion poder y territorio.
politica, social y simbdlica.
Curriculo y Persisten tensiones entre Armijo (2018); Barria Desarrollar programas de
formacién prescripcion curricular y Mardones (2020); formacion docente que
docente y practica; se requiere Miranda (2012); integren pensamiento
formacion interdisciplinariay  Llancavil y Gonzalez geografico y reflexion
recursos contextualizados. (20271) critica sobre el territorio.

Fuente: Elaboracion propia.

Por ultimo, los resultados generales del estudio confirman que el pensamiento geografico no
puede ser reducido a la ensefianza de localizacion o nomenclatura. Su potencial formativo
radica en la capacidad de activar habilidades cognitivas superiores a través de la compren-
sion compleja del espacio geografico. El estudio del siglo XIX, desde esta perspectiva, no solo
favorece el desarrollo de habilidades espaciales, sino que también habilita la formacién de
sujetos capaces de interpretar el territorio como producto de relaciones historicas, politicas,
econdmicas, sociales y culturales.

Discusion

Integracion del pensamiento geografico en el curriculo escolar

Los resultados muestran que el curriculo escolar chileno vigente ofrece condiciones para in-
tegrar el pensamiento geografico en la ensefianza de la historia del siglo XIX, favoreciendo el
desarrollo de habilidades espaciales criticas. Este hallazgo permite avanzar desde una vision
tradicional de la historia —centrada en cronologias lineales y desvinculadas del espacio— ha-
cia un enfoque relacional que articula tiempo, territorio y sociedad en multiples escalas. La
incorporacion de categorias como escala, redes, territorio y relaciones sociedad—naturaleza
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evidencia un marco propicio para conectar los procesos histéricos con su dimensién espacial,
reforzando el papel formativo de la geografia en la comprension de los fendémenos sociales y
ambientales contemporaneos.

No obstante, esta integracién no se produce de forma automatica. La implementacion efec-
tiva del pensamiento geografico en el aula depende de decisiones pedagdgicas situadas, del
dominio didactico del profesorado y del reconocimiento institucional de la geografia como
saber critico dentro de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Ello confirma
las tensiones entre el disefio curricular y la practica educativa, ampliamente sefialadas en la
literatura especializada (Araya y Cavalcanti, 2017, 2018; Llancavil y Gonzalez, 2021).

Si bien el andlisis curricular permite identificar categorias espaciales relevantes, diversos au-
tores sostienen que su integracion efectiva requiere avanzar hacia una lectura critica del terri-
torio como construccién social e histérica (Crovetto, 2018; Bustos, 2021). En este sentido, el
curriculo no solo debe incorporar categorias espaciales, sino también propiciar experiencias
formativas que vinculen el conocimiento escolar con los contextos locales de los estudiantes,
fortaleciendo la educacién geogréfica situada (Araya y Alvarez, 2019; Llancavil y Gonzalez,
2024). Esta orientacion refuerza el potencial del pensamiento geografico para articular sa-
beres interdisciplinarios y favorecer la formacién de una ciudadania capaz de interpretar y
transformar criticamente su espacio vivido. Ejemplos de este enfoque también pueden encon-
trarse en iniciativas internacionales como el proyecto Nosotros Proponemos, que promueve la
participacién estudiantil en la identificacidn y resolucion de problematicas territoriales desde
una perspectiva critica y situada (Garcia-Monteagudo, Gongalves Mendes y Coelho Lastéria,
2024).

Interdisciplinariedad como marco de articulacion entre
historia y geografia

Uno de los aportes centrales del estudio radica en la identificacion de un marco didactico inter-
disciplinario que vincula las categorias del pensamiento geografico con fenédmenos histéricos
del siglo XIX, tales como la formacion de los Estados-nacién, las migraciones transoceanicas,
la expansion econdmica extractivista y los conflictos territoriales. Esta articulacién permite
una lectura mas densa y contextualizada de los procesos histéricos, habilitando la formacion
de una ciudadania critica situada territorialmente.

La interdisciplinariedad, entendida como un principio de convergencia epistémica y didactica,
complementa y enriquece los andlisis, conceptos y terminologias de cada disciplina (Fernan-
dez de Sousa, 2022; Giacobbe, 1997). Desde esta perspectiva, la geografia aporta una mirada
integradora que posibilita abordar la complejidad del espacio y de las relaciones sociohistori-
cas que lo configuran (Crovetto, 2018). Este enfoque favorece nuevos caminos metodolégicos
en la ensefianza de las ciencias sociales, mediante el analisis de producciones culturales y
representaciones graficas que revelan como los espacios y sus representaciones constituyen
construcciones histéricas situadas (Zusman, 2006; Sanhueza y Valderrama, 2023).
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La construccion de un enfoque verdaderamente interdisciplinario requiere, ademads, de un
cambio epistemoldgico en la formacién docente, que reconozca el valor de la geografia no
solo como ciencia del espacio fisico, sino como saber interpretativo de las relaciones entre
sociedad y territorio. En este sentido, la integracion entre historia y geografia debe traducirse
en experiencias didacticas que articulen narrativas histéricas con representaciones espacia-
les, favoreciendo la comprensién de procesos en su complejidad temporal y territorial (Araya y
Alvarez, 2019; Llancavil y Gonzélez, 2024). Esta perspectiva permite resignificar el aula como
laboratorio de interpretacion del territorio, donde los estudiantes desarrollan competencias
criticas para analizar las huellas del pasado en los paisajes actuales y comprender las conti-
nuidadesy rupturas que configuran su espacio vivido. Este enfoque didactico interdisciplinario,
al promover una lectura critica del territorio, permite desarrollar competencias especificas del
pensamiento geografico que van mas alla de la simple localizacién o descripcién. Tal como se
ha sefialado en estudios internacionales que aplican el marco canadiense de competencias
geograficas —como el proyecto APS Geodidact Rincon en la Universitat de Valéncia—, dichas
competencias incluyen la formulacién de preguntas espaciales, la interpretacién de patrones
geograficos, la evaluacion de datos espaciales y la toma de decisiones fundamentadas en
contextos territoriales complejos (Garcia Monteagudo et al., 2024). Estas dimensiones refuer-
zan la idea del aula como un laboratorio para el pensamiento critico y geografico, donde los
estudiantes no solo analizan el pasado, sino que construyen interpretaciones espaciales con
sentido social y politico.

Desafios de la practica docente y formacion del profesorado

Los hallazgos permiten identificar margenes curriculares favorables para el desarrollo del pen-
samiento geografico. No obstante, la literatura especializada ha advertido sobre la existencia
de tensiones entre estas posibilidades y las limitaciones de la practica pedagogica, asociadas
a la formacion docente, la escasa autonomia curricular y la falta de recursos didacticos ade-
cuados (Alvarez, 2023b; Llancavil, 2018). Esta situacién evidencia la necesidad de fortalecer la
formacion inicial del profesorado de historia y geografia, de modo que los futuros docentes no
solo dominen estrategias y recursos para la ensefianza, sino también los marcos conceptua-
les que sustentan el pensamiento histérico y geografico. Superar estas debilidades constituye
un desafio ineludible para las universidades formadoras, si se busca avanzar hacia una ense-
flanza situada y transformadora del conocimiento escolar. Esta preocupacion por fortalecer
la formacion inicial del profesorado no es exclusiva del contexto chileno. En Espafia, estudios
recientes han identificado desafios similares respecto a la incorporacién del pensamiento
geografico en los programas de formacién docente. Garcia Monteagudo (2024a, 2024b) ha
sefalado la necesidad de integrar marcos conceptuales sélidos y enfoques criticos que per-
mitan a los futuros profesores no solo manejar contenidos espaciales, sino también promover
una comprension situada del paisaje, la identidad territorial y las relaciones sociedad-espacio.
Estas investigaciones coinciden en destacar la urgencia de revisar los dispositivos formativos
para que el pensamiento geografico adquiera un lugar central en la preparacion de quienes
ensefaran geografia en la educacion secundaria.
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Asimismo, los desafios identificados no solo remiten a la formacion inicial, sino también a la
necesidad de una actualizacién permanente del profesorado en ejercicio. La educacion geo-
grafica exige procesos de desarrollo profesional continuo que fortalezcan las competencias
para integrar herramientas tecnolégicas, metodologias activas y enfoques interdisciplinarios
orientados al pensamiento critico y territorial (CPEIP, 2021; Araya y Cavalcanti, 2018). En este
marco, la formacién docente debe concebirse como un espacio reflexivo que permita a los
educadores analizar su propia practica, reconocer los sesgos epistemolégicos que reprodu-
cen y construir nuevas formas de ensefar la geografia y la historia en didlogo con los con-
textos socioterritoriales donde trabajan. Solo de este modo la ensefianza podra convertirse
en una practica transformadora y situada, coherente con los propdsitos de una educacién
geografica critica.

El siglo XIX como nodo articulador del pensamiento geografico

La discusién confirma que el pensamiento geografico no debe reducirse a habilidades técni-
cas, como la localizacién o el uso de mapas, sino que representa una competencia intelectual
compleja orientada a interpretar fendmenos espaciales en su historicidad y multicausalidad.
Implica el desarrollo de un lenguaje geografico que permita al estudiantado representar, ana-
lizar e interpretar los vinculos entre espacio, poder y ciudadania (Araya y Cavalcanti, 2017,
Bustos, 2021).

Desde esta perspectiva, el siglo XIX emerge como un nodo articulador privilegiado para com-
prender como las decisiones politicas, los procesos econdmicos y las tensiones sociales
modelaron el espacio vivido. Incorporar herramientas como la cartografia historica, los sis-
temas de informacién geografica y el andlisis de fuentes geohistéricas posibilita complejizar
la ensefanza tradicional de este periodo, favoreciendo una lectura critica del espacio como
construccion social e histérica (Lacoste, 2009; Morales, 2020; Valverde y Lafuente, 2019). De
este modo, la ensefianza del siglo XIX no so6lo permite representar el espacio, sino problema-
tizarlo: interrogar los proyectos de ocupacion, las fronteras y los conflictos que delinearon los
territorios modernos, asi como sus repercusiones actuales en la organizacion y la identidad
territorial.

En consecuencia, abordar el siglo XIX desde la educacion geografica implica no solo recons-
truir los procesos de conformacién estatal y territorial, sino también reconocer las continuida-
des de aquellas légicas de apropiacion y control espacial en los conflictos socioambientales
actuales. Este enfoque permite que los estudiantes comprendan que las huellas del pasado
persisten en las desigualdades territoriales, en las disputas por el uso del suelo y en la confi-
guracién de identidades locales y nacionales (Barria y Mardones, 2020; Pinto, 2003). Asi, la en-
sefianza de este periodo histérico se transforma en una oportunidad para vincular la reflexién
geohistorica con la formacién ciudadana critica, promoviendo una conciencia territorial capaz
de cuestionar los modelos de desarrollo y de imaginar alternativas sustentables y justas para
los territorios del presente.

En conjunto, los resultados y su interpretacion permiten afirmar que el siglo XIX constituye
un laboratorio privilegiado para la formacién del pensamiento geografico en la educacion
secundaria chilena. La articulacion entre curriculo, interdisciplinariedad y practica docente
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ofrece un marco integral para el desarrollo de una conciencia espacial critica, capaz de vin-
cular las escalas historicas y territoriales en la comprension de los procesos sociales. Este
estudio contribuye, asi, a fundamentar la educacién geografica como un componente clave
de la formacién ciudadana contemporanea y de una ensefianza de la historia mas situada,
reflexiva y transformadora.

En este marco, resulta relevante considerar los actuales debates en torno a la alfabetizacion
geografica, particularmente aquellos que han comenzado a recuperar la centralidad de la lo-
calizacion como habilidad basica y estructurante. Estudios recientes como el de Binimelis
et al. (2024), centrado en la educacién secundaria en el contexto espafiol, plantean que la
localizacion no debe entenderse como una habilidad mecanica ni secundaria, sino como una
competencia cognitiva vinculada al desarrollo de referentes espaciales y marcos interpretati-
vos del territorio. Esta revalorizacion de la localizacion introduce una tensién productiva con
las propuestas que defienden el pensamiento geografico como un conjunto de habilidades
complejas, multiescalares y criticas —como las aqui analizadas para el contexto chileno—,
frente a enfoques mads centrados en el pensamiento espacial, de caracter aparentemente me-
nos social. Reconocer esta tensién abre nuevas posibilidades para enriquecer la educacion
geografica, combinando habilidades instrumentales con capacidades analiticas orientadas a
la comprensién critica del espacio.

Conclusiones

El andlisis realizado permite concluir que integrar el pensamiento geografico en la ensefianza
de la historia del siglo XIX no s6lo es deseable, sino necesario, en tanto permite al estudianta-
do establecer relaciones multiescalares entre procesos temporales y espaciales, enriquecer
la comprension de los conflictos territoriales y problematizar el lugar del sujeto en la cons-
truccion histérica del espacio. Esta integracion favorece la articulacion entre las dimensiones
temporales y espaciales del conocimiento escolar, contribuyendo a superar visiones lineales
o exclusivamente politicas del pasado. El pensamiento geografico habilita a los estudiantes
para identificar relaciones entre espacio, poder y sociedad, promoviendo una lectura critica de
los territorios como construcciones histéricas dinamicas.

La geografia, en tanto disciplina que articula saberes de las ciencias sociales y naturales,
resulta clave en la formacion escolar. Su valor radica en su potencial para desarrollar una
conciencia espacial critica, entendida como la capacidad de interpretar los espacios como
productos de relaciones historicas, sociales y ambientales. Esta conciencia es indispensable
para comprender fendmenos como la expansion estatal, la ocupacién de territorios y las re-
sistencias locales, temas fundamentales en el estudio del siglo XIX. Desde esta perspectiva,
la ensefanza secundaria debiera incorporar marcos conceptuales provenientes de distintas
corrientes geograficas —critica, cultural y politica— no solo para diversificar los enfoques de
analisis, sino también para adecuarlos a las capacidades cognitivas del estudiantado y a las
demandas del curriculo.

Del mismo modo, el uso de herramientas como la cartografia histérica, los sistemas de infor-
macién geografica escolares y el andlisis multiescalar no debe entenderse como un comple-
mento técnico, sino como un medio para activar procesos de pensamiento de orden superior.
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Estas herramientas permiten representar, problematizar e interrogar el pasado en didlogo con
las problematicas territoriales del presente, promoviendo habilidades como el analisis multi-
causal, la lectura espacial critica y la interpretacion relacional de los procesos historicos.

En suma, este articulo aporta una mirada didactica integral que articula categorias geografi-
cas y herramientas escolares al analisis historico del siglo XIX, proponiendo un modelo repli-
cable de trabajo interdisciplinario situado. Finalmente, se advierte que la concrecién de estas
propuestas demanda un fortalecimiento urgente de la formacion inicial docente. Es impres-
cindible que las universidades preparen profesionales con dominio disciplinar, didactico y
epistémico tanto del pensamiento histoérico como del geografico. Este desafio constituye una
condicion esencial para activar las potencialidades del curriculo y avanzar hacia una educa-
cion situada, critica y transformadora.
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Resumen

La implementacién del «Atlas Didactico» del IGN en la ensefianza de la geografia representa
un avance significativo en los procesos de ensefianza aprendizaje. Este material didactico
proporciona a los educadores herramientas actualizadas y accesibles, y promueve un enfoque
mas dindmico y participativo en el aula, facilitando la comprensién de fenémenos geograficos
complejos. El «Atlas Didactico» es un recurso digital abierto que facilita el acceso a informa-
ciodn actualizada y relevante sin barreras econémicas o logisticas. Esto es particularmente im-
portante en un contexto donde la desinformacién es comun y los datos fiables son esenciales
para una educacion de calidad. La inclusién de mapas interactivos, recursos multimedia y ac-
tividades ludicas permite un aprendizaje mas inmerso y atractivo. Ademas, permite a los usua-
rios desarrollar habilidades esenciales como el pensamiento critico y la alfabetizacién digital.
La posibilidad de adaptar los materiales a diferentes contextos educativos y necesidades del
alumnado contribuye a una ensefianza mas inclusiva. Los docentes pueden personalizar las
actividades y enfoques tanto para la Educacion Secundaria como Bachillerato atendiendo a
sus intereses. La problematizacion de los contenidos mediante el «Atlas Didactico» incita a
los usuarios a reflexionar sobre su entorno y a desarrollar un pensamiento critico frente a los
desafios globales. Finalmente cabe resefiar que el “Atlas Didactico” ha sido el resultado de
una oportuna colaboracion entre instituciones educativas y organismos especializados, que
ofrece buenas perspectivas para afrontar los retos educativos del futuro.

Palabras clave: Atlas Did4ctico; Geografia; teaching-learning

Abstract

The implementation of the "Didactic Atlas" by the IGN in geography teaching represents a
significant advance in teaching and learning processes. This teaching material provides edu-
cators with updated and accessible tools and promotes a more dynamic and participatory ap-
proach in the classroom, facilitating the understanding of complex geographical phenomena.
The "Didactic Atlas" is an open digital resource that enables access to updated and relevant
information without economic or logistical barriers. This is particularly important in a con-
text where misinformation is common and reliable data are essential for quality education.
The inclusion of interactive maps, multimedia resources, and playful activities allows for a
more immersive and engaging learning experience. Furthermore, it enables users to develop
essential skills such as critical thinking and digital literacy. The possibility of adapting the ma-
terials to different educational contexts and students' needs contributes to a more inclusive
teaching approach. Teachers can personalize activities and approaches for both Secondary
Education and Baccalaureate, catering to students' interests. The problematization of content
through the "Didactic Atlas" encourages users to reflect on their environment and develop criti-
cal thinking in response to global challenges. Finally, it is worth noting that the "Didactic Atlas"
has been the result of timely collaboration between educational institutions and specialized
organizations, which offers promising prospects for addressing the educational challenges of
the future.

Keywords: Didactic Atlas; Geography; Ensefianza-aprendizaje
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Introduccion

La cartografia es un recurso basico en la ensefianza de la geografia. Sin embargo, su uso esta
lejos de generalizarse en las aulas escolares. Un ejemplo personal de lo que decimos surgio
en los primeros afios de este siglo, cuando observamos que la formacién del alumnado de
magisterio presentaba enormes lagunas relacionadas con la Geografia y con la lectura y ela-
boracion cartografica.

Para superar la primera impresién se pas6 a comprobar si la percepcién de aula estaba funda-
mentada o equivocada. Por esta razon se elaboré una encuesta y se distribuy6 un cuestionario
entre el alumnado de Magisterio. El andlisis se centrd en la aplicacion de ciertos procedimien-
tos en la elaboracion cartografica como intervalos y tramas o conceptos como el de densidad
(Sebastiad y Tonda, 2001). El resultado fue que un alto porcentaje del alumnado desconocia
los procedimientos mencionados, en particular los relacionados con la construccion de los
intervalos (80,3%) y en el de tramas (64,8%) y no aplicaban en la interpretacién cartogréfica el
concepto de densidad (100%). Como conclusién se pudo afirmar que, a pesar de la normativa
vigente en ese momento y el disefio curricular prescrito, la realidad era que existia un gran
desconocimiento cartografico tanto entre el alumnado en los niveles no universitarios como
en los de formacidén en magisterio. Estos resultados venian a coincidir con lo publicado en re-
vistas especializadas en la didactica de las ciencias sociales “En la practica no esta tan claro
que la instruccion cartografica llegue sistematicamente a las aulas” (Revista Iber, 1997, 13, 5).

El desconocimiento cartografico todavia era mas relevante si se procedia a comparar con lo
que se publicaba en revistas inglesas como Teaching Geography publicada por la The Geogra-
phical Association donde se recogian y recogen aportaciones con humerosas representacio-
nes cartograficas realizadas por el alumnado de niveles no universitarios. E igual sucede en el
caso de Primary Geography, que propone actividades para el alumnado de Educacion Primaria.

Una explicacion de este desconocimiento cartografico se asocio con la practica docente, pues
muchos profesores se habian formado en otras ciencias como indican Buzo e Ibarra (2012).
En la investigacién mencionada se destaca que el porcentaje de docentes que impartian geo-
grafia siendo esta especialidad en su formacion profesional se reducia al 44,29 %.

En otra investigacion posterior Catald (2016, 191) continuaba sefialando las dificultades exis-
tentes en la ensefanza de la geografia relacionada con la cartografia en los niveles de Educa-
cion Secundaria y Bachillerato. Entre los problemas que identificaban estaban los siguientes:

+ La principal finalidad de los mapas era servir de apoyo a los docentes en su practica didac-
tica.

+ La preferencia en el uso de mapas de pequefia escala frente a la grande.
* El escaso uso de las representaciones cartograficas en la ensefianza de la geografia.

+ El desconocimiento generalizado de bastantes docentes de los nuevos sistemas de infor-
macion geografica.
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Como aportacion positiva, Catala sefialaba la consolidacion de aprendizajes y del recuerdo de
los contenidos geograficos cuando se recurria a la cartografia.

Cabria la esperanza que esta situacion en la actualidad se hubiera revertido. Sin embargo, con
informacion relativamente reciente se confirma que la situacién de la formacion del profeso-
rado en la actualidad no ha cambiado, lo que esta afectando a la ensefianza de la geografia
en diferentes niveles educativos incluidos los de formacion del profesorado. Garcia y Sebastia
(2021) muestran que los graduados procedentes de los estudios de Geografia en el Mdaster de
formacion del Profesorado de Ensefianza Secundaria son escasos o incluso nulos. Por ejem-
plo, en la Universidad de Valencia o Alicante donde fueron encuestados 75 estudiantes sélo 5,
es decir el 6,85%, procedian del Grado de Geografia. Resultados parecidos obtuvieron Crespo,
Sebastia y Souto (2021) para un periodo mas amplio comprendido entre 2016 y 2020 y con
una muestra procedente de tres universidades diferentes.

Este contexto descrito trasciende fronteras como demuestran diferentes investigaciones, cen-
trandose tanto en las metodologias didacticas utilizadas, como en la formacion del profesora-
do o en los disenos curriculares.

Joly en 1976 concluia, sin referirse a la situacidon espafiola, la deficiente ensefianza cartogra-
fica en la escuela y en la Academia. Mas recientemente Fleitas y Gomez (2012) vinieron a
reconocer una situacion similar. Estos investigadores manifestaron que todos los docentes a
los que habian entrevistado aseguraron que los estudiantes carecian de conocimientos y de
experiencias previas sobre como leer o interpretar un mapa en el nivel secundario.

Por otra parte, otras investigaciones han atribuido los resultados académicos a los materiales
y recursos didacticos utilizados. En el particular de los libros de texto se ha cuestionado entre
otras cuestiones por el uso memoristico que se ha realizado de los mismos y las limitaciones en
la practica de la lectura y representacion cartografica (Sandoya, 2009; o Martinez y Lépez, 2015).

La irrupcion de nuevos recursos digitales también ha sido cuestionada por diferentes razones
como su escasa contribucion al desarrollo de capacidades humanas tales como la orientacién,
localizacién o incluso interpretacién del paisaje geografico, como se ha puesto de manifiesto
en diferentes investigaciones. La critica también se extiende por el uso didactico de las nuevas
tecnologias con lineas psicopedagdgicas obsoletas (Cabero, 2003; Correa, De Pablos, 2009).

Frente a las amenazas descritas en la ensefianza de la Geografia se han abierto nuevas y exce-
lentes oportunidades. De forma que las nuevas tecnologias posibilitan una formacién ciuda-
dana especifica, o una capacitacion profesional moderna, pues la geografia como ciencia del
donde, resulta esencial en la gestion publica del espacio, de los servicios y funciones urbanas,
entre otros particulares. Pero, sin duda alguna, los recursos que constituyen un sélido referen-
te desde diversas perspectivas y, particularmente desde la educativa, son los elaborados por
el Instituto Geografico Nacional (IGN), del que cabe destacar una inusitada sensibilidad por la
ensefianza de la geografia. Los materiales y recursos didacticos que ofrece en la actualidad el
IGN son muiltiples, pero de ellos cabe destacar los principios pedagdgicos que subyacen y po-
tenciales que ofrece, en particular en el Atlas Didactico. Este proyecto ha sido desarrollado por
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el IGN y el Organismo Auténomo Centro Nacional de Informacién Geografica (CNIG), en cola-
boracion con docentes del Grupo de Didactica de la Geografia de la Asociacion Espafiola de
Geografia (AGE) y con el Instituto Interuniversitario de Geografia de la Universidad de Alicante.

Previamente hubo otro acuerdo entre estas entidades que permitié la elaboracion de otros ma-
teriales audiovisuales que también estan disponibles en Educa IGN dentro de los apartados de
Materiales Diddcticos y en el de Videos (https://www.ign.es/web/recursos-educativos).

Entre los objetivos de esta aportacidn esta realizar una presentacion sistematica del Atlas
didactico como recurso educativo destacando los principios didacticos que lo justifican, la
estructura de este material digital y la evaluacion del mismo a partir de un analisis del acceso
que realizan los usuarios. Estos objetivos son los que vienen a definir la estructura de este
articulo. La principal aportacidon que se realiza consiste en difundir un material didactico que
se considera que puede resultar muy Util para la ensefianza de la Geografia. Esta valoracion se
sustenta en los resultados del analisis de datos ofrecidos por Google Analytics y en la justifi-
cacién pedagdgica que se incorpora.

Principios didacticos incorporados al disefio
del Atlas Didactico

Sin duda, la presentacién de todas estas producciones promovidas y elaboradas por el IGN
constituye el principal desencadenante de esta aportacion. La finalidad pedagdgica del pro-
yecto relacionado con el Atlas Diddctico fue la de constituir un material de apoyo para la
ensefanza en las asignaturas de Geografia e Historia de Ensefianza Secundaria Obligatoria
ESO, 12-16 afos, y Bachillerato, 16-18 afios. Sobre este particular cabe realizar varias con-
sideraciones. La primera es que estuvo disefiado especificamente para la ensefanza, por
lo que puede ser denominado material didactico, a diferencia de otras producciones que se
elaboraron con otras finalidades, pero que el profesorado puede adaptarlas a las necesidades
pedagdgicas. Por ejemplo, los mapas no se crearon para la ensefianza, pero el profesorado
los puede utilizar en sus clases.

La segunda consideracién fue la de asumir las directrices que se han establecido como faci-
litadoras de la innovacion y que contribuyen a que se incorporen a la sociedad y en particular
al sistema educativo (Rivas, 2000; Sebastia, 2012). Entre las propiedades que se han tenido
en cuenta procede indicar las de claridad, sencillez, funcionalidad, necesidad, divisibilidad y
compatibilidad. Cabe valorar particularmente estas directrices porque son precisamente las
que permiten que profesorado no especialista en la materia pueda introducir en sus clases
con suma facilidad y con buenos resultados el Atlas Diddctico, es decir consigue la eficacia
y la eficiencia. En este sentido Souto y Garcia (2019) destacan la importancia de conocer las
rutinas escolares como facilitadoras de la innovacion.

Para innovar también procede tomar en consideracion la comunidad a la que va dirigida (Mos-
chen, 2005). Por esta razon, la amplia procedencia de los creadores de estos materiales, tanto
de la Academia como de la Ensefianza Secundaria, posibilitan disponer de un conocimiento
amplio de la realidad y demanda (necesidades) del profesorado y alumnado de diferentes
niveles educativos.

Aguiar-Rivero, N. E., et al. (2026). El «Atlas Diddctico» del IGN, material diddctico para la innovacion educativa.
REIDICS, 18, 115-132. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.115

119


https://www.ign.es/web/recursos-educativos

La tercera consideracién es que las caracteristicas anteriormente expuestas son las que tam-
bién permiten su aplicacion, ademas de la ensefianza formal en la no formal, e informal. En este
sentido las nuevas tecnologias han contribuido a que el Atlas Diddctico esté a la disposicion de
los usuarios en contexto y momentos diferentes (ensefianza semipresencial o blended learning).

Otra finalidad del proyecto fue potenciar el uso de las nuevas tecnologias y de los materiales
cartograficos producidos por el IGN. Por tanto, este material didactico se disefié considerando
esta circunstancia. A modo de ejemplo cabe indicar que en numerosas actividades propues-
tas en el Atlas Didéctico se recurre al Atlas Nacional Atlas de Espafa (ANE).

Igualmente conviene tener presente la inclusion del componente ludico en las diferentes pro-
ducciones y en particular en el Atlas Didactico con el objetivo de atraer la atencion, particular-
mente, del alumnado en los primeros niveles educativos. Desde este material se accede a dife-
rentes juegos, pero con una estrategia de disefio. No existe un acceso individualizado al juego,
sino incardinado dentro de los diferentes temas y actividades. No se trata de jugar por jugar,
sino jugar para aprender. En este sentido, los materiales del IGN, en colaboracion con el grupo
didactico de la AGE, permite desarrollar estrategias de aprendizaje cartografico con mayor
rigor que las tareas procedentes de otros buscadores mercantiles, como los de Google maps.

Con el propdsito de superar los manuales escolares, que pueden incluir datos desfasados
o una informacioén limitada, se planificé en el Atlas Didactico la conexion con cartografia ac-
tualizada y con bases de datos. Ademas, esta relacion permite la elaboracién de cartografia
tanto por el profesorado como por el alumnado. La procedencia de los datos de fuentes do-
cumentales oficiales confiere un valor afadido que permite validar la informacion disponible
en contextos de falsas noticias y de posverdad. En particular, el IGN dispone de apartados
de particular utilidad relacionados con riesgos naturales como los movimientos sismicos y
fendmenos de vulcanismo.

Para conseguir que el aprendizaje resultara significativo, los temas y contenidos fueron pro-
blematizados, es decir, se buscé, tomando en consideracion el disefio curricular oficial, partir o
plantear cuestiones de actualidad con las que dar significado a aquello que se iba a aprender
(contenidos). Esta practica se apoya pedagdgicamente en la creacién del conflicto cognitivo
(Santisteban, 2019).

En el disefio se tuvieron presentes mas cuestiones, como las de incluir un glosario que se inten-
t6 ilustrar con imagenes (fotografias, mapas, etc.) que facilitaran el proceso de conceptualiza-
cién. También se incorporaron a los temas del Atlas Didactico referencias documentales con la
finalidad de atender al alumnado que quisiera saber mas sobre el tema que se estaba tratando.

Finalmente, cabe indicar que algunas producciones se disefiaron de forma “abierta” o como
modelos para que el profesorado las pueda adaptar a diferentes realidades, como los contextos
geograficos en el que se ubicaban sus centros educativos, o a las noticias que se pueden reco-
ger en los medios de comunicacion y que se convierten en centros de interés para el alumnado.

Si la evaluacion resulta esencial para conocer los resultados de la innovacién desarrollada,
los datos que mas adelante se exponen vienen a avalar la oportunidad de los proyectos
desarrollados.
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Importancia de las TIG en la ensenanza actual de geografia

Las Tecnologias de la Informacién Geogréfica (TIG) constituyen un conjunto de técnicas y
métodos que permiten comprender, analizar y representar el mundo en el que vivimos. Eng-
loban disciplinas como la Cartografia o los Sistemas de Informacién Geogréfica (SIG), entre
otros, y suponen una herramienta fundamental para la gestion del territorio, lo que permite
formular propuestas orientadas a minimizar o erradicar desafios ambientales y sociales. Las
TIG ejercen un papel importante para la Geografia, integrdndose como herramientas Utiles en
la docencia y posibilitando la proyeccion profesional.

Los visualizadores cartograficos y los SIG han potenciado la cartografia convencional, al per-
mitir el andlisis de multiples capas tematicas desde una perspectiva holistica. Ademas, fo-
mentan competencias clave para los estudiantes, por lo que su integracion en el curriculo es
imprescindible.

Segun las directrices educativas europeas, la alfabetizacién digital debe ser un objetivo di-
dactico prioritario. En Geografia, esto implica desarrollar el pensamiento espacial. En este
contexto, los Recursos Educativos del Instituto Geogréfico Nacional (IGN) ofrecen un gran po-
tencial como herramientas para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia y otras
disciplinas sociales (Buzo, 2020).

El «Atlas Didactico» del IGN

El «Atlas Didactico» del Instituto Geografico Nacional (IGN) es un Recurso Educativo Abierto
(REA) accesible en linea a través de la pagina web Educa IGN (Figura 1). Esta orientado a la
ensefianza y el aprendizaje de la Geografia en Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillera-
to, aportando materiales que permiten complementar a los manuales de Ciencias Sociales. De
caracter gratuito y sin necesidad de registro, se ofrece bajo una licencia abierta que permite
su uso, adaptacion y redistribucién, siempre respetando la autoria original (Aguiar et al., 2024;
Aguiar, Sevilla y Alemany, 2024).

Este atlas digital y multimedia aborda la geografia de Espafia mediante una coleccion de ma-
pas —principalmente interactivos— acompafiados de contenidos teodricos, recursos audiovi-
suales, reflexiones, actividades, juegos y un glosario especializado. La fuente principal de in-
formacion y cartografia es el Instituto Geografico Nacional, entidad referente en geografia, con
competencias en cartografia, sismologia, volcanologia y observacién del territorio, entre otras.

Los contenidos del «Atlas Didactico» del IGN se ajustan al sistema educativo espafiol y han
sido elaborados con criterios pedagogicos, contando con la colaboraciéon de mas de 60 do-
centes de ESO, Bachillerato y universidades de toda Espafia, organizados en 16 grupos de
trabajo coordinados por un equipo del IGN.

El Atlas abarca 15 temas distribuidos en dos niveles educativos (ESO y Bachillerato) y estruc-
turados en cinco bloques: Conocimiento cartografico (Cartografia), Medio natural (Relieve,
Clima, Vegetacion y Agua), Poblacién y poblamiento (Poblacién, Migracién, Ciudades y Red
Urbana), Actividades econémicas e infraestructuras (Actividades agrarias, Actividades indus-
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triales y Servicios-infraestructuras), y Estructura territorial (Paisaje, Organizacion territorial y
Relaciones internacionales).

Cada temaincluye apartados y subapartados interactivos que permiten avanzar por la leccion.
El contenido principal abarca introduccion, desarrollo y un glosario especifico. Ademas, se
afaden otras secciones complementarias como las «Referencias», «Créditos y aviso legal» y
«Descargar contenido», con el objeto de permitir su adaptacion y reutilizacién.

Figura1
Atlas Didactico

ATLAS DIDACTICO

+ 1N

——

TLAS Espana é\t@véa_dg. los v
DIDACTICO Instituto Geoor

Fuente: https: //educativo.ign.es/atlas-didactico/

Los temas abordan diversos aspectos de la geografia, desde nociones generales de cartogra-
fia hasta contenidos especificos de geografia fisica y humana del pais, e incluyen los siguien-
tes recursos complementarios:

Mapas

Se trata de cartografia general y tematica, mayoritariamente interactiva, que respalda la expli-
cacion tedrica. Su objetivo es promover el uso de las Tecnologias de la Informacién Geogra-
fica (TIG), aprovechando visualizadores cartograficos que incorporan funciones como la bus-
queda de entidades y direcciones postales (mediante el GeoCodificador del IGN), la activacion
y desactivacion de capas, leyendas, comparacion de mapas y ortoimagenes y herramientas
de medicion, entre otras.

La fuente principal de los mapas es el Atlas Nacional de Espafia (ANE) y puntualmente se
utilizan otras fuentes oficiales, como el Atlas Digital de las Areas Urbanas del Ministerio de
Transportes y Movilidad Sostenible. Los mapas disponibles representan datos tematicos
cuantitativos (valores numéricos) y cualitativos (caracteristicas no numéricas). Los cuantita-
tivos proceden principalmente del Atlas Nacional de Espafia (ANE) Interactivo y, en caso de
indicadores no disponibles, se recurre al Atlas Digital de las Areas Urbanas. Ambas platafor-
mas utilizan la herramienta Géoclip para visualizar informacion estadistica, permitiendo a las
personas usuarias consultar, interactuar y crear sus propios mapas interactivos. Por su parte,

Aguiar-Rivero, N. E., et al. (2026). El «Atlas Diddctico» del IGN, material diddctico para la innovacion educativa.
REIDICS, 18, 115-132. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.115

122


https://educativo.ign.es/atlas-didactico/

los mapas cualitativos, disponibles en formato imagen, derivan de los Compendios del Atlas
Nacional de Espafia. Muchos de ellos han sido transformados a formato digital interactivo
mediante tecnologia ESRI, y se presentan en visualizadores geograficos disefiados especifi-
camente para el «Atlas Didactico» en ArcGIS Online. En la elaboracion de ciertos mapas del
Atlas Nacional de Espafia (ANE), se ha aplicado un proceso de generalizacién cartogréfica
con el fin de simplificar la informacion representada. Asimismo, en funcién de los objetivos
pedagdgicos, ha sido necesario incorporar nuevas capas de informacién geografica —como
la correspondiente a las «Unidades del relieve»— para adaptar los contenidos cartograficos a
las demandas educativas especificas.

Material multimedia

Incluye elementos visuales como imagenes, videos, animaciones e ilustraciones que comple-
mentan las explicaciones, enriquecen la informacion y consolidan el aprendizaje. Estos recur-
sos provienen del equipo redactor, del IGN-CNIG o de bancos de imagenes gratuitos como el
Banco multimedia de Procomun.

Algunas creaciones se han desarrollado con herramientas interactivas en linea, como Genially.
Todos los contenidos estan protegidos bajo licencias Creative Commons.

Reflexiones y actividades

Cada tema del «Atlas Didactico» incluye, al final de ciertos apartados, preguntas orientadas a
la reflexion y el andlisis. Estas cuestiones, vinculadas al contenido tratado, estimulan la curio-
sidad, el pensamiento critico y la interpretacion de mapas, con el propésito de consolidar lo
aprendido.

Asimismo, las lecciones se enriquecen con ejercicios practicos y juegos, identificados en el
menu contextual como [Actividad]. Las actividades, de tipo escrito, grafico, ludico o audiovi-
sual, pueden ser guiadas para facilitar su realizacion o abiertas para fomentar el aprendizaje
autonomo. Algunas incorporan materiales complementarios, como plantillas y ejemplos, y se
presentan como situaciones de aprendizaje basadas en temas geograficos con aplicacion
practica.

Glosario

El «Atlas Didactico» del IGN incluye un glosario especifico en cada tema, con términos geogra-
ficos vinculados a la leccion, y un glosario general accesible desde la seccién de «Utilidades»
del portal web, que reune todos los términos del Atlas, incluidos los correspondientes a las
pruebas de acceso a la Universidad. Las definiciones se basan en los términos propuestos por
la Comisién de EBAU/EVAU de la AGE.

El glosario general contiene mas de 400 términos ilustrados con mapas, fotografias e image-
nes, mientras que el glosario universitario recoge mas de 200 definiciones especificas. Ade-
mas, se ofrece una seccion de juegos para reforzar el aprendizaje. Estd disponible de forma
libre y gratuita en formatos Excel, PDF y archivo .elp (eXeLearning).
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Desde hace afios, el Instituto Geografico Nacional (IGN) y el Organismo Auténomo Centro Na-
cional de Informacién Geografica (CNIG) impulsan la formacién y capacitacion de la sociedad
en el dmbito cartografico y geografico, mediante la difusién de recursos educativos en formato
digital y en soporte fisico, dirigidos a la ensefianza de la Geografia y al conocimiento del entorno.

El «Atlas Didactico» del IGN aspira a consolidarse como un recurso educativo de referencia,
dirigido tanto a la comunidad educativa como al conjunto de la ciudadania. Nacié como res-
puesta a la necesidad de disponer de contenidos actualizados y alineados con el curriculo de
ESO y Bachillerato, renovando asi el antiguo proyecto «Espafia a través de los mapas».

A través de contenidos digitales y cartografia interactiva, ofrece una vision integral de la geo-
grafia de Espafia, promoviendo la alfabetizacion digital y el uso de las Tecnologias de la Infor-
macién Geogréfica (TIG) en el ambito educativo. Entre sus principales desafios se encuentra
la actualizacién constante de sus contenidos, en consonancia con las modificaciones del ANE
y otras fuentes oficiales.

Desde su publicacion, el «Atlas Didactico» ha sido muy bien recibido, registrando un creci-
miento sostenido en el nidmero de visitas, con una media actual de méas de 100 000 visitas
mensuales.

Otros recursos didacticos del IGN

La seccion «Educa IGN», disponible en la web oficial del IGN, pone a disposicién de la ciuda-
dania un repositorio de recursos educativos de libre acceso y uso gratuito, bajo licencia CC BY
4.0, que requiere Unicamente el reconocimiento de autoria («CC-BY 4.0 ign.es» o «CC-BY 4.0
Instituto Geografico Nacional»).

Ademas del «Atlas Didactico» del IGN, la seccién Educa IGN ofrece una amplia variedad de
materiales orientados a la ensefianza y aprendizaje de la Geografia, la Cartografia y las Cien-
cias de la Tierra, entre los que se incluyen videos, mapas, juegos y visualizadores interactivos.

Los recursos en linea se pueden filtrar por edad o nivel educativo, tipo de recurso, idiomay por
tematica. Ademas, cada cierto tiempo, se actualizan y el repositorio se ve incrementado con
novedades.

Esta propuesta educativa se complementa con recursos en formato fisico —como mapas,
puzles y libros— disponibles a través de la Tienda Virtual del CNIG y en puntos de venta como
Las Casas del Mapa. Asimismo, el IGN y el CNIG refuerzan su labor divulgativa mediante acti-
vidades presenciales y en linea, como visitas guiadas, talleres y cursos de formacion, muchos
de ellos con tutoria y certificacion.

Patrones de navegacion en el «Atlas Didactico» del IGN:
Una Aproximacion
Con el proposito de trazar una panoramica general sobre el uso del «Atlas Didactico» del Ins-

tituto Geografico Nacional (IGN), este apartado propone una aproximacion a las métricas ba-
sicas del portal web orientada a facilitar la comprensién del comportamiento digital de las
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personas usuarias. No se trata de un estudio técnico, ni exhaustivo, sino de una mirada gene-
ral apoyada en tres indicadores clave obtenidos mediante la plataforma Google Analytics. Las
figuras incluidas a continuacién recogen datos procedentes de esta plataforma.

Estos datos permiten identificar ciertos patrones de trafico y navegacion que, si bien no ofre-
cen conclusiones definitivas, si pueden aportarnos algunas pistas relevantes sobre el alcance
del recurso y la manera en que responde a las necesidades de quienes lo consultan.

Los indicadores seleccionados se agrupan en dos bloques; por un lado, el andlisis de las visi-
tas, que incluye el nimero total de accesos registrados —Uutil para entender la frecuencia de
uso del recurso— y las visitas por zonas geograficas —que muestran desde qué regiones o
paises se accede a la web—, y, por otro lado, el analisis de la respuesta a los contenidos, cen-
trado en identificar cuales son las secciones mas visitadas dentro del sitio web, lo que ayuda
a conocer los intereses predominantes de todas aquellas personas que consultan el recursoy
orientar la mejora y el desarrollo de nuevos materiales.

Numero de visitas totales

El nimero de visitas totales refleja cuantas personas acceden al «Atlas Didactico» del IGN en
un periodo determinado; por ejemplo, durante el curso académico 2024-2025 (1 de septiem-
bre a 30 de junio) se registraron 1 247 408 accesos (Figura 2). Esta métrica es fundamental
para comprender el alcance del portal web.

Figura 2
Numero de visitas totales durante el curso académico 2024-2025
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Nota: el pico que se aprecia a comienzos de octubre se corresponde con el momento en que se completo el
conjunto de contenidos del «Atlas Didactico» del IGN.
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De manera complementaria, este indicador resulta especialmente valioso para analizar como
evoluciona el interés por el recurso. Tal como muestra la figura 3, durante el periodo lectivo
del curso 2024-2025, la media mensual de visitas se sitla en torno a las 125 000. Ademas, al
inicio del curso actual (septiembre de 2025), se registra un aumento cercano al 20 % respecto
al comienzo del curso anterior. Este crecimiento sugiere que el «Atlas Didactico» del IGN con-
tinda consolidandose como herramienta educativa en el entorno escolar.

Figura 3
Media mensual de visitas.
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Nota: se incluye el comienzo del curso 2025-2026 para observar tendencias.

Visitas por zonas geograficas

Las visitas por zonas geograficas permiten identificar desde qué regiones o paises se accede
al portal web; por ejemplo, durante el curso 2024-2025 un total de 822 339 visitas provienen
de Espana, lo que representa el 65,93 % del total. El siguiente pais desde donde se registran
mas visitas es México con un total de 145 454 (11,66 %), seguido de Colombia, Argentina,
Venezuela y Perd. A continuacion, cabe destacar el resto de los paises de habla hispana y
Estados Unidos.

En la figura 4 puede visualizarse un listado con los 20 principales paises de procedencia de
las visitas. Esta informacion es clave para analizar las posibles adaptaciones del contenido a
contextos locales, incluir referencias culturales o ampliar la riqueza del |éxico, asi como para
detectar nuevas oportunidades de difusidn en lugares donde el uso de este recurso educativo
es significativo, como México. De su anadlisis se puede inferir, también, el interés que puede
existir por parte de otros paises, especialmente de lengua hispana, por el conocimiento de la
geografia espafiola, la cual queda contextualizada en Europa y el mundo.

Aguiar-Rivero, N. E., et al. (2026). El «Atlas Diddctico» del IGN, material diddctico para la innovacion educativa.
REIDICS, 18, 115-132. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.115

126



Figura 4
Numero de visitas al recurso «Atlas Didactico» del IGN por pais de procedencia
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Secciones mas visitadas dentro del portal web

El andlisis del interés en los contenidos del «Atlas Didactico» del IGN (Figura 5) revela que las
secciones y temas mas visitados dentro del portal web a lo largo de un curso completo son
aquellas dedicadas al «Glosario» y a la «Organizacion territorial». La seccion «Glosario» regis-
tré 114 487 visitas durante el curso estudiado, mientras que el tema «Organizacion territorial»
alcanzo las 68 680. El resto del trafico se distribuye entre muchos otros temas o lecciones
pertenecientes a diferentes bloques tematicos y no se observan grandes variaciones en fun-
cion del periodo escolar.

Esta informacion permite identificar qué contenidos son los mas consultados por el publico
usuario y, por tanto, qué areas generan mayor interés o utilidad educativa.

En general, los informes y cifras proporcionadas por Google Analytics apenas muestran varia-
ciones respecto a la consulta de contenidos en funcion del momento del curso escolar y de
la carga lectiva que la asignatura de Geografia tiene en cada etapa educativa, sin embargo,
resulta especialmente llamativa la disminucion de accesos durante los periodos vacacionales
e incluso los fines de semana (Figura 6), lo que sugiere que la mayoria de los recursos del «At-
las Didactico» del IGN se consultan principalmente en el contexto de las clases. Este patrén de
uso refuerza la idea de que el sitio web se esta consolidando como una herramienta de apoyo
a la ensefianza en el aula, adaptandose al ritmo académico y a las necesidades del profesora-
do y el alumnado durante el desarrollo del curso.
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Figura 5
Principales contenidos visitados durante el curso académico 2024-2025

Titulo Visitas ~
1.  Glosario del Atias Diddctico del IGN 114.487
2. Atlas Didéctico IGN 88.323
3. Organizacion territorial espafiola | Organizacion territorial (ESO) 68.680
4 Paralelos y meridianos. Latitud y longitud | Cartografia (ESQ) 42 955
5.  Glosario para pruebas de acceso a la Universidad | Glosario del Atlas 38.043

Didactico del IGN
6. Partes de un mapa | Cartografia (Bachillerato) 36.589
7.  Formas del relieve | Relieve (ESO) 35.642
8. Glosario completo | Glosario del Atlas Didactico del IGN 35.589
9. Iér;%alizaci_én Egeogrénca. Concepto, definicion y relevancia actual | 25.014

ografia (ESO)
10. Climogramas | Clima (ESO) 23.796
11.  El sector terciario o servicios | Servicios-infraestructuras (ESO) 22165
12.  Lengua oficial | Organizacién territorial (Bachillerato) 14.326
13. Lahidrosfera | Agua (ESO) 12.248
14.  Concepto de paisaje | Paisaje (ESO) 11.329
15. Tipos de planos urbanos | Ciudades (Bachillerato) 11.264
16. Causas de las migraciones | Migracion (ESQ) 11.040
17. Elclima en Espafia | Clima (ESO) 10.613
18. Elciclo del agua | Agua (ESO) 10.488
19. Proyecciones cartograficas | Cartografia (ESO) 10.454
20. Cartografia (ESO) 10.365
Figura 6

Visitas realizadas durante el periodo comprendido entre el 1 de septiembre de 2024 al 30 de
septiembre de 2025
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Nota: se incluye el comienzo del curso 2025-2026 para observar tendencias.

En suma, la informacion recabada en su conjunto permite realizar una breve aproximacion a
cuando y quién utiliza el «Atlas Didactico» del IGN, revelando su papel como herramienta peda-
gogica integrada en el ritmo académico. El predominio de las consultas durante el calendario es-
colary el interés concentrado en ciertas secciones y temas evidencian su utilidad en el aulay su
potencial como recurso educativo. Esta informacion no solo valida su impacto actual, sino que
ofrece una base sélida para orientar futuras mejoras, adaptaciones y estrategias de difusion.
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Debate y conclusiones

Sin duda alguna la fortaleza del material didactico que se presenta el «Atlas Didactico» reside
en varias cuestiones esenciales.

La primera es la colaboracién de diferentes instituciones: el CNIG, el Instituto Interuniversitario
de Geografia y el Grupo de didactica de la Geografia y en particular la colaboracién de mas de
60 docentes expertos. Esta implicacion institucional y de especialistas asegura que el conte-
nido sea relevante, actualizado y adaptado a las necesidades de los usuarios.

El alcance institucional asociado a la participacion de especialistas constituye una trascen-
dente garantia para la construccién del conocimiento. Como se ha concluido desde la psicolo-
gia el ser humano tiene diferentes medios para validar la informacién recibida (Ormrod, 2005).
Por lo general, este proceso se realiza sin ser conscientes o de una forma intuitiva. Con la
incorporacion de las nuevas tecnologias y el incremento de flujos informativos el procedimien-
to en esencia no se ha modificado, y por lo general la veracidad y calidad de los datos queda
vinculada a su procedencia (Judrez, 2021). En consecuencia, para un gran nimero de usuarios
del «Atlas Didactico» el origen institucional y académico se convierte en una seguridad en el
proceso de validacion de la informacién obtenida.

Por otra parte, el ser humano muestra preferencia por la informacién que le es conocida y que
se ajusta a sus representaciones, con lo que sus sesgos cognitivos adquieren un protagonis-
mo en la construccion del conocimiento. En este caso la autoridad que confiere al usuario la
procedencia de la informacion contenida en el «Atlas Didactico» puede ayudarle a superar sus
propios sesgos y representaciones cognitivas.

Igualmente, conviene destacar en la denominada sociedad de la desinformacion, de las fake-
news o noticias falsas y de la posverdad la necesidad de validar los datos que se reciben se
convierte en una cuestion con gran incidencia en la construccién del conocimiento. De este
modo Castafieda-Fernandez, del Moral-Pérez y Lépez-Bouzas (2024) concluyen que una gran
parte de la poblacion, incluida casi la mitad de los universitarios no son consciente de recibir
noticias falsas, y lo que es mas preocupante que casi la mayoria de estos ultimos no posee
estrategias para detectarlas. La parte positiva de la aportacién de estos investigadores es que
descubren que los académicos otorgan credibilidad a la opinion de especialistas o entidades
reconocidas. Esta conclusion viene a reforzar la conveniencia de que el «Atlas Didactico» ven-
ga avalado por una institucion con mas de 150 afios de existencia y por especialistas proce-
dentes de diferentes universidades y niveles académicos.

Existe otra cuestién a considerar, particularmente relacionada con la historia, pero que se
puede extender a otras ciencias como la Geografia. En concreto, Santacreu y Sebastia (2024)
concluyen que el 77,5% de las personas encuestadas eran conscientes de que la validacién de
la construccion histdrica resultaba dificil. El obstaculo, en este caso, se deriva de que frecuen-
temente la comunidad cientifica no muestra consenso sobre un determinado concepto y pre-
senta diversas interpretaciones. Por esta razon, la investigacion ha tomado conciencia de esta
problematica y ha buscado pautas para identificar fuentes documentales fiables como la que
proponen (Pérez-Escoda, Ortega y Pedrero, 2022). Estos investigadores disefian actividades
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que incluyen objetivos y competencias digitales encaminadas a una alfabetizacion cientifica.
De las actividades que han presentado se han destacado dos: una para trabajar la pluralidad
necesaria y desarrollar la capacidad critica, y otra para reconocer fuentes documentales fia-
bles. Una vez mas conviene destacar estas propuestas porque permiten validar al IGN y a su
produccion el «Atlas Didactico» como una fuente documental valida que ofrece un material
didactico plural de calidad.

La segunda fortaleza se desprende del diseio del «Atlas Didactico» preocupado por ser flexi-
ble, procurar la inclusion de multiples perspectivas y enfoques. Esta particularidad contribuye
a enriquecer la experiencia educativa y a dar respuesta a la diversidad de contextos y realida-
des educativas presentes en las aulas espafolas.

Una tercera fortaleza reside en su disposicion en linea que garantiza un uso por amplios sec-
tores de la poblacion. El «Atlas Didactico» como material didactico digital ofrece amplias ven-
tajas para los usuarios. Esta fortaleza se sustenta en las algunas de las caracteristicas como
exponen Marin y Maldonado (2013) como la de eliminar la separacién o distancia fisica entre
el usuario y el material didactico sin la necesidad de realizar desplazamiento hasta los centros
educativos, la de ofrecer horarios flexibles que se ajusten al tiempo disponible por los usuarios,
el acceso practicamente instantaneo en una sociedad liquida donde impera la inmediatez, la
relacion interactiva con el material ofrecido, la flexibilidad y adaptacién a las capacidades de
los usuarios al estar por ejemplo disefiado para consultarse en el idioma espafiol e inglés, y
para dos niveles educativos diferentes: la Educacion Secundaria y el Bachillerato.

Finalmente, cabe destacar la fortaleza que se deriva de su finalidad y propia naturaleza, pues
el «Atlas Didactico» no busca un beneficio econémico inmediato, sino formar a la ciudadania y
con ello elevar las diferentes condiciones del ser humano. A diferencia de otras producciones
digitales, que no se pueden denominar material didactico, porque no se realizaron con la fina-
lidad de ensefiar, sus contenidos no dependen de empresas que deseen vender sus productos
u ofrecer sus servicios. Este interés econdmico puede resultar mas o menos explicito. En unos
casos la publicidad aparece directamente incorporada en la cartografia que ofrece, y en otra
es mas sutil, pues tras la posibilidad de utilizar sus aplicaciones se esconde la de crear futuros
usuarios y consumidores de las versiones de pago que ofrecen. Otra practica econémica de
los recursos digitales disponibles se encuentra en aquella que posibilitan a los usuarios que
de forma consciente o inconsciente o directamente o indirectamente suministren informacién
para que sus datos ofrecidos de forma gratuita puedan ser comercializados por una empresa.

Por otra parte, la oportunidad de esta produccién viene avalada por la amplia difusién y acce-
sos que se realizan, como ha sido puesto en evidencia en los datos recogidos procedentes de
Google Analytics. Tras esta informacion subyace la necesidad de muchos profesionales de
disponer de buenos materiales didacticos y que se ajusten a sus realidades de aula.

Las amenazas y debilidades en gran parte son en gran medida extrinsecas al material ana-
lizado. Entre las cuestiones a destacar figura la necesidad de continuar con una relacion
fluida entre instituciones que posibiliten la ampliacién y continuacién del proyecto iniciado.
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Otra cuestion es la conveniencia de actualizar sus contenidos en funcidn no solo de los
avances de la ciencia de referencia, sino de la incorporacion de nuevas tecnologias que se
estan imponiendo en la sociedad como la Inteligencia Artificial Generativa.

Finalmente, cabe destacar que el «Atlas Didactico» constituye proyecto publico, impulsado
desde el CNIG que trasciende las fronteras estatales y que ha sido reconocido en el salén
internacional de SIMO Educacion 2024.
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Resumen

En este articulo se exponen algunos resultados de una investigacion sobre ensefanza de la
geografia y formacion del pensamiento geografico en un colegio particular en Santiago de
Chile. El objetivo fue indagar en las representaciones sociales del profesorado de Ciencias So-
ciales sobre el pensamiento geografico y como estas inciden en sus decisiones pedagdgicas.
Se utilizé una metodologia cualitativa, basada en un estudio de caso que incluy6 un cuestio-
nario, entrevistas y analisis de material didactico. Los resultados evidencian un interés por
problematizar el contexto socioecondmico del estudiantado, comprendiendo el pensamiento
geografico como la capacidad de entender el espacio como una construccién social. Asimis-
mo, emergen diversas propuestas didacticas, como el desarrollo de proyectos interdisciplina-
rios mediante metodologias como el Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP), la organizacién
de salidas a terreno enfocadas en analizar tensiones espaciales, y el mapeo colectivo como
ejemplo de trabajo cooperativo. Por ultimo, a partir de la investigacion se sugieren algunos
desafios importantes para relevar la ensefianza de la geografia, como la necesidad de reinter-
pretar el curriculum para fomentar el pensamiento geografico de los y las estudiantes.

Palabras clave: Ensefianza de la Geografia; Pensamiento Geografico; Representaciones Sociales; Profesorado; Es-
tudio de Caso.

Abstract

This article presents selected findings from a study on geography teaching and the formation
of geographical thinking in a private school in Santiago, Chile. The aim was to investigate the
Social Sciences teachers’ social representations of geographical thinking and how these influ-
ence their pedagogical decisions. A qualitative methodology was employed, based on a case
study that included a questionnaire, interviews, and an analysis of teaching materials. The re-
sults reveal an interest in problematizing the students’ socioeconomic context, understanding
geographical thinking as the ability to interpret space as a social construct. Various instruc-
tional approaches also emerge, such as the development of interdisciplinary projects through
methodologies like Project-Based Learning (PBL), the organization of field trips focused on
analyzing spatial tensions, and collective mapping as an example of cooperative work. Finally,
the study suggests several key challenges for strengthening geography education, including
the need to reinterpret the curriculum in order to foster students’ geographical thinking.

Keywords: Geography Teaching; Geographical Thinking; Social Representations; Teachers; Case Study.
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Introduccion

En Chile, el lugar que ocupa la geografia en la ensefianza de las ciencias sociales ha sido mo-
tivo de debate, tanto por su presencia curricular, como por la herencia positivista y descriptiva
que persiste dentro del profesorado al momento de ensefarla (Ortega y Pages, 2020). El curri-
culum de la asignatura presenta un claro predominio de ciencias sociales como la historia por
sobre otras como la geografia, privilegiando el desarrollo de un pensamiento histérico sobre
uno geografico (Llancavil y Gonzalez, 2021).

La ensenanza de la geografia permite al alumnado desarrollar su capacidad de establecer vin-
culos entre lo social y lo espacial; entre lo social y lo natural, y al igual que la historia, permite
relacionar diversos elementos de las ciencias sociales, como la economia, la estructura social
o la politica (Massey, 1984). En este sentido, para comprender el problema de investigacion en
su contexto social, es fundamental valorar la geografia como una disciplina fundamental para
comprender problemas sociales relevantes como el cambio climatico, la segregacion urbana,
gentrificacion, sequia, contaminacion, deslocalizacion, etc.

Pero ¢qué rol cumple la formacion del pensamiento geografico del alumnado? Algunos au-
tores sostienen que ayuda a que el alumno pueda entenderse como ciudadano del mundo,
en diferentes escalas: local, regional, nacional y mundial (Araya y Cavalcanti, 2018). En este
contexto, el sector nororiente de Santiago de Chile se presenta como un caso de estudio inte-
resante debido a sus caracteristicas socioecondmicas. Esta ciudad cuenta con altos indices
de segregacién urbana, siendo las comunas de este sector las que tienen el IDH mas alto de
la ciudad y del pais (PNUD, 2024).

En este sentido, indagar a través de un estudio de caso al profesorado de ciencias sociales de
un establecimiento particular puede aportar una perspectiva novedosa sobre como se aborda
la ensefianza de la geografia en contextos de altos ingresos. Comprender el territorio en su
complejidad es una tarea esencial para desarrollar una ensefianza de la geografia enfocada en
la educacién democratica y la formacion de ciudadanos criticos y participativos.

De esta forma, el presente escrito busca aproximarse a la ensefianza de la geo-
grafia desde la experiencia del profesorado, con el propdsito de reconocer las fi-
nalidades que orientan su labor, analizar los factores que inciden en sus decisio-
nes didacticas, e identificar sus representaciones sobre el pensamiento geografico.
Esta investigacion, de caracter cualitativa, emple6 el estudio de caso para comprender una
realidad especifica, la de ocho docentes de ciencias sociales de un colegio particular de San-
tiago de Chile.

Marco Teorico

De la Didactica de la Geografia a la Ensefianza de la Geografia

Benejam (1987) sostiene que la didactica de la geografia estudia, de forma tedrica y practica,
los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de la geografia, tomando en consideracion
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factores como el curriculum, objetivos de aprendizaje, metodologias, criterios de evaluacion,
entre otras.

Uno de los aspectos relevantes a tener en consideracion sobre la didactica de la geografia,
tiene relacién con la pregunta ;Qué es la geografia? Si bien parece ser una interrogante que
interpela mas directamente a los gedgrafos, también debe ser tenida en cuenta desde la di-
déctica. Souto (2010) sostiene que no existe una respuesta Unica a esta pregunta, y que no
hay tal singularidad de la geografia. Existen, entonces, muchas geografias. El problema, segun
Benejam (1987), es que algunos promotores de ciertas escuelas consideran que sus propues-
tas son las definitivas, cuando eso, si bien puede resultar en el campo de la investigacion, no
necesariamente se traduce a nivel educativo.

Pero ;Como ha sido la trayectoria de la geografia escolar? Segun Fien (1992) al igual que otras
disciplinas que han sido llevadas al mundo escolar, la geografia ha pasado por diversas eta-
pas que reflejan las necesidades y orientaciones del momento que vive la sociedad.

A nivel practico, Benejam (1987) plantea cuatro momentos para una ensefianza eficaz de la
geografia: partir de las ideas previas del alumnado sobre el espacio humanizado; introducir
nuevos conceptos que transformen esas estructuras previas mediante el analisis de cuestio-
nes significativas y socialmente relevantes; promover la aplicacion de los conceptos a la reso-
lucién de problemas vinculados al espacio; y, finalmente, desarrollar una conciencia critica, en-
tendiendo que la geografia no es neutral y que su ensefianza entra en el campo de la ideologia.

Por su parte, Le Roux (2003) sugiere relevar la ensefianza de una geografia social, capaz de
tomar el espacio social como objeto central, sin dejar de lado los problemas naturales, e inte-
grandolos para desarrollar una forma de razonamiento geografico. Respecto de qué geografia
ensefar, es importante aproximarnos a la conceptualizacién del espacio geografico. Segun
Souto (2010) esta el que interpreta el espacio como medio natural, como el escenario don-
de se desarrollan las relaciones sociales. Luego esta la visién subjetiva del espacio, como
identidad humana. Y, por ultimo, esta el espacio como practica social, como producto de la
actividad humana.

Pero ;desde que enfoque ensefiar geografia? Souto (2010) destaca la necesidad de replantear
la ensefianza de la geografia desde enfoques que promuevan la educacién para la ciudadania,
relevando el aporte de escuelas como la geografia radical en la ensefianza escolar. Una en-
sefianza de la geografia enfocada en la formacion ciudadana, pensada para el siglo XXI, debe
facilitar la explicacion de problemas vitales como la vivienda, el patrimonio, las migraciones y
desigualdades (Souto, 2005).

¢Qué propone la geografia radical? A nivel escolar, las propuestas didacticas de geografia
construidas desde esta escuela tienen como principales referentes teéricos a gedgrafos
como Harvey, Santos y Massey. Aqui emergen conceptos como espacio social, desigualdades
y segregacion. Respecto a las habilidades que promueve esta escuela en la programacién
escolar, se encuentra el trabajo de campo y el compromiso social (Souto, 2024).

En tanto, en una investigacién centrada en las concepciones de docentes respecto a la ense-
fianza de la geografia, Ortega (2019) sostiene que el profesorado “no se siente preparado ni
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disciplinar ni didacticamente para ensefiar Geografia, y menos aun, para posicionarse en la
formacion de un pensamiento y una conciencia geografica que fortalezca a la ciudadania para
responder a los problemas actuales de su entorno local y global” (p. 439) Si bien la muestra
era acotada, y situada en una regién especifica de Chile, sugiere ciertas dificultades existentes
dentro del profesorado de ciencias sociales al momento de ensefiar esta disciplina.

El pensamiento geografico

A nivel latinoamericano, los principales exponentes tedricos del pensamiento geografico son
los académicos Lana de Souza Cavalcanti y Fabian Araya. Segun la primera, el pensamiento
geografico contribuye con la contextualizacion del propio alumno como ciudadano del mun-
do. Le permite visualizar, espacialmente, los fendmenos y conocer el mundo en el que vive,
desde la escala local, regional, nacional y mundial (Cavalcanti, 2014. En Araya y Cavalcanti
2018). En tanto, Araya (2010) lo define como aquel que implica una forma de razonamiento
particular, que amplia el ambito de la experiencia y aporta a los estudiantes una vision integral
del mundo que los rodea. También es importante hacer referencia al trabajo de Ortega (2021),
quien, si bien se centra en el concepto de conciencia geografica, aborda de forma minuciosa
la literatura existente sobre pensamiento geografico.

En el mundo francéfono, destaca el trabajo liderado por Duquette (2016), que establece seis
componentes del pensamiento geografico (importancia espacial, contrastes y tendencias, in-
terrelaciones, perspectiva geografica, fuentes e interpretacion y juicio geografico). Este traba-
jo ha sido profundizado por la investigacion de Ortega y Pagées (2017), quienes sistematizaron
la propuesta de Duquette, realizando un cuadro donde se explica el enfoque de cada uno de
estos componentes, y donde realizan un analisis de la presencia de estos componentes en el
curriculum chileno de ciencias sociales

Representaciones sociales

En primer lugar, entendemos este concepto como una modalidad particular del conocimiento,
que permite a las personas hacer inteligible la realidad fisica y social, integrandose en un gru-
po o relacion cotidiana de intercambios, liberando su poder de imaginacién (Moscovici, 1979,
pp. 17-18, en Mora, 2002). En otras palabras, también puede plantearse como un conocimien-
to de sentido comun, y que cuenta con dos caras, la figurativa y la simbdlica: se puede atribuir
a toda figura un sentido, y a todo sentido una figura (Mora, 2002).

Por su parte, Abric (2001) refuerza la idea de que las representaciones sociales no son exclu-
sivamente cognitivas, también lo son sociales. En este sentido, el andlisis y la comprension de
las representaciones sociales y de su funcionamiento suponen un acercamiento de caracter
sociocognitivo. Ahora bien, la coexistencia entre el componente social y componente cogni-
tivo permite comprender por qué la representacion integra a la vez lo racional y lo irracional.

En tanto, Dalongeville (2003), en su texto “nocién y practica de la situacion-problema en his-
toria” plantea la importancia que tiene el abordaje de las representaciones en el campo de la
didactica, y desarrolla una investigacion enfocada en las representaciones de estudiantes y
maestros. Al respecto, el autor sostiene que este concepto es fundamental, puesto que las re-
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presentaciones iniciales del discente constituyen un obstaculo que impide que se construyan
nuevos conocimientos.

Métodos

Diseno del estudio

Esta investigacion se enfoca en el eje profesorado-contenidos, tomando en consideracion, por
cierto, el contexto. En este sentido, es importante remarcar que esta investigacion esta situa-
da desde la perspectiva critica, es decir, surge de los problemas de la practica y se enfoca en
transformar la realidad educativa (Ortega, 2021). Ademas, es de caracter cualitativa, ya que es
esencialmente interpretativa. Eso quiere decir que se centra en la descripcién y comprensién
de una realidad especifica. Las preguntas y objetivos de investigacion se explican en la Tabla
1.

Para llevar adelante esta investigacion, se decidio utilizar el estudio de caso como metodo-
logia. Esta la entendemos desde los aportes de Stake (1999, p.11), quien plantea que “es el
estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender
su actividad en circunstancias importantes”. Acercarse a una realidad especifica para com-
prenderla, exige tener en cuenta las diversas caracteristicas del contexto.

Por ultimo, se utilizé como estrategia para analizar los datos obtenidos en la investigacion el
anadlisis de contenido. El proceso de codificacion se llevé a cabo de manera inductiva, a partir
de una lectura sistematica del material recopilado, lo que permitié identificar fragmentos re-
levantes de las respuestas de la muestra. Estas dieron lugar a codigos iniciales que, a través
de un proceso de comparacion y analisis detallado, se fueron agrupando en categorias. La
consistencia analitica se garantizo a través de la revision continua de los cédigos y categorias,
utilizando el marco tedrico de referencia, asegurando la coherencia entre los datos, la interpre-
tacion y los objetivos de la investigacion.

Tabla 1
Preguntas y objetivos de investigacion

Pregunta general ¢Como las representaciones sociales del profesorado sobre
el pensamiento geografico influyen en sus practicas de
ensefianza en un colegio particular de Santiago de Chile?

Objetivo general Indagar en las representaciones sociales del profesorado sobre
el pensamiento geografico y como estas inciden en la toma de
decisiones para ensefiar geografia.

Preguntas especificas Objetivos especificos

¢Qué factores influyen en la toma Analizar los factores que influyen en la toma de decisiones del
de decisiones del profesorado para profesorado para formar pensamiento geografico.
ensefiar geografia?

¢Qué finalidades le otorga el Identificar las finalidades que el profesorado le otorga a la
profesorado a la ensefianza ensefianza de la geografia.

geografia?

¢ Qué entiende el profesorado por Indagar sobre las representaciones sociales del profesorado
pensamiento geografico? acerca del pensamiento geografico.
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Muestra

La muestra escogida para esta investigacion fue el equipo de profesores Ciencias Sociales
de un colegio particular del sector nororiente de la Regién Metropolitana de Santiago, en Chile
(ocho profesores/as denominados P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7 y P8). Si bien el aprendizaje de la
geografia es esencial para todos los estudiantes, es importante situar la ensefianza de esta
disciplina en contextos sociales especificos. En este sentido, es interesante comprender qué
sucede con la ensefianza de la geografia en una ciudad marcada por la segregacién urbana,
especificamente en el sector nororiente de la ciudad de Santiago de Chile, donde habita la
mayoria de los grupos socioeconémicos de altos ingresos.

Figura 1
Distribucién de grupos socioecondémicos en Santiago de Chile

Distribucién grupos socioeconémi {en Santiago, Chile

Grupo socioecondmico C3(Mediobajo)  Limites comunales

predominante (y nivel de ingresos) C2 (Medio alta) 1

[ E (Muy bajo) I 1 (ARo) Fuente: S, 2018
I O (Bajo) I A8 (Muy alte)

Autor: Juan Corres, Gedgrato.

El mapa de la Figura 1, elaborado por el gedgrafo de la Universidad de Chile, Juan Correa, quien
se ha dedicado a la divulgacion de sus trabajos construidos a partir de datos entregados por el
INEy el SII', permite visibilizar los problemas de segregacion presentes en la ciudad de Santia-
go. En la esquina superior derecha del mapa, se encuentran las comunas del sector nororiente,
donde la muestra desarrolla su practica docente en un establecimiento particular.

Instrumentos

El primer instrumento utilizado para recabar informacién de la muestra fue un cuestionario.
Este buscé explorar el perfil del profesorado participe de la investigacién. Se estructurd en
base a cuatro apartados (vivencias geogréficas, formacion y estudios, trayectoria profesional
e informacioén personal).

1. INE hace referencia al Instituto Nacional de Estadistica del Estado de Chile. Por su parte, el Sll es el Servicio de
Impuestos Internos, otra institucién estatal.
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El segundo instrumento utilizado para recabar datos fue la entrevista semidirigida. Este ins-
trumento permitio una interaccion directa entre el investigador y sus entrevistados. ;Qué sig-
nifica que sea semidirigida? Que, si bien se rige por uno o mas objetivos establecidos por el
investigador, estd lejos de ser un cuestionario rigido de preguntas continuas (Guasch y Ribas,
2013). Se definié utilizar este tipo de entrevista, puesto que estd mds alineada con la inves-
tigacion cualitativa, y por ende es un instrumento coherente con la investigacién planteada y
los objetivos establecidos.

Por ultimo, el tercer instrumento es una pauta de analisis de material didactico, construida
a partir de la literatura revisada (Tabla 2). Una de las preguntas de la entrevista realizada al
profesorado, tenia como objetivo identificar propuestas didacticas elaboradas por el equipo
docente sobre ensefianza de la geografia entre 2022 y 2024. La temporalidad se defini6 para
ampliar las opciones del profesorado de recurrir a propuestas que pudiesen ser compartidas.
Ademas, se puso como limite el afio 2024, para evitar que presentaran propuestas didacticas
que se estan desarrollando en el curso 2025.

Consideraciones éticas

En cuanto a las consideraciones éticas, el centro fue informado de la investigacion y la direc-
cién académica del establecimiento firmo el documento de autorizacién donde se establece
que los datos seran utilizados exclusivamente para la investigacion, resguardando la confi-
dencialidad y anonimato del centro y del profesorado. Asimismo, el profesorado participe de la
muestra también entregd su consentimiento, tanto en el cuestionario como en las entrevistas.

Resultados

A continuacion, se presentan los resultados de la investigacién, ordenados por cada instru-
mento utilizado para la recogida de datos. Primero se presentan los resultados del cuestiona-
rio, seguido de las entrevistas, y por ultimo el andlisis del material asociado a las propuestas
didacticas.

Cuestionario

Respecto a las caracteristicas de la muestra, se percibe una importante variedad etaria (28
a 60 afnos), de género (tres docentes de género femenino y cinco de género masculino) y de
experiencia laboral en el establecimiento (de 5 a 30 afios). En cuanto a la formacién univer-
sitaria, predomina el grado de Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, donde
destaca una institucioén en particular, en la que se formaron tres casos y otros dos realizaron
su posgrado en didactica. También hay dos casos provenientes de Licenciatura en Historia,
con posterior formacién pedagdgica.

Por su parte, las preguntas abiertas del cuestionario permitieron una aproximacion a la per-
cepcion del profesorado sobre la influencia que tienen los lugares donde viven sus estudiantes
en los procesos de ensefianza y aprendizaje. A través de la Tabla 3, observamos las formas
de influencia que tiene el contexto socioespacial de los y las estudiantes y como influye en su
forma de aprender geografia, y en como el profesorado ensefia esta disciplina.
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Tabla 2

Pauta de analisis de material didactico

Criterios de analisis

Sustento tedrico para el andlisis y observacién del criterio /
Explicacion del criterio

Explora las representaciones
de los alumnos con respecto
al espacio humanizado,
resaltando el vinculo entre la
geografia y su experiencia.

Se introducen nuevos
conceptos geograficos,
buscando transformar las
estructuras conceptuales
previas que traen los y las
estudiantes.

Se incluye el abordaje de
problemas socialmente
relevantes o cuestiones
socialmente vivas.

Se incluyen actividades de
trabajo cooperativo.

Se desarrollan habilidades de

indagacion y andlisis de datos.

Presencia y desarrollo de
la competencia social y
ciudadana.

Escuela geografica
relacionada a la propuesta.

Desarrolla el pensamiento
geografico.

La propuesta culmina con
alguna actividad de aplicacion
o reconstruccion del
conocimiento.

Benejam (1987) primer momento de ensefianza de la geografia
(Explorar ideas previas).

Benejam (1987), segundo momento de ensefianza de la geografia
(Conceptualizar).

Santisteban (2019) realiza una conceptualizacién necesaria
para comprender la ensefianza a través de PSR, QSV o temas
controvertidos.

El material didactico incentiva al trabajo cooperativo/colaborativo
entre estudiantes para lograr los objetivos planteados.

El material didactico fomenta el desarrollo de habilidades como la
indagacion y analisis de datos, pertinentes con la ensefianza de la
geografia a través de una variedad de recursos.

Santisteban (2009) define algunas estrategias para desarrollar la
competencia social y ciudadana en la ensefianza de las Ciencia
Sociales.

Souto (2024) propone una tabla de sintesis de las escuelas
geograficas y sus conceptos, habilidades y actitudes vinculadas a la
geografia escolar. (véase Anexo 1).

Ortega y Pagés (2017) sistematizaron la propuesta de Duquette
(2016), definiendo los seis componentes del pensameinto geografico
planteado por la investigadora y su equipo (véase Anexo 2).

Benejam (1987) tercer momento de ensefianza de la geografia.

Entrevistas

A partir de las entrevistas se reconocieron tres finalidades de ensefianza de la geografia y
seis factores que inciden en la toma de decisiones del profesorado al ensefar esta disciplina,
siendo el contexto socioecondmico del estudiante el principal. Por ultimo, se construy6 una
tabla con seis componentes que reflejan las representaciones sociales del profesorado sobre

pensamiento geografico.

Finalidades de la ensefianza de la geografia

A través de la Tabla 4, podemos notar la existencia de tres finalidades reconocidas en la mues-
tra. Cabe destacar que al menos tres casos se situan en cada finalidad, existiendo también

casos como P4y P3 que sitian en dos.
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Tabla 3

Influencia del lugar donde viven los y las estudiantes del centro en los procesos de ensenanza 'y
aprendizaje de la geografia

Categoria

Definicion

Ejemplo

Conocimiento
espacial limitado

Contexto
socioecondmico
alto

Necesidad de
problematizary
contrastar

Homogeneidad
del entorno

Escaso conocimiento
de la diversidad de la
ciudady el pais.

Experiencia marcada
por contexto de alto
capital cultural 'y
economico.

Importancia de
contrastar realidad
de los estudiantes
con el objetivo de
problematizar la
realidad de la ciudad.

Habitan en un
contexto altamente
homogéneo y aislado.

“Tienden a conocer solo un sector de la ciudad en su
mayoria. En ese caso, las referencias a otros fendmenos
urbanos suelen ser un poco mas complejos de analizar si
no los conocen” (P2).

“Son estudiantes que conocen otras realidades
geograficas producto de sus viajes, lo que probablemente
permite que su interaccion con el medio y en su relacion
con este se desplieguen esos saberes o formas de
relacionarse que les permitan comparar” (P1).

“En ocasiones, tienden a invisibilizar problematicas
territoriales o socioespaciales que viven otras personas
que habitan la ciudad, tales como la falta de acceso a
ciertos servicios, o bien, la desigual distribucion de los
recursos economicos” (P5).

“Considero que el lugar en el que viven mis estudiantes es
sumamente homogéneo y aislado de otras realidades del
pais” (P8).

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 4
Finalidades en la ensefianza de la geografia encontradas en la muestra
Finalidad Definicién Ejemplo Casos
Conciencia Crear una conciencia “‘Me da la sensacion de que la geografia P4, PS5y P7.
territorial critica  social capaz de analizar e  se convierte en una herramienta en donde
interpretar las tensiones  uno va tomando conciencia y asumiendo
e ideologias presentes en la responsabilidad de dar cuenta de que el
el espacio, para actuar espacio no es neutral. De que el espacio
sobre este. puede ser enajenante o emancipador, en
funcion de como se produce y el tipo de
relacién social que se produce ahi” (P5)
Formacioény Fortalecer el vinculocon  “Vaen la linea de como el estudiante se P2, P3, P4
participacion el territorio, el patrimonio  vincula con sus comunidades y en funcién y P8.
ciudadana y fomentar una de esa vinculacion con las comunidades,

Comprension
del espacio
geografico

ciudadania participativa.

Explicar el espacio
geografico construido a
partir de las interacciones
entre elementos fisicos

y humanos, para
comprender el lugar que
ocupa el estudiante en el
mundo.

se va haciendo parte de una construccion
social mas grande” (P2)

“Nosotros vivimos y nos adaptamos a un
medio...sin entender ese espacio fisico es
super complejo entender como y de qué
manera Nos vamos a mover en él o de
qué manera voy a interactuar con un otro
desde ahi” (P3)

P1, P6, P8
y P3

Fuente: elaboracion propia
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Toma de decisiones del profesorado en la ensefianza de la geografia

El segundo eje de la entrevista se enfocé en identificar los factores que incidian en la toma de
decisiones del profesorado al momento de planificar una propuesta didactica de geografia.
Como se puede observar en la Tabla 5, el factor principal que influye en la toma de decisiones
es el contexto socioecondmico del alumnado.

Tabla 5
Factores que inciden en la toma de decisiones del profesorado
Factor Consideraciones asociadas al Ejemplo Casos
factor identificado
Formacion Reconocimiento de “Creo que la formacion fue super P1, P4,
inicial precariedades en geografia vaga dentro de todo, a pesar de que P6, P7,
y mayor peso en historia tuve unas unidades de Geografia y P8.
en la formacion, con a mi siempre me intereso el tema
una predominancia de la de la geografia y mis opcionales los
perspectiva humana de la tomé de Geografia..mi aproximacion
geografia por sobre la fisica. fue bien intuitiva dentro de todo,
considerando que mi foco también era
la historia” (P8).
Influencias |deas derivadas de la teoria “Ese ha sido como el focoy desdela  P5yP7.
tedrico- de Henri Lefebvre sobre la |6gica de que la ciudad se produce,

conceptuales

Curriculum
nacional

produccion social del espacioy
los aportes tedricos de Milton
Santos sobre las relaciones
entre ser humano y medio.

Objetivos de aprendizaje

como base para pensar
propuestas, con la posibilidad
de reinterpretar elementos del
curriculum y pensarlos desde la
|6gica de la transversalidad.

de que el espacio se produce,
hemos tomado como referencia, yo
Sé que es un poco ambiciosa, pero
hemos tomado como referencia a
Milton Santos, hemos tomado como
referencia a este fildsofo francés...
Lefebvre. Entonces hemos tomado
como referencia estos dos autores
para trabajar con los estudiantes este
concepto de la produccion social del
espacio y después de eso, hemos
trabajado en las caracteristicas de
la ciudad actual como expresion de
la ciudad capitalista o de la ciudad
neoliberal” (P7).

“Lo primero es si las bases P1, P4,

curriculares me la piden, de forma P7yP8.

explicita o implicita. Y yo creo que en
el colegio hemos avanzado, por una
intencionalidad de la jefatura del area
anterior, en mirar ciertos objetivos
de aprendizaje que, en apariencia no
necesariamente uno los lefa como
geograficos, y que habia que hacer
el gjercicio racional, y vuelvo a esta
l6gica como de mirarlos desde la
historia, de que habia que mirarlos
desde la geografia” (P1).
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Factor Consideraciones asociadas al Ejemplo Casos
factor identificado

Contexto Ambiente propicio para el “Nosotros como area tenemos P1, P2,
institucional desarrollo de propuestas que una caracteristica que yo creo que P4y P7.
favorable emanan desde la voluntad del  es bien positiva y que enriquece

profesorado, donde destacala  nuestro trabajo. Es que trabajamos

reflexion colegiada, la libertad ~ colegiadamente...yo no pienso esta

de catedra, la disposicién dela  actividad de forma individual, no es

jefatura académica e incentivo  un producto pedagdgico que venga

a lainnovacion pedagagica. unicamente de mi reflexion, sino que
es una reflexion conjunta con otros
colegas, y que es permanentemente
reflexionada en torno a qué
propuestas pedagogicas podrian tener
sentido para nuestros estudiantes”

(P4).
Contexto Realidad socioeconémica de “El bagaje cultural que tienen nuestros  P1, P2,
socioeconomico  altos ingresos y dinamicas estudiantes, ya que han viajado en P3, P4,
del alumnado del entorno sociocultural del su mayoria por el mundo, y por Chile.  P5, P6,
estudiantado. Entienden como se mueve el mundo, P7y P8.

las interacciones que podemos tener
con otros palses, pero también desde
un mundo super privilegiado, o sea,
estamos en un entorno donde, por
ejemplo, se rodea de dreas verdes,
cosa que no ocurre en otros entornos”

(P3).
Vivencias Experiencias biograficas del ‘A mi me pasaba, por ejemplo, P3, P5,
geograficas profesorado, incluyendo la tomar conciencia de la forma en P6y P7.
relacion personal con lugares que produciamos el espacio en mi
significativos y los vinculos casa, y como eso determinaba las
afectivos con el mundo de la relaciones sociales que estableciamos
geografia. como familia, de ahi en el espacio,

en términos de escala, un poco mas
amplio en mi comuna vivia muy cerca
de un espacio que era un espacio
como de conflicto, que era de conflicto
territorial, que era el panul en donde
habia una disputa entre distintos
actores y eso también tiene que ver
como con la produccion del espacio”
(P5).

Fuente: elaboracion propia

Por ultimo, encontramos a través de las respuestas de los docentes, cuatro enfoques esca-
lares para ensefiar geografia, referidos a la extensién del espacio analizado (Tabla 6). Aqui
observamos una predominancia del analisis del espacio habitado por el alumnado.

Representaciones Sociales sobre el Pensamiento Geografico

A continuacidn, se presenta la Tabla 7 con las categorias que emergen de la muestra respecto
de sus representaciones sobre el pensamiento geografico. La tabla contiene cinco componen-
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tes construidos a partir de lo que la muestra considera que es el pensamiento geografico. La
definicién se construyo en funcion de las codificaciones asociadas.

Tabla 6
Enfoque a nivel escalar
Escala Definicién Ejemplo Casos
Espacio Problematizacion ~ “Empezar a dar cuenta que incluso el espacio de la P2, P4, P5
proximo del aulay del sala de clases es un espacio politico en términos de su y P6.
colegio configuracion, de su materialidad, de su distribucion
de objetos, de las acciones que produce. Y ver la
necesidad como de transformarlo, para poder también
transformar una forma de relacién pedagogica,
humana, en torno al poder, es como bien interesante”
(P5)
Espacio Problematizacion  “Nosotros estamos situados en términos de colegio P2, P3, P4,
habitado del entorno en un sector que tiene una conexion directa con un P5, P6, P7,
habitado porlosy  cerroy la entrada a un parque. Y cuando uno sube P8.
las estudiantes ese parque, al poco andar se sitla en una posicion de
altura que te permite ver la ciudad y la disparidad entre
el espacio que habitan cotidianamente los estudiantes,
y otros espacios de la ciudad que no cuentan con los
mismos privilegios” (P4)
Espacio Problematizacion  “Recorrer espacios de la ciudad de Santiago en funcion P2, P4, P5
urbano de la ciudad de de analizar cémo se produce socialmente el espacio y P7.
Santiago urbano, y dentro de la actividad del terreno que hemos
hecho, hemos visitado sectores donde hay problemas
de densificacion, sectores donde hay problema con
acceso a servicios” (P2).
Espacio Problematizacion  “Esas diferencias geograficas también generan ciertos P3, P4y
nacional de la organizacion  desafios o ciertas posibilidades que forman parte dela P8.
y distribucion del experiencia de muchos chilenos y chilenas. Entonces
territorio nacional  que ellos puedan ir conociendo esas otras realidades
en otras regiones, como también se tienen que ir
adaptando a diferentes climas...no solamente desde
un punto de vista socioeconémico, sino que también
desde una perspectiva de climas, urbano y rural, de
diferentes consideraciones que de alguna manera
moldean la experiencia de esas personas” (P8).
Fuente: elaboracion propia
Tabla 7
Componentes del Pensamiento Geografico emanados de la muestra
Componente Definiciéon Ejemplo Casos
Desarrollar Componente esencial “La localizacion, porque me parece que es el P7y P8
habilidades que hace referencia a punto de partida, pero lo dejé al final porque es
asociadas ala lalocalizacion. Esto la mas facil de conseguir y también se trabaja
localizacion permite ubicarse en desde mas temprana edad, desde primero

diversos contextos
y poder mapear y
cartografiar.

basico, y eso hace que los nifios cuando lleguen
a la media ya puedan localizarse con cierta
familiaridad” (P7)
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Componente Definicion Ejemplo Casos
Utilizacion de  Usar herramientas “Creo que deberia hacerse cargo de habilidades P71, P2,
categorias conceptuales como y de categorias geograficas para hacer el P4, P5.
de analisis lugar, territorio, paisaje  estudio de la geografia. Categorias geograficas
del espacio y region, para reconocer como lugar, territorio..” (P1)
geografico la complejidad del

espacio geografico.
Comprension ~ Comprender como las  “Lo entiendo en esta interrelacion entre P3, P6,
dela personas afectany son  nosotros y nuestro entorno, como lo vamos P8.
interaccion afectadas por el entorno  construyendo, como lo vamos haciendo. Por
entre ser en la dimensién cultural, ejemplo, todavia tu escuchas a algunos decir
humano y econoémica y social. desastres naturales, y claramente no existen los
entorno desastres naturales” (P6)
Conciencia Entender el espacio “Es fundamental partir de la premisa de P1, P2,
sobre la geografico como un que el espacio que habitamos es una P3, P4,
produccion del  producto social, que produccion social. O sea, el espacio no esta P5 P7y
espacio no es neutro, sino naturalmente dado, y creo que cuando uno P8

que refleja ideologias, entiende esa premisa fundamental es capaz

intereses y tensiones. de hacer analisis respecto a cuales son las

condicionantes de la produccion de cierto tipo
de espacialidad” (P4)

Agencia en la Interpretar criticamente  “Pensar geograficamente tiene que ver con P3, P4,
transformacion el espacio y desarrollar ~ tomar conciencia de como la produccion del P5, P7.
del espacio la capacidad de pensar  espacio también involucra la produccion de

alternativas posibles
para transformarlo.

cierta forma o de cierto tipo de relacion social.
O tomar conciencia y agencia también sobre
eso. Identificar a partir de las herramientas que
te entrega la geografia” (P5)

Fuente: elaboracion propia.

Analisis de material asociado a propuestas didacticas

A continuacion, se expone el nombre de cada propuesta, el nivel donde se aplicé, los casos
que participaron en su puesta en practica, la descripcidn general, una cita extraida de las entre-
vistas y por ultimo la sintesis de los resultados de la pauta de andlisis del material didactico.

Propuesta didactica N°1: “Santiago NO es Chile”.

Nivel de ensefianza y profesorado participe: 5°Basico (10-11 afios), P3 y P8.

Segun los materiales asociados a la propuesta, esta buscaba que los estudiantes reconocie-
ran las caracteristicas fisicas y humanas de las zonas naturales de Chile, junto a los princi-
pales beneficios y desafios que cada una de ellas presenta, con el objetivo de que al finalizar
las diversas etapas del proyecto se reflexione y se responda a la pregunta ;Como podemos
promover un desarrollo territorial mas equitativo y sostenible en nuestro pais? Esta propues-
ta se realiz6 en conjunto con las asignaturas de Inglés, Lenguaje y Tecnologia, a través de la
metodologia ABP. El material entregado por los docentes P3 y P8 esta compuesto por 12 ar-
chivos, entre los que destacan presentaciones, guias de trabajo, recursos y rubrica del trabajo
final. Cabe destacar que enviaron los archivos segun la secuencia del proyecto: lanzamiento,
indagacion, creacion.
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“...ahora el Colegio esta en lo que son los proyectos ABP, en el aprendizaje basado en proyectos
y el afo pasado llegué cuando se iba a implementar el proyecto de Santiago no es Chile, enten-
diendo esta légica de centralizacion que hay principalmente en nuestro pais. Este proyecto era
enriquecedor para los nifios, porque empezaban a cuestionarse cosas de sus propias familias...
por ejemplo, habia preguntas que uno hacia, como ¢;tienen familiares que se han venido a operar
a Santiago? Si, si, hemos tenido, ya ¢por qué no se pueden operar en sus regiones? Entonces co-
sas que ellos no se cuestionaban, como que las validaban y era como muy comun. Entonces ahi,
una vez mas es como para que se den cuenta de que el entorno también es una decisién, es una
decision de nosotros, es social” (P3).

Esta propuesta se organiza a partir de actividades que no exploran totalmente las representa-
ciones sociales del alumnado y que se enfocan principalmente en ejercicios de identificacion
y descripcion del territorio. El trabajo conceptual incorpora zonas naturales, climas, relieve, de-
mografia, conectividad y recursos naturales, articulando la propuesta desde la relacion entre
ser humano y entorno. Se integra el problema social de la inequidad territorial, aunque sin un
tratamiento continuo que permita consolidar su relevancia. El trabajo cooperativo aparece de
forma explicita a través de espacios de investigacion grupal y criterios de evaluacion asocia-
dos al compromiso y la colaboracion.

La indagacién es un eje central mediante atlas, datos del INE, mapas y cuadernillos de indaga-
cidén, aunque con predominio de actividades descriptivas. La competencia social y ciudadana
se desarrolla de manera limitada, pues la propuesta enfatiza la comprensién antes que la
construccién de soluciones. En términos de escuelas geograficas, se evidencian rasgos de
la geografia regional y una orientacion hacia la geografia radical a nivel actitudinal. El pensa-
miento geografico se despliega mediante importancia espacial, interrelaciones y uso de fuen-
tes, culminando con una actividad de aplicacién que integra mapa collage, exposicion oral y
respuesta a la pregunta problematizadora.

Propuesta didactica N°2: “Intervenir el Espacio: Otra Forma de Transfor-
mar la Realidad”

Nivel de ensefianza y profesorado participe: 8°Basico (13-14 afos), P5 y P6.

Este proyecto buscaba que los y las estudiantes, organizados en distintos grupos de trabajo,
pudieran disenar colaborativamente una propuesta arquitectonica que permita dar solucion a
algunos de los principales desafios urbanisticos y sociales que presenta la Regién Metropoli-
tana. Esta propuesta se hizo junto a la asignatura de Artes Visuales, tomando como metodolo-
gia el Aprendizaje Basado en Problemas. El material enviado por P5y P6 contenia elementos
asociados a la planificacion (objetivos, fases del proyecto), presentaciones utilizadas, pautas
y rubrica de evaluacidn, y fotografias de los resultados del trabajo.
“...nosotros trabajamos la unidad de region, y tratamos de problematizar especificamente el es-
pacio de la Regién Metropolitana, dando cuenta de cdmo se van produciendo ciertas dinamicas
sociales o fendmenos en el espacio, en funcién de las distintas formas de acceder a distintos
servicios. Entonces, ahi el objetivo es que los alumnos comprendan que las formas de acceso a
distintos servicios y consecuentemente la calidad de vida o la forma de habitar el espacio, estan

directamente determinadas y condicionados por el lugar que uno ocupa en términos espaciales,
pero también socioeconémico dentro de Santiago y la Regién Metropolitana.” (P5).
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En esta propuesta no se explicita la exploracion de representaciones sociales, aunque la pre-
gunta central podria haber permitido aquello. Se introducen conceptos vinculados a las cate-
gorias de analisis del espacio geografico —lugar, territorio, paisaje— junto con otros como es-
pacio publico e intervencidn arquitecténica. Se aborda un problema social relevante asociado
a lainequidad en el acceso a servicios y se estructura el trabajo desde el Aprendizaje Basado
en Problemas. El trabajo cooperativo es fundamental tanto en la investigacion como en el ma-
peo colectivo, disefio de iconos y elaboracion de planos, aunque se reconoce la ausencia de
un indicador de coevaluacion.

La indagacion se desarrolla mediante la investigacién de servicios en la Region Metropolita-
nay la cuantificacion de desigualdades, complementandose con la explicacion de causas y
consecuencias y la construccion de un mapa colectivo. La competencia social y ciudadana
se trabaja mediante el disefio de propuestas que respondan a desafios urbanos y sociales. La
escuela geografica predominante es la radical, complementada con elementos de la geografia
cuantitativa. El pensamiento geografico se expresa a través de la importancia espacial, el uso
de fuentes y el juicio geografico, cerrando con una actividad de aplicacién donde cada grupo
disefa y localiza una propuesta arquitectonica mediante laminas evaluadas segun rubrica.

Propuesta didactica N°3: Terreno: la construccion social del espacio

Nivel de ensefianza y profesorado participe: I1I° Medio (16-17 afios), P2, P3 y P7.

Propuesta que buscaba tres objetivos centrales, asociados a comprender las virtudes y fa-
lencias de la politica habitacional en Chile. En segundo lugar, conocer soluciones habitacio-
nales integrales, basadas en comprender la dignidad humana y su aporte a la construccion
de un pais mas democratico. Y, por ultimo, reconocer la necesidad de organizar socialmente
la vida en comunidad, a fin de fortalecer una sana convivencia que resguarde las libertades
fundamentales y el bien comun. Esta propuesta consistié en una clase de conceptualizaciony
luego un terreno por algunos lugares de la ciudad de Santiago. El material compartido por los
docentes P2, P3 y P7 consta de dos documentos, el primero es una presentacion expuesta en
clases y el segundo es la guia elaborada para el trabajo en terreno con los y las estudiantes.
“Hemos trabajado el tema de la segregacién. En estas visitas hemos trabajado imaginarios de
futuros posibles. Nos hemos contactado con algunas personas que trabajan en organizaciones
que promueven la autovivienda. Hemos tenido dos experiencias de ese tipo, quienes nos han
recibido en el territorio...Hemos visitado los guetos verticales en Estacion Central, donde los
chiquillos han podido ver cémo la falta de planificacion y la voracidad inmobiliaria ha destruido
la ciudad, cuestion que también entra en tension con la oportunidad urbana, porque esos guetos
estan localizados en un lugar donde hay acceso al metro, acceso a oportunidades urbanas, en-
tonces hay una tension ahi que es bien interesante de discutir, y eso lo hemos contrapuesto con
la visita a la Villa Portales, que es una expresion de esta ciudad creada por el Estado benefactor...

disefiada por arquitectos que estaban inspirados en esta idea de que la ciudad podia construirse
en torno a la Comunidad” (P7).

Esta propuesta incorpora preguntas que permiten explorar representaciones sobre politica
y espacio geografico, especialmente en relacion con la construccién social del territorio. In-
troduce conceptos como espacio geografico y sus categorias de analisis —lugar, territorio,
paisaje, geosistemas, region, medioambiente— y otros como segregacion, densificacién, gen-
trificacién y riesgos para la democracia. Se aborda un conjunto de problemas socialmente
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relevantes ligados a politica habitacional, desigualdad, narcotrafico, corrupcion y desafeccion
politica. El trabajo cooperativo no se desarrolla explicitamente a pesar de la organizacion en
grupos.

La indagacion se estructura a partir del terreno, donde el registro de observaciones, testimo-
nios, tensiones y reflexiones constituye el nicleo del trabajo. La competencia social y ciuda-
dana no se despliega por completo, aunque la actividad final invita a reconocer alternativas de
configuracién urbana y analizar proyectos habitacionales alternativos. La propuesta se rela-
ciona con la escuela radical al enfatizar el espacio social, la desigualdad y el trabajo de campo,
apoyada en referencias a Milton Santos. El pensamiento geografico se manifiesta mediante
importancia espacial, perspectiva y juicio geograficos, concluyendo con una actividad de re-
construccién basada en la experiencia del terreno, aunque sin integrar plenamente la concep-
tualizacion inicial de las categorias geograficas.

Discusion
Los resultados de la investigacién arrojaron tres finalidades donde se situaba el profesorado
de la muestra, las cuales tienen en comun alejarse de légicas enciclopédicas (Fien, 1992),

situandose entre la idea de comprensidn del mundo y el reconocimiento de las intencionalida-
des que hay detrds de la construccién del espacio (Benejam, 1997).

En cuanto a los momentos de ensefianza de la geografia (Benejam,1987), solo una propuesta
contempla el abordaje de las representaciones sociales de los estudiantes sobre el espacio.
La conceptualizacion y la reconstrucciéon del conocimiento estan presentes en las tres pro-
puestas. En tanto que la cuarta fase de ensefanza, relacionada con la conciencia critica y res-
ponsabilidad social del estudiante, se aprecia en las propuestas N°2 y N°3. En estas se pone
énfasis en la ideologia presente en el espacio, lo que también da cuenta de una inclinacién
mayoritaria del profesorado de la muestra hacia la concepcion del espacio como producto
social, donde existen intereses en disputa y tensiones permanentes (Souto, 2010).

Respecto de la importancia de trabajar con problemas sociales relevantes para desarrollar la
competencia social y ciudadana (Santisteban, 2009), se puede apreciar en las tres propues-
tas, donde se abordan problematicas como el acceso a servicios y la segregacion urbana. La
muestra declara problematizar el espacio conocido por el alumnado, en diferentes escalas, y
en al menos dos propuestas se trabajan conceptos, actitudes y habilidades vinculadas a la
geografia radical (Souto, 2024).

De la Calle (2013) sostiene que ensefiar una geografia inspirada en corrientes criticas debe
abordar temas como la globalizacidn, la crisis climatica y la interdependencia econémica a
escala global. Si entendemos el pensamiento geografico como la capacidad del estudiante de
visualizar espacialmente el mundo en el que vive, desde diversas escalas (Cavalcanti, 2014.
En Araya y Cavalcanti 2018), nos damos cuenta de que la muestra no trabaja a escala global,
y se centra fuertemente en la escala local y regional. Darle relevancia a la escala local permite
estimular la vinculacién del futuro ciudadano con su territorio, generando una mayor disposi-
cién para ocupar el espacio, y participar de forma activa en la construccion de este (Llancavil
y Gonzdlez, 2021).
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Como plantean Fuster, Garcia-Monteagudo y Souto (2021), para la ensefianza de una geogra-
fia que promueva la participacion ciudadana del estudiante en la esfera publica, se requiere de
docentes capaces de leer criticamente el curriculum. Si bien la presencia de la geografia en el
curriculo es deficitaria, en el curso de Educacion Ciudadana de IlI° y IV° emergen conceptos
que pueden trabajarse desde esta disciplina (Barria y Mardonez, 2021). Esto se ve reflejado
en las declaraciones de P2, P4y P7, quienes coinciden en las posibilidades que ofrecia el cu-
rriculum para ser reinterpretado e instalar una propuesta pedagdgica enfocada en analizar las
tensiones espaciales presentes en la ciudad de Santiago, a partir de la Unidad de Aprendizaje
3, titulada “Participacion y organizacion territorial en Democracia” (Mineduc, 2021), lo que
también se observa en los materiales asociados a la propuesta didactica de IlI°. Reinterpretar
el curriculum y reflexionar pedagdgicamente a partir del contexto del alumnado es fundamen-
tal para tomar decisiones enfocadas en una ensefianza situada (Zenobi, 2025).

Pese a lo anterior, Ortega y Pagés (2017) sostienen que en el curriculum entre los niveles de
7° basico hasta lI°’Medio se promueve un razonamiento espacial, mas no un pensamiento geo-
grafico (pese a estar declarado). Como se plantea en las bases curriculares, en los niveles de
7°y 8° se pretende desarrollar la habilidad de “representar la ubicacion y caracteristicas de los
lugares [...] por medio de la construcciéon de mapas a diferentes escalas y de la utilizacion de
herramientas geograficas y tecnoldgicas” (Mineduc, 2015). A partir de esto ultimo, podemos
entender la toma de decisiones de P5 y P6, quienes, si bien no explicitan el curriculo como
factor en su toma de decisiones para ensefiar geografia, exponen un trabajo asociado al ma-
peo colectivo de la Region Metropolitana, a través del reconocimiento de las inequidades en
el acceso a servicios.

A partir de las representaciones sociales emanadas de la muestra sobre el pensamiento geo-
grafico, emergié un componente denominado “conciencia sobre la produccion del espacio”,
basado en “Entender el espacio geografico como un producto social, que no es neutro, sino
que refleja ideologias, intereses y tensiones”. A partir de Ortega (2021), este elemento se rela-
ciona con el pensamiento geografico, ya que permite situarse en el espacio y comprender su
complejidad.

También cabe mencionar en este apartado de discusion, el vinculo entre el dltimo componen-
te del pensamiento geografico que emergio, denominado “Agencia en la transformacién del
espacio”’, y el concepto de conciencia geogréfica critica, planteado por Ortega (2021), puesto
que ambos buscan resolver problemas geograficos y ambientales. Si bien este tltimo concep-
to es diferente al pensamiento geografico, se hace necesario mencionarlo en este apartado de
discusion, dado el aporte que significa a la didactica de la geografia y la relaciéon que se pudo
establecer con los resultados de esta investigacion.

Por otra parte, Ortega y Pagés (2017) sostienen que se plantea una idea vaga respecto del
pensamiento geografico en el curriculum, que expresa una visién de la geografia asociada a
la descripcidén y localizacién del espacio. Al respecto, los resultados dan cuenta de que las
categorias de analisis del espacio son una de las principales herramientas conceptuales con
las que cuenta la muestra para ensefar geografia, y con la que representan al pensamiento
geografico, elemento que algunos autores sostienen como clave para una ensefianza de la
geografia capaz de problematizar el espacio (Garrido, 2005). En tanto, desde la propuesta

Puelma-Ossul, J. T, & Gonzalez-Monfort, N. (2026). “El espacio no es neutral’ Un estudio de caso sobre la ensefianza
REIDICS, 18, 133-154. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.133

150



de Duquette (2016), se logra apreciar en el analisis de los materiales de las tres propuestas
didacticas, el abordaje de componentes como la importancia espacial, el uso de fuentes y su
interpretacion, y el juicio geografico. Sin embargo, componentes como interrelaciones, con-
trastes y tendencias y perspectiva geografica estan menos presentes.

En sintesis, los resultados permiten sostener que las representaciones sociales del profesora-
do sobre el pensamiento geografico influyen de manera directa en las decisiones que toman
al momento de pensary disefiar propuestas didacticas, especialmente en la seleccién de con-
tenidos, metodologias, escalas de analisis, herramientas conceptuales y finalidades.

Conclusiones

El contexto socioecondmico del alumnado es el principal factor que incide en la toma de de-
cisiones del profesorado para ensefar geografia y poder formar el pensamiento geografico.
Esto por cierto repercute en una ensefanza de la geografia construida desde un enfoque si-
tuado, que problematiza la realidad socioeconémica del estudiantado desde el contraste con
otras realidades. En tanto, la formacién inicial fue el segundo factor mencionado por la mues-
tra, pero desde el reconocimiento de precariedades en su formacién geografica. Ademas, el
curriculum aparecié como el tercer factor, donde se entiende como un punto de partida a ser
reinterpretado.

Entonces ;Cémo las representaciones sociales del profesorado sobre el pensamiento geogra-
fico influyen en sus practicas de ensefianza en un colegio particular de Santiago de Chile? Tal
como se expuso en la seccién de resultados, las representaciones sociales del profesorado
en torno al pensamiento geografico podrian sintetizarse en la idea de entender el espacio geo-
grafico como un producto social, es decir, “el espacio no es neutral” (P5), y refleja ideologias,
intereses y tensiones. Desde ahi, podemos visualizar congruencias en las propuestas didacti-
cas, las metodologias de ensefianza, el enfoque escalar situado y parte de las finalidades de
ensefianza.

Por otra parte, elementos como las categorias de analisis del espacio y la interaccién entre
ser humano y entorno, también estan presentes en la ensefianza de la geografia, en algunos
casos con mayor énfasis que en otros. Ahora bien, la categoria asociada a interpretar criti-
camente el espacio y desarrollar la capacidad de pensar alternativas posibles para transfor-
marlo, se sitia como un desafio para el equipo docente, teniendo en cuenta la relevancia de
este elemento para formar una ciudadania capaz de involucrarse y transformar su entorno en
diferentes escalas espaciales.

También consideramos relevante reconocer la existencia de una voluntad pedagdgica de re-
pensar el espacio construido socialmente por parte del equipo docente. Sabiendo que esto
ultimo es un desafio permanente, se logra apreciar el vinculo entre la representacion del pen-
samiento geografico que expone la muestra, con un enfoque de ensefanza situado desde la
realidad del estudiantado, que se aleja de representaciones asociadas a la mera descripcion
del espacio, y que se aventura hacia la problematizacion constante de una realidad urbana
caracterizada por los problemas de segregacion urbana y desigual acceso a servicios.
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Dentro de los principales descubrimientos se encuentra la identificacion de oportunidades
para desarrollar pensamiento geografico mediante una reinterpretacion critica del curriculo y
a través de proyectos interdisciplinarios. También se releva la existencia de vacios significati-
vos, pues la sostenibilidad econémica y la perspectiva de género practicamente no aparecen
en las concepciones ni en las practicas declaradas para la ensefianza de la geografia.

Respecto a las limitaciones, el caracter contextual del estudio de caso condiciona la transferi-
bilidad de los resultados. Los hallazgos de esta investigacion deben interpretarse en relacion
con el contexto especifico en el que se desarrolld la misma. Sin embargo, estos pueden resul-
tar relevantes para otros contextos educativos con caracteristicas similares, o bien se puede
tomar como punto de referencia, dada las caracteristicas socioecondémicas de la realidad edu-
cativa analizada.

Por ultimo, a nivel metodolégico, la investigacion presenté como principal limitacion el ana-
lisis del material didactico, pues no hubo observacion directa de la practica docente y de la
aplicacion de las propuestas revisadas. El cuestionario, aunque util para perfilar a la muestra,
podria haber profundizado mas en aspectos de la ensefianza de la geografia y del pensamien-
to geografico. En contraste, tanto el guion de entrevista como la pauta de analisis de materia-
les respondieron adecuadamente a los objetivos y al disefio planteado.

“los procesos de urbanizacién siempre han reflejado la division de clases” (Harvey, p.21, 2013).
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Resumen

Este articulo resume las diferentes fases de una investigacion-accién a propdsito de un pro-
yecto que refleja ciertas representaciones cartograficas sobre la ciudad de Valencia a partir
de fuentes literarias. El objetivo de impulsar una alfabetizacion patrimonial sustenta la articu-
lacion de esos dispositivos multimodales. Los paradigmas sobre la geografia de la percep-
cién y humanistica sostienen el armazon teérico de este trabajo, aunque también se aspira
a inocular perspectivas criticas y movilizadoras de la geografia radical que fagociten las ma-
nifestaciones de una ciudadania comprometida. Se han ideado intervenciones transversales
y transdisciplinares que aborden los retos socioculturales del espacio geografico, a través
de aprendizajes basados en problemas. En este sentido, el andlisis de la novela Del carrer6
a la ciutat (2011) se presenta disuelto en un caudal de fragmentos de otras obras inspiradas
en Valencia, que permiten articular auténticas cartografias literarias por parte del alumnado.
Esos itinerarios descansan en un importante sustrato emocional que cohesiona comunidades
sociopoliticas. El analisis de resultados se ha orientado hacia una metodologia cualitativa
con métodos mixtos. Las conclusiones enfatizan las principales tendencias de los alumnos
y alumnas en los procesos de seleccion de lugares histéricos. Todo ello subraya el peso de
imaginarios a propésito del patrimonio cultural de la region.

Palabras clave: Geografia de la percepcion; patrimonio; Valencia; cartografias literarias; memoria; didactica de las
ciencias sociales

Abstract

This article summarises the different phases of an action research project on cartographic
representations of the city of Valencia based on literary sources. The aim of promoting heri-
tage literacy underpins the articulation of multimodal sociocultural cartographies. The para-
digms of the geography of perception and humanism underpin the theoretical framework of
this work, although it also aims to instil critical and mobilising perspectives of radical geog-
raphy that engulf the manifestations of citizenship. Cross-cutting and transdisciplinary inter-
ventions have been devised to address the sociocultural challenges of geographical space
through problem-based learning. In this sense, the analysis of the novel Del carrer¢ a la ciutat
(2011) is presented dissolved in a wealth of fragments from other works inspired by Valencia,
which allow students to articulate authentic literary cartographies. These itineraries rest on an
important emotional substrate that brings together socio-political communities. The analysis
of the results has been oriented towards a qualitative methodology with mixed methods. The
conclusions emphasise the main trends among students in the processes of selecting histor-
ical sites. All of this underlines the importance of imaginaries regarding the cultural heritage
of the region.

Keywords: Geography of perception; heritage; Valencia; literary cartographies; memory; social science teaching
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Introduccion

El presente articulo sintetiza los procesos y hallazgos obtenidos tras la aplicacion en el aula
de una iniciativa de alfabetizacién patrimonial focalizada sobre la ciudad de Valencia. Este
proyecto privilegia el uso de fuentes literarias e intenta codificar el espacio urbano mediante
el desarrollo didactico de unas cartografias literarias de tintes socioculturales (Arcila Garrido
y Lépez Sanchez, 2011; Barragan, 2016). Se aspira a contextualizar aqui la multiplicidad de
objetivos, andlisis y resultados que caracterizaron los diferentes procesos de una experimen-
tacién-accion educativa. Esta se implementé durante el segundo y tercer trimestre del curso
2024-2025 en la asignatura de Geografia i Historia de 2° ESO en el IES Moli del Sol (Mislata).
La ideacidén de estos propdsitos y el desarrollo de la intervencion queda estrechamente empa-
rentada con el Plan de fomento lector del centro. En este sentido, se elaboraron didlogos trans-
versales entre el marco curricular propio del nivel y la novela Del carreré a la ciutat (2011). Una
decision que pretende establecer lineas de continuidad con respecto al programa de lecturas
sugerido por el departamento de Geografia i Historia del citado centro educativo. No obstante,
con la voluntad de ensanchar la naturaleza de los vinculos del alumnado con el patrimonio, a
través de la aproximacion a diversos artefactos culturales, se ha desarrollado una propuesta
didactica de caracter transdisciplinar aplicada en tres grupos.

Tras rememorar esas primeras fases de la investigacion, se ofrecen las reflexiones provisio-
nales a propdsito de los resultados obtenidos. Destacan las miradas contrastivas sobre los
intereses vehiculares del alumnado, que indirectamente traslucen ciertos nexos y representa-
ciones a proposito de la asignatura y el patrimonio. Ello ha permitido extraer algunas conclu-
siones provisionales que nutriran futuras fases de investigacion.

Propoésitos y objetivos

Se ha pretendido implementar una intervencién educativa de caracter transdisciplinar que vin-
cule lo histérico y lo geografico, con el fin de reforzar esos nexos desatendidos en el ultimo
evento de la Unién Geogréfica Internacional de 2024 (Bednarz y Mitchell, 2024). En este senti-
do, la alfabetizacion patrimonial se encauza a través de una alfabetizacion cartografica que, a
su vez, fomente el desarrollo de un pensamiento histérico y critico.

Se parte de la premisa de que la compostura de artefactos multimodales en relacion al es-
pacio urbano y a conjuntos patrimoniales, que retuviesen el eco de sustratos experienciales
y memorialisticos, podria ofrecer nuevas oportunidades de aprendizaje a partir de un vinculo
significativo con acervos culturales -especialmente los literarios- propios de la regién valen-
ciana. Ello se asienta en los marcos teoéricos sobre la percepcion del entorno dinamizada
por las interacciones del individuo (Gibson, 1986); también, en la nocién afectiva de nudo en
la educacién patrimonial (Fontal-Merillas y Marin-Cepeda, 2018; Castro y Lépez, 2019; Calaf,
2009). A este respecto, el horizonte de alfabetizacién patrimonial no se concibe desligado de
los procesos de construccion identitaria (Mercado y Hernandez, 2009; Gémez-Redondo, 2012)
ni de los puntales de la alfabetizacion geografica, especialmente si se atiende a laimpronta de
las percepciones (Souto, 1998).
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Por este motivo, durante las diferentes fases se han explorado en un sentido critico las inter-
conexiones entre la materialidad y la inmaterialidad que envuelven lo patrimonial. La nocién
de ciudad desaparecida a la que hace referencia el titulo del articulo pretende subrayar, preci-
samente, aquellos enclaves y espacios publicos que han ido transformandose y han llegado a
quedar superpuestos a otras arquitecturas, monumentalidades y practicas mas préximas a la
contemporaneidad. La nociéon de lugar de memoria ha sido fundamental para activar mayores
niveles de conciencia histérica. Se reivindican las fuentes literarias como modo de aproxima-
cion a problematicas sociopoliticas historicas y de actualidad que suelen quedar marginadas
en las aulas por su cardcter conflictivo (Valls, Parray Fuertes, 2017). A este respecto, la lectura
favorece ejercicios de empatia que vehiculan el analisis de cierta memoria comunicativa de
los personajes de ficcion.

Revisitar la ciudad con la voluntad de pensar histéricamente el espacio inspiré el disefio de
esta investigacion-accion (Asensi, 2022). Durante las tertulias literarias, se formularon cues-
tiones como: «;Qué es una ciudad para ti?», «;cémo era la ciudad de Valencia en la Edad Anti-
gua?», «;.Y la Edad Media?», «;y en la Edad Moderna?», «;cémo ha sido la ciudad de Valencia
durante la Edad Contemporanea?». Estas cuestiones sobrevolaban los debates asociados a
la novela que se trabajé de forma transversal. El desarrollo de la actividad final coincidié con
aquellas situaciones de aprendizaje ligadas a la Baja Edad Media en la Peninsula Ibérica.

La lectura Del carreré a la ciutat (2011) se realiz6 a lo largo del curso escolar y quedé intercala-
da con diferentes actividades de analisis de fuentes primarias y secundarias. La compostura
de cartografias literarias se disefid como una actividad de cierre, sobre la que se ha aplicado
el andlisis cualitativo de materiales de aula en el marco de una investigacién-accién. Consistia
en la eleccidn de seis a ocho ubicaciones historicas y otras tantas actuales, a juicio del alum-
nado, que aparecieran en la novela de 2011. Asimismo, debian elegir un enclave histérico para
realizar un andlisis guiado y, mas tarde, una representacion visual. En ambos casos, se revela-
ban algunas de sus preferencias y afinidades con respecto al patrimonio cultural valenciano.

Métodos

Uso de fuentes durante la intervencion educativa

El analisis de diversas fuentes primarias se ha orientado a redescubrir las huellas de un paisa-
je urbano preexistente, que el alumnado contempla a través de aproximaciones guiadas pro-
gresivas. A la identificacion de usos del espacio urbano y de edificios singulares de diferentes
cronologias, sobre una diversidad de planos de la ciudad, han seguido ejercicios de analisis
de fragmentos literarios que permitian identificar viejas problematicas sociales conectadas
al presente (Nash, 1979; 1997). Si bien la practica docente se ha encaminado a subrayar la
historicidad de algunos fendmenos y practicas sociales, también trataba de promover la em-
patia hacia las dificultades que inspiraban las acciones politicas de algunos personajes de la
novela (Lee, 1978). En ultima instancia, ello ha permitido reflexionar acerca de las actividades
de gestién patrimonial en la actualidad; también, sobre la funcionalidad de ciertos espacios
urbanos, si se rastreaban las agencias de multiples sujetos en sus reivindicaciones sociales.
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Estas problematicas que permeaban la novela de 2011 se han ido entresacando, a través de
numerosos debates en el aula, en un eje metodoldgico cercano a las tertulias dialdgicas lite-
rarias, que la mayoria de alumnos y alumnas han experimentado en otras etapas educativas
(Loza, 2004; Valls y Kyriades, 2013). La implementacion del proyecto se asentaba en las teo-
rias del desarrollo cognitivo de Jean Piaget, en concreto en la etapa de operaciones formales
y el desarrollo del pensamiento abstracto y los razonamientos hipotéticos (Booth, 1983). Ello
permitia un acercamiento critico a los topicos y prejuicios que cincelan ciertas miradas al
pasado. Unos marasmos conceptuales solidificados por la influencia que ejerce el llamado
coédigo disciplinar en la ensefianza de la historia (Cuesta, 1997). La implementacién de una
suerte de mayeutica establecio los basamentos reflexivos para construir aprendizajes a partir
de supuestos y preguntas criticas (Maestro, 1987).

A partir de estas actividades, se han esbozado diferentes planos y entramados de analisis
gue han establecido las coordenadas reguladoras de la practica docente a lo largo de varios
meses. Durante la ideacion del proyecto didactico, este hacer quedé sustentado en cuatro
propésitos fundamentales. Primero, convertir la lectura de la novela Del carreré a la ciutat
(2011) en un acceso significativo que permita descubrir ciertas representaciones sobre la
ciudad de Valencia y su patrimonio urbano. Segundo, guiar las aproximaciones analiticas a
diversas fuentes primarias, de caracter literario, histérico-documental y cartografico, con el fin
de ensanchar el conocimiento de estos lugares fisicos y/o simbdlicos. Tercero, fomentar la al-
fabetizacién patrimonial en relacién a la geografica, advirtiendo la interdependencia de estos
procesos que se ven estimulados por los niveles mas significativos de conciencia histérica
(Ortega Sanchez et al., 2024). Por ultimo, se pretendia favorecer la identificacion de ciertos
fendmenos articuladores de cohesién identitaria, en los que intervienen de forma activa los
conjuntos patrimoniales.

La potencialidad de los artefactos culturales en la ensefianza secundaria
obligatoria: tipologias y pautas

En lo relativo al acceso a unos acervos patrimoniales sobre lo urbano, se han de especificar
las coordenadas espaciotemporales y el marco conceptual que orientara todo el proyecto. La
urbe sera concebida como una realidad histérica recompuesta, mudable, incluso efimera, a la
que se accede a través de retazos pretéritos, como el plano de Antonio Manceliy el Manual del
viagero y guia de los forasteros en Valencia (1849) de Vicente Boix (Figuras 1y 2). También se
han utilizado fuentes de relativa actualidad que se internan en el ambito de la ficciéon, como
Noruega (2020) y Del carreré a la ciutat (20717). A partir de fragmentos de otras novelas mas
afosas, como Arroz y tartana (1894) de Vicente Blasco Ibafez, se han rastreado las problema-
ticas sociales y los modos de vida de sujetos subalternos. El andlisis de estas fuentes subraya
en qué medida se retroalimentan los nexos entre la realidad y la ficcién en la compostura de
constructos identitarios (Westphal, 2011).

En boca de los personajes imaginados por Aureli Silvestre, la ciudad se convierte en un es-
cenario de confrontaciones sobre el que se despliegan procesos de gentrificacién en el siglo
XXI. Estas estampas permiten la aplicacion de metodologias como el aprendizaje basado
en problemas (ABP), muy sugerente en cualquier nivel educativo (Restrepo, 2005). A su vez,
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la memoria (en un sentido amplio que abarca el constructo cultural y el testimonio legado)
hilvana puentes de significados que yuxtaponen diferentes lineas temporales. Ello se explora
en los fustes analiticos de este estudio en relacién al concepto de lugar de memoria (Nora,
1997; Maldonado, 2010). Asimismo, la ciudad narrada que es, es decir, la realidad hegemoénica
presente, se superpone a la que fue y también a la que sera. Su existencia convive sin embar-
go con otros planos de lo urbano que siluetean perfiles de marginalidad (Pineda-Alfonso y
Ferreras-Listan, 2016). Teniendo en cuenta lo anterior, las aproximaciones didacticas ideadas
se orientan hacia un horizonte temporal diacronico y fluido que estimule analisis criticos y no-
tables indicios de conciencia histérica (Saiz y Lopez-Facal, 2015). Esta perspectiva rompe con
los esquemas lineales que en un principio impone la narracidn y las estructuras habituales de
un libro de texto. Tanto es asi que el proyecto didactico implementado se ubica en unos ejes
de temporalidad influidos por unos esquemas propios de la literatura.

El proyecto se inspiré en el tratamiento y percepciones del tiempo que caracterizé el lamado
boom latinoamericano. En los testimonios de los personajes Del carrerd a la ciutat se imple-
mentan algunos recursos, como los saltos narrativos y la analepsis, que favorecen la recon-
figuracién de la experiencia temporal para el lector. Asi mismo, los paseos urbanos invitan a
una confluencia de tiempos que se superponen ante la contemplacién del espacio (Schldgel,
2007). Latemporalidad se desdobla y se subjetiviza al conectar una polifonia perceptiva tejida
por varios sujetos; también, al acceder a los posos memorialisticos de las representaciones
que legan variadas fuentes primarias. Las estructuras narrativas laberinticas en lo temporal
han favorecido el desarrollo de dindmicas dialdgicas. Estas permiten vincular en un analisis
critico diversas problematicas sociales y cosmovisiones en un sentido historico. De hecho,
la ficcion brinda una panoramica de reflexién privilegiada que permite subvertir los estragos
de violencias y politicas represivas como la censura (De Lima, 2016). Por otro lado, si bien
la lectura de la novela de 2011 permite practicar ejercicios de empatia hacia las diferentes
situaciones de cada uno de los personajes, ello no impide también miradas a lo colectivo y lo
comunitario.

Figura 1
Plano de Valencia de Antonio Manacelli (1608).

Fuente: Instituto Geografico Nacional.
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Figura 2
Vicente Boix, Manual del viagero y guia de los forasteros en Valencia, Imprenta de don José Ritis,
Valencia, 1849.

Con respecto al acceso y contextualizacion de las representaciones sobre lo urbano, se ha
recurrido a la muestra de estudios de caso sobre otros productos culturales de notable difu-
sién. Las ya referidas novelas Arroz y tartana (1894), que ofrece estampas sobre la Valencia
finisecular (Figura 3), y Noruega (2020), en la que Rafael Lahuerta esboza una conflictividad
social que mira con recelo el pasado siglo XX (Figura 4).

Figura 3
Vicente Blasco Ibanez, Arroz y tartana, Prometeo, 1919.

VICENTE BLASCO IBAREZ

ARROZ
Y TARTANA

(NOVELA)

36.000

PROMETEO
SOCIRDAD EPYORLAL
Cermantes, 35.~VALENCIA

La gran compatibilidad de la obra literaria con los contenidos curriculares de 2° de la ESO ha
inspirado mecanismos heterogéneos, vinculados al analisis de fuentes primarias, que pro-
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muevan actitudes criticas. Finalmente, la compostura de cartografias que representan el es-
pacio urbano se nutre de esas experiencias que ofrece la lectura.

Figura 4
Fragmento de Noruega (2020).

Fragmentos. Noruega

Les ruines estaven en el seu esplendor efimer perd colossal. A poc 3 poc
desaparequeren les lleteries, els ultramarins, les carboneries, les ferreteries,
les merceries, molts tallers, alguns obradors de pa, no poques carnisseries.
Viviem installats en |3 tensa vespra dels enderrocs. Aixd recorde, l'estrépit
de |3 seva caiquda en el cor de la ciutat. La sensibilitat i la memoria eren
conceptes aniquilats. No hi havia plusvalua en |3 rehabilitacio del laberint.
En nom d'all etern es mutilaren les empremtes d'allo memorable. No
sé si hi havia alternativa. Desconec les claus que permetien que una
societat encerte en les seues decisions patrimonials. (Lahuerta, 2020, pp.
78).

Esta propuesta queda insertada en la Iégica de una metodologia cualitativa, si bien se sirve
de métodos mixtos en el andlisis de resultados. La formulacién de hipétesis iniciales y las re-
flexiones provisionales practicadas a los artefactos cartograficos que realizé el alumnado se
ha nutrido de diferentes instrumentos. Se partia de las propias experiencias y diarios previos
para articular un acceso a determinadas representaciones del espacio urbano, concerniente a
la ciudad de Valencia. El didlogo con compafieros de profesion y la consulta de otras interven-
ciones en aula favorecieron la compostura del proyecto didactico, en cuya aplicacién y reajus-
te fue esencial la retroalimentacion que permitia el analisis de actividades iniciales realizadas
por los alumnos y alumnas.

El proyecto didactico a aplicar en el aula nace de una confluencia de intereses que aspiran
a desarrollar proyectos transversales de fomento a la lectura. Se ha practicado una aproxi-
macion a ciertas representaciones sobre la ciudad de Valencia, entendida como espacio de
accion y como conjunto de imaginarios, que parte del analisis de un producto literario atento
a las largas duraciones. La lectura y el analisis de la novela juvenil se disuelve en el descu-
brimiento y didlogo contrastivo con otras fuentes primarias y secundarias. Es el caso de las
guias de viajes, fotografias, pinturas y planos de Valencia de diferentes épocas.

Resultados y discusion.

La historia cultural, textos y contextos: la construccion de cartografias
literarias en la didactica de las ciencias sociales

El proyecto se implement6 teniendo muy presente la maxima de garantizar en todo momento
el derecho a la educacion del alumnado, al que hace referencia el articulo 18 de la Constitu-
cioén. La voluntad de mejorar la propia practica docente se concibié como una iniciativa que
en ningun caso obstaculizara los procesos de ensefianza-aprendizaje (Ibarra, 2021). Por otro
lado, la intervencion aplicada en aula pretendia respetar el marco de acuerdos a propésito del
fomento lector, sobre el que trabajan en un esfuerzo coordinado los diferentes departamentos
del IES Moli del Sol.
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Se han pretendido generar dinamicas que asentaran aprendizajes significativos a partir de
experiencias ligadas a la lectura de Del carrerd a la ciutat (2011), encaminadas a promover
valores de empatia y conciencia ciudadana en el alumnado. Esta obra ofrece oportunidades
para subrayar la importancia de la literatura como fuente histérica, que permite fomentar la
adquisiciéon de pensamiento histérico y transitar los pasados de Valencia como una ciudad
préxima. La memoria comunicativa en boca de los personajes de mayor edad se convierte en
una reivindicacion politica urbana vinculada a nuestro presente. Sin duda, la construccion de
conocimiento a partir de la estrategia ABP ha dibujado en materia de metodologia didactica
una linea de continuidad en el proyecto. Ello permite abordar en un sentido critico problema-
ticas de suma actualidad: la gentrificacion y turistificaciéon de los barrios, las tensiones cen-
tro-periferia, la democratizacion de la cultura, la gestion del patrimonio, incluso las huellas de
la riada de 1957 que conecta con la de 2024. En ultima instancia, se aspira a promover el desa-
rrollo de identidades sociopoliticas que contribuyan a la gestacion de memoria democratica.

Todo ello se inscribe en las teorias y discursos criticos del curriculum, que desde los afios
ochenta se han ido desarrollando en el ambito anglosajon. Tales estudios poscriticos se nu-
trieron de la influencia de los cambios epistemoldgicos e historiograficos y comenzaron a
reparar en la importancia de las identidades, la cultura, la alteridad, el género o el multicul-
turalismo en la articulacion del discurso histérico (Paz, 2023). Por otro lado, el proyecto ha
tratado de combatir la preeminencia de enfoques événementiels tan habituales en los libros
de texto. Se ha tratado de combinar las miradas diacrénicas y sincrénicas para facilitar una
mayor proximidad a los fendmenos que analizaba el alumnado. El objetivo era combatir los
planteamientos teleoldgicos, la simplificacién, fragmentacion y domesticacion de la realidad
pretérita que tienden a invisibilizar los sujetos subalternos y las fuerzas politicas no hegemo-
nicas. Unos planteamientos que quedan solidificados por ciertos instrumentos de evaluacion
que favorecen practicas memoristicas disociadas de planteamientos criticos (Merchan, 2001,

p. 17).

La lectura y debates en torno a Del carrerd a la ciutat (2011) se inscribieron en una tempora-
lizacién sincrona, con respecto al transcurso de varias situaciones de aprendizaje. Por tanto,
la implementacidn de tertulias literarias fue pareja a la adquisicion de conocimiento histérico.
Durante ese tiempo, el curriculo en accion estaba vinculado en un sentido tematico tanto a la
organizacion como al control socioecondmico y politico de diferentes territorios de la Penin-
sula Ibérica, especialmente entre los siglos VIl al XV. Resulta determinante aclarar que los pro-
poésitos de alfabetizacidon patrimonial y geografica se han perfilado atendiendo a los procesos
de construccion identitaria y los usos politicos del pasado (Saiz y Lépez, 2012; Baydal, 2016).
Durante el posterior analisis de las cartografias realizadas por el alumnado, se han contempla-
do estas circunstancias para enunciar hipétesis acerca de los criterios que pudieron promover
las selecciones mas frecuentes entre los alumnos y alumnas. No obstante, la voluntad de ex-
plorar sus predilecciones en relacion al patrimonio urbano de la ciudad de Valencia se reserva
para futuros ciclos de investigacion.

Redescubrir la ciudad a través de sus representaciones
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En las encrucijadas del tiempo, el espacio y los mundos narrados y representados artistica-
mente se gesta la sugestiva nocion de cronotopo (Bajtin, 1989). El trabajo con diversos arte-
factos culturales brinda sugestivos horizontes de aprendizaje para la ESO. Los paisajes urba-
nos vividos por el alumnado a través de variados productos culturales, segun la teoria de H.
Lefebvre, retendrian una acumulacidn sedimentaria de iconografias y relatos que llegan hasta
la actualidad no sin fracturas y resignificaciones. Ha sido fundamental subrayar la conforma-
cion histérica de estos acervos patrimoniales durante la intervencion educativa aplicada. En
este sentido, la practica docente se ha encaminado a ofrecer una suerte de Atlas Mnemosyne
que yuxtapone fragmentos literarios y expresiones artisticas de la cultura visual contempo-
ranea para acceder a diferentes procesos histéricos. Este acervo constituye una cantera de
apelaciones a lo urbano desde diferentes tiempos y espacios, que descubre la gestacion de
emblemas cohesionadores de lo identitario. Finalmente, la articulacion de auténticas carto-
grafias literarias por parte del alumnado retiene los ecos de un acto creativo que sugestiona
las investigaciones didacticas (Bataller, 2011; 2014).

Este proyecto de investigacion transita unos enclaves urbanos en los que se superponen dis-
tintas escalas y accesos que conectan lo local, lo regional, lo nacional e incluso lo global, a
través de movilidades y habitos sociales (Capel, 2002). Tras una incursién por el espacio urba-
no, se invita al alumnado a que elabore sus propias cartografias literarias sobre la ciudad de
Valencia, vertebradas por un importante componente emocional (Maldonado, 2021). Se han
volcado sobre una materialidad heterogénea estos productos que fijan elementos del paisaje
representativo de la ciudad, con el proposito de que sean identificados y recordados de forma
significativa (Lynch, 2015).

Resulta sugestivo jalonar esas representaciones del espacio urbano a partir de esquemas
iconograficos y tematoldgicos (Naupert, 1998). Las fascinaciones que ejercen ciertos encla-
ves de la ciudad activan epicentros en torno a los que se adhieren las intrahistorias de perso-
najes ficticios, inspirados en sujetos de carne y hueso que se diluyen entre el anonimato de
las fuentes histéricas. Algunos de esos lugares destacan por las resonancias de un vocerio
de algarada y por el incesante trasiego de multitudes, mientras que de otros destaca su valor
emblematico y el tipismo que se adhiere a esas vias publicas.

Se han establecido salvoconductos literarios que conectan el aula con las reverberaciones en
torno a la Plaza del Mercado y la Lonja de la Seda en la literatura regional. Unas atmdsferas
literarias que retienen el eco de otros espacios novelescos, como Le Ventre de Paris (1873) de
Emile Zola y sus influencias en Arroz y tartana (1894). Los sujetos que transitan estos espa-
cios conectan de forma fehaciente las dimensiones de lo urbano con un dinamico hinterland
agrario y maritimo (Sebastia, 1966). Esa plaza que vertebra el distrito del Mercado tiene la
facultad de imponer a sus moradores sentimientos de pertenencia en un sentido identitario
(Maldonado, 2010; Parra, 2017). En Arroz y tartana (1894), Blasco Ibafiez alude a la «verdadera
patria» que vincula ciertos afectos de dofia Manuela a los de aquellos que se afanaban en
completar ciertas operaciones comerciales.

El andlisis de este tipo de fragmentos ha permitido guiar al alumnado a través de las represen-
taciones de una realidad cognoscible, segun la cosmovision de un individuo o de una deter-
minada comunidad. De este modo, se han contemplado temporalidades superpuestas que se
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asocian a unos mismos enclaves. Al navegar por la fisionomia urbana que lega la literatura, se
advierte como el tiempo y las practicas erosionan y reconfiguran el espacio. Un buen ejemplo
son esas alusiones a unos individuos que se desplazan entre los suburbios de la considera-
cion social y ejercen sus actividades comerciales en una suerte de inframundo. Muy distantes
son las representaciones de Vicente Blasco |Ibanez y Rafa Lahuerta en dos novelas que se
desenvuelven en y entre las inmediaciones de ciutat vella. En las figuras 5, 6 y 7 se presenta
una muestra de los de los fragmentos utilizados para practicar ese analisis contrastivo.

Figura 5
Muestra de tarjeta para el analisis de fuentes primarias.

Fragmentos. Arroz y tartana

La plaza, con sus puestos de venta al aire libre, sus toldos viejos,
temblones al menor soplo del viento, y bafados por el rojo sol con una
transparencia acaramelada; sus vendedoras vociferantes, su cielo azul sin
nube alguna, su exceso de luz que lo doraba todo a fueqo, desde los
muros de la Lonja a los cestones de caa de las verduleras, y su vaho de
hortalizas pisoteadas y frutas maduras prematuramente por una
temperatura siempre cilida, hacia recordar las ferias africanas, un mercado
marroqui con su multitud inquieta, sus ensordecedores gritos y el
nervioso oleaje de los compradores (Blasco Ibifiez, 1894, p.8)

Figura 6
Muestra de tarjeta para el analisis de fuentes primarias.

Fragmentos. Arroz y tartana

iCémo estaba grabado en su memoria el aspecto de la plazal La vela
cerrando los ojos vy podia ir describiendola sin olvidar un solo detalle.
Desde el lugar que ocupaba, vera al frente la iglesia de los Santos Juanes
con su terraza de oxidadas barandillas, teniendo abajo, casi en los
cimientos, las 16bregas v hamedas covachuelas, donde los hojalateros
establecen sus tiendas desde fecha remota (Blasco Ibafiez, 1894, p.6)

Figura 7
Muestra de tarjeta para el anadlisis de fuentes primarias.

Fragmentos. Noruega

El barri del Mercat no era Velluters, perd 3 voltes semblava que les
fronteres es diluien i tot es mesclava. Una tropa variada acampava alquns
matins al carrer del Mestre Generoso Hernandez. Aquell campament de
quincallaires i espentolats era un mercadet fora del mercat. Els primers
exposaven |3 seua mercaderia sobre les voreres del carrerd desafiant
I'autoritat i el bon qust. En les golfes del passadis de 'Om les rates
esperaven el seu boti. No hi havia molta clientela. Només bronques,
insults, alquna cella trencada que enrogia I'empedrat ple de restes
organiques. El caos tenia un component ruinés i illegal. Faltaven
normatives, sobraven passions (Lahuerta, 2020, p. 67)

La ciudad se genera y se percibe a través de esas miradas discontinuas que lega la literatura
con respecto a su hinterland agrario (Savater, 2014). Dialogan, ademas, con otro tipo de fuen-
tes que han permitido conectar con problematicas medioambientales de actualidad. Es el
caso del desastre hidroldgico del otofio de 2024 y la consiguiente erosion del tejido sociopo-
litico y econdmico del area metropolitana. Unas reflexiones inducidas al alumnado en el mar-

Cerdd Aznar, B. (2026). Cartografias de la ciudad desaparecida: los espacios de la memoria en la didactica de las ciencias sociales
REIDICS, 18, 155-180. https:/doi.org/10.17398/2531-0968.18.155

165



co de estudio de ciertas representaciones de caudales hidrograficos. La pintura de Antonio
Mufioz Degrain, Amor de madre (ca. 1912-1913) favorece la implementacion de un nivel lll de
conciencia geografica, en relacion con la dimensién humana sobre el medio y su capacidad
de agencia.

Espacio geografico, ciudad y patrimonio: ubicaciones elegidas para la
tarea final

La ideacion de proyectos didacticos en torno a cartografias literarias requiere de unos acce-
sos cuidadosos a esos pasados escogidos. Transitar la ciudad narrada implica alternar los
paseos por los vestigios ciertas épocas pretéritas con las miradas hacia la urbe actual y su
memoria (Baydal, et al., 2021). Impulsan estos periplos urbanos el deseo por contextualizar
histéricamente las transfiguraciones del espacio, que se concibe como una abstraccién con-
figurada por las miradas de los individuos. Esa ciudad vivida, asentada en la trialéctica de
Henri Lefebvre, se conforma a través de los paseos literarios que estimulan la imaginacion y
se amalgama con los sustratos experienciales previos de los alumnos y alumnas que remiten
a una ciudad percibida (Lefebvre, 197)

El espacio geografico, en apariencia sélo sensible y hasta banal, contiene gran complejidad
tanto por tener un contenido relacional, complejo, funcional e histérico como por ser un medio
holistico muy particular que expresa la extraordinaria dinamica e interrelacion social, econo-
mica y cultural de los pueblos (Montafiez, 2001).

Las representaciones culturales y textos cartograficos subrayan su propio caracter discursivo.
La literatura contribuye a enfatizar ciertos rasgos de estos productos, facilita también la ins-
trumentalizacidn ideoldgica. En este sentido, las situaciones de aprendizaje disefiadas para
el nivel de 2° ESO conceden gran importancia al trabajo con mapas y planos, como el de An-
tonio Mancelli (1608). El objetivo fundamental es lograr una aproximacién al espacio urbano,
a través de esas y otras fuentes documentales que signifiquen las gestaciones de preciados
enclaves de la ciudad. Jerarquizan algunos de estos lugares las disposiciones en materia de
monumentalidad y gestion patrimonial. Se movilizan también recursos visuales propios del
Museo de Bellas Artes San Pio V, con el objetivo de aportar volumetria a tales escenarios en
que operan socialmente los individuos.

El principal dispositivo que modula esos accesos a lo espacial y lo histérico es la novela.
Como parte de un proyecto anual de fomento a la lectura, la obra de Aurelio Silvestre, Del
carreré a la ciutat (2011), propone un transporte intermodal hacia lejanas épocas del pasado.
Sus referencias a los restos arqueoldgicos de La Almoina Centro Arqueoldgico favorecen esos
primeros contactos de dos adolescentes con la edad antigua. La personalisima eufonia de
esas cartografias literarias y emocionales, que ha de articular en su tarea final el alumnado, se
alcanza a través de un dialogo con otros textos y productos de la cultura visual. Aqui entran en
juego esos esquemas heredados de la lI6gica de Warburg, a propdsito del collage de recortes
sobre ciertas manifestaciones artisticas. En este caso, se han trabajado con fragmentos de
otras novelas que también conceden gran importancia al espacio urbano de Valencia.
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Antes de guiar esta actividad final, se organizan diferentes aprendizajes cooperativos, a tra-
vés de la resolucion de casos practicos. Su aplicacién al aula ofrece ventajas muy variadas,
incluso en relacién a las medidas de atencién a la diversidad. No obstante, estos proyectos
transversales quedarian salpicados por breves recapitulaciones y contextualizaciones del do-
cente, lo que permite: “presentar informaciones, explicaciones y sintesis que dificilmente se
encuentran en los libros de texto, por ejemplo, panoramas generales o estados de la cuestion
sobre un determinado tema.” (Quinquer, 2004, p. 9).

Por lo que se refiere al nimero y disposicién de las actividades, impera la necesidad de una
buena adecuacion a las necesidades del grupo. Es preferible la practica repartida respecto
a la masiva (Pozo, 2008). Este principio se traduce en la aproximacién progresiva del alum-
nado a la materia, asi como su inmersion en la practica de reflexién y comentario de planos,
mapas, textos literarios y obras artisticas. El docente introduce este anadlisis de fuentes de
forma guiada, a partir de actividades en las que se estructura paso a paso el proceso a seguir.
Se plantean de forma individual y/o grupal, y mas que incidir en el seguimiento de esquemas
fijos, fomentan la mirada y lectura critica de las fuentes. Todas las actividades van encami-
nadas a favorecer la reflexién y argumentacion critica del alumnado. La variedad de recursos
didacticos de esta intervencion se dirige a que el alumnado se interese y valore el patrimonio
artistico y cultural, en relacion a la competencia cultural y artistica. Al punto de que se puedan
promover una sensibilizacién hacia problematicas relevantes del presente e, incluso, la movi-
lizacién ciudadana.

Estos recursos literarios y cartograficos movilizaran los sustratos memorialisticos y experien-
ciales del alumnado y quedaran plasmados en la seleccién definitiva de ciertos enclaves. Con
vistas a la tarea final, se han de seleccionar ubicaciones propias de la actualidad y otras que
bajo la denominacion de “histéricas” hacen referencia a tiempos pretéritos de la ciudad de
Valencia. A continuacion, se reflejan las preferencias de los alumnos y alumnas de cada uno
de los grupos (Tablas 1,2, 3,4,5Y 6).

Tabla 1
Ubicaciones historicas seleccionadas por el G1.

Relacion de espacios y edades histéricas Total
Edad Antigua

Edificio singular
Basilica romana
Recreativo

Circo

via publica
Decumano

Forum

Edad Contemporanea
Comercial

Mercado Central

AA N 2 2 NN DN WO WN
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Jardin Botanico 3

Almudin 1
Lonja 11
Muralla islamica 1
Torres de Quart 7
Palacio de la Generalitat 5
Catedral Valencia 10
Cripta de San Vicente 7
Miguelete 10
Iglesia de Santa Catalina 8

Carrer de Velluters 1

Basilica de la Virgen de los Desamparados 6

Antigua Universidad de Valencia 1

Tabla 2
Ubicaciones actuales seleccionadas por el G1

Relacidn de espacios y edades histéricas Total

Barrio del Carmen 8

Mercado Colon o]

Galeria del Tossal 7
Centre Arqueoldgico LAlmoina 8
IVAM 1

Palacio de Congresos de Valencia 1

Fabrica de tabacos 1
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Cine Princesa

Ciudad de las Artes y las Ciencias
Estadio de Mestalla

Plaza de Toros

Estacion de autobuses 2
Estacion del Norte 1

Calle de la Paz 1
Plaza de la Reina 4
Plaza de la Virgen 12
Plaza del Ayuntamiento 9
Plaza Redonda 11
Portal de la Valldigna 4
Puente de las Artes 3

Tabla 3
Ubicaciones histdricas seleccionadas por el G2

Relacién de espacios y edades histéricas Total

Basilica romana 2

Circo 2
Decumano 2
Forum 1

Mercado Central 3

Jardin Botanico 2

Ayuntamiento 1

Almudin 2

Lonja 2
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Muralla cristiana 4
Torres de Quart 1
Torres de Serrano 4

Palacio de Benicarld 2

Catedral Valencia

Convento de Jesus

Real Monasterio de la Trinidad
Cripta de San Vicente

Iglesia Santos Juanes

Iglesia de Santa Catalina

ENGNVING JE SN

Carrer de Quart 6
Basilica de la Virgen de los Desamparados 1
Colegio Seminario del Patriarca 2
Iglesia del Temple 1

Antigua Universidad de Valencia 1

Tabla 4

Ubicaciones actuales seleccionadas por el G2
Relacidn de espacios y edades histéricas Total
Barrio del Carmen 3
Mercado Central 2
Torres de Quart 1
Torres de Serrano 2

uv 2

—_

Jardines del Turia

Centre Arqueoldgico LAlmoina

Centro Valenciano de la Cultura Mediterranea
Galeria del Tossal

IVAM

W NN W
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Cine Princesa

Ciudad de las Artes y las Ciencias
Jardin Botanico

Plaza de Toros

- N

Catedral 1

Estacion del Norte 1

Plaza de la Virgen
Plaza del Ayuntamiento
Plaza Redonda

Portal de la Valldigna

- NN O

Tabla 5
Ubicaciones histdricas seleccionadas por el G3

Relacion de espacios y edades histdricas Total

Religioso 4

Religioso 5

Comercial 8

Defensivo 2

Defensivo 1

Religioso 3

Religioso 5

Tabla 6

Ubicaciones actuales seleccionadas por el G3
Relacion de espacios y edades histdricas Total
Colegio Rector Pesset 2
uv 1
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Museistico 10

Centre Arqueoldgico LAlmoina 10
Recreativo 4
Ciudad de las Artes y las Ciencias 3
Estadio de Mestalla 1
via publica 10
Placa dels Furs 1
Plaza de la Reina 1
Plaza de la Virgen 4
Plaza del Ayuntamiento 3
Plaza Redonda 1
Total general 27

En los siguientes apartados se practican aproximaciones a estas preferencias, atendiendo
a las edades histéricas mas representadas y a los usos del espacio mas habituales en esas
cartografias literarias de lo urbano.

Cartografias literarias en torno a la ciudad de Valencia

El trabajo en torno a representaciones urbanas permite orientar la practica docente hacia el
planteamiento de modelos educativos basados en problematicas sociales relevantes (Sou-
to, 1998). Son las ldgicas de interrelacion social, asi como las de mediacién con productos
culturales, accesos a una hermenedtica que remite a las teorias constructivistas (Vigotsky,
2012). Este articulo enfatiza precisamente los espacios de cohesién identitaria compartidos a
través del plano de los afectos, que se enmarcan tanto en la linea de las experiencias como en
aquella que es propia de las practicas (Ortega y Pagés, 2019). En este sentido, quiza sean los
paradigmas asociados a la geografia de la percepcion los que mejor encauzan esta andadura,
a propésito de ciertas voluntades por erigir emblemas sobre la esfera publica urbana (Souto,
2010).

Los espacios vividos evocan sistemas de circulos concéntricos cuajados de constructos so-
cioculturales que envuelven al individuo (Souto y Garcia, 2016). Dicho de otra forma, resulta
complicado situar a los sujetos histéricos en el tiempo y en el espacio sin advertir esos planos
que los atraviesan. Despojados de sus temores, veleidades, aprensiones y voluntades aspira-
cionales resultan islas inconexas, incoherentes e incluso anacroénicas. Se aspiraba, por tanto,
a que la practica docente contribuyera a recomponer esos contextos pretéritos en un sentido
critico, a través de féormulas dialdgicas que favorezcan la construccion del conocimiento y la
adquisicion de un pensamiento histérico por parte del alumnado (Cuesta, 1999).

Miradas contrastivas

La tarea final del proyecto didactico ha sido realizada por el alumnado de 3 grupos, que su-
pone un total de 53 personas (Figura 8). Los contrastes que evidencia el grafico de barras se
explican por la escasa participacion de alumnos y alumnas absentistas en el G2. El objetivo
era componer cartografias urbanas literarias, que incorporen dibujos y fotografias confec-
cionados o editados por los alumnos y alumnas. Su elaboracion es el resultado de analisis
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progresivos, tanto de fuentes literarias como de diversos planos de la ciudad de Valencia. En
un sentido aglutinante, los tres grupos en los que se ha implementado el proyecto contribuyen
a forjar unos constructos que establecen didlogos entre espacios existentes y otros desapa-
recidos.

Figura 8
Alumnos y alumnas implicados en el proyecto segun su grupo de pertenencia

25
20
15
10

G1 G2 G3

Sus experiencias y criterios han encauzado la seleccion de elementos visuales y la articula-
cion de breves textos, que les permiten proyectar sus propias representaciones del espacio
urbano. Para ello, se les ha proporcionado los materiales cartograficos necesarios. Contaban
ademas con recursos en linea de acceso abierto para confeccionar la tarea. Sus preferencias
e intereses han evidenciado topofilias que construyen sus vinculos con lo patrimonial. Unos
nexos que se nutren de experiencias previas significativas y la posibilidad de relatarlas para
encontrar patrones con otros compaferos y compafieras del grupo-clase.

El analisis de los resultados practicado, en relacion a cada uno de los grupos, revela algunas
evidencias notables. Primero, que en las cartografias de los alumnos y alumnas de los tres
grupos tienden a diversificar sus elecciones. Esto se manifiesta especialmente en la represen-
tacion visual de un espacio arquitecténico en los grupos 1y 2 (Figuras 9y 10).

Figura 9
Ubicaciones seleccionadas por el G1 para la representacion de un espacio arquitectonico

T. Serranos |
T. Quart _
Santa Catalina
pl. Virgen |e—
pl. Ayunt.  |——————
—

Lonja
Circorom.
Basilica Virg.

(]

1 2 3 = 5 6 7 8 9

A diferencia de ello, en el G2 el bajo numero de alumnos y alumnas implicado en la actividad
tiende a concentrar estos dibujos y fotografias sobre enclaves propios de la Edad Media, que
han sido resignificados en la contemporaneidad en otros términos monumentales. Este seria
el caso de las Torres de Serranos, las Torres de Quart y la Lonja (Figura 11).

En este segundo grupo de alumnos y alumnas existe un claro predominio de ubicaciones re-
lacionadas con usos religioso y defensivos del espacio vinculados a la Edad Media. A la zaga
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de esta funcionalidad, se advierten aquellos espacios vinculados a usos comerciales que tam-
bién corresponden a ubicaciones y arquitecturas de época medieval. Resulta casi marginal el
numero de otras de la Edad Antigua y tampoco es significativo el nimero de espacios repre-
sentativos del poder politico municipal propio de la época contemporanea.

Figura 10
Ubicaciones seleccionadas por el G3 para la representacion de un espacio arquitectonico.

T. Serranos

pl. Ayunt

Micalet

Lonja

Igles. San Bartolomeé
Circo rom.

Almoina Cent. Arg.

Figura 11
Ubicaciones seleccionadas por el G2

Via Augusta
T. Serrano
T. Quart
Lonja

Jardin Botanico
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Estas tendencias se reiteran en las selecciones de enclaves para la elaboracion de cartogra-
fias. En concreto, las ubicaciones seleccionadas en cada uno de los grupos para la repre-
sentacion de un espacio y/o enclave arquitectonico reflejan una preferencia por ciertas mo-
numentalidades contemporaneas, con un origen en construcciones defensivas medievales y
comerciales, que corresponden con arquitecturas ya mencionadas (Figura 12). En un sentido
pormenorizado pueden consultarse las figuras 13, 14y 15.

Figura 12

Ubicaciones segun la funcionalidad del espacio

Via publica

Represent. del pod. pol. Municipal

Religioso

Recreativo

Museistico y patrimonial

Infraestruct.

Defensivo

Comercial

0 5 10 15 20 25

Entre los objetivos iniciales de la investigacion no se contemplé un analisis de las variables
que podian empujar al alumnado a seleccionar ciertas ubicaciones y usos del espacio en
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relacién a las edades histéricas. No obstante, se proponen algunas posibles causas. Se ha
considerado lainfluencia del curriculo educativo y de las diferentes situaciones de aprendizaje
a la hora de efectuar esas selecciones. Por lo general, predomina un criterio que uniformi-
za en lo tematico y temporal la compostura de esas cartografias literarias, relacionadas con
unos contenidos curriculares que sobrevuelan escenarios propios de la Edad Media, es decir,
aquellos aprendizajes que se estaban construyendo durante esa parte del curso escolar. Las
inferencias que las actividades dialégicas practicaban hacia la Edad Contemporanea y que
permitian relacionar pasajes de la novela de 2011 con ciertas problematicas actuales han
dejado escasas huellas en esas selecciones, si bien se han trabajado en otras fases de la in-
tervencion educativa (Figura 16).

Figura 13
Funcionalidad de los espacios seleccionados por el G1
ia publica
Represent. del pod. pol. Municipal
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Defensivo

Comercial

Figura 14
Funcionalidad de los espacios seleccionados por el G2
Represent. del pod. pol. Municipal
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Figura 15
Funcionalidad de los espacios seleccionados por el G3
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Finalmente, en lo relativo a la amplitud e intensificacién de los vinculos patrimoniales, se con-
sidera que la ejecucién de este proyecto ha contribuido a diversificarlos de forma significativa.
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Algunas familias han decidido compartir recuerdos fotograficos y ubicaciones que estan rela-
cionadas con experiencias propias en la aproximacion a determinados acervos culturales. Por
ultimo, no se ha de pasar por alto que, pese a la asimetria en el nimero de trabajos realizados
entre G1, G2 y G3, el segundo ha redoblado sus esfuerzos habituales al involucrarse en un
producto que incorpora elementos visuales y cartograficos.

Figura 16
Edades historicas predominantes sobre el total de resultados
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Antigua Contemporanea Medieval Moderna

Reflexiones finales

En la forma de proyectos individuales se han perfilado dos paseos por un plano antiguo y
actual de la ciudad de Valencia. Se observan algunas tendencias al repasar los resultados de
los proyectos implementados por el alumnado que se ha prestado a realizarlos. Predomina el
interés por espacios urbanos ligados a aquellos momentos del pasado que se han estudiado
durante el curso escolar. Sus esquemas traslucen, sin embargo, significativos lastres en la
concepcion del tiempo histérico, marcados por principios teleoldgicos. La predileccion por
dispositivos y sistemas monumentales que jalonan la ciudad quiza afirman sus banalizacio-
nes.

Se contemplan los contextos y las limitadas predisposiciones lectoras del alumnado, pese a
las iniciativas de diferentes departamentos, asi como los programas y sesiones establecidos
por el centro. Por otro lado, el trabajo con fuentes primarias (fotografias, grabados, planos y
documentos transcritos) ha resultado sugestivo, al comprobar un interés creciente por los
espacios y grupos sociales urbanos del pasado. La conexién con ciertas problematicas ha
permitido el despunte de actitudes empaticas y de cierta concienciacién sobre las demandas
de algunos movimientos y colectivos. Se aprecia, sin embargo, la necesidad de profundizar en
otras intervenciones que asienten valores democraticos de igualdad y respeto a las diversida-
des y al medio ambiente, asi como la conciencia politica.

Esta investigacion ha tratado de articular encrucijadas urbanas en la didactica, asentandose
en las superposiciones que genera el espacio, las huellas de la memoria y la historia. Si bien
los paradigmas de la geografia de la percepcion y los propios de la humanistica concretan los
ejes de la presente labor investigadora, a los que remiten a la geografia radical se les debe
un impulso progresivo por inscribir las practicas docentes en el terreno de la accién. En este
sentido, se reivindica el compromiso de los docentes en el tratamiento de problematicas so-
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ciales relevantes, frente a otros agentes que promueven la desinformacion y las perspectivas
distépicas.

El desarrollo de dinamicas en torno a la funcion de los textos y las fuentes impresas resulta
fundamental para asentar las bases de debates posteriores. Ello ha permitido reflexionar y
discernir a propdsito de la condicién autoral y la veracidad de las fuentes histéricas; también
contextualizar los intentos de fake news, perpetrados en el pasado y en nuestro presente por
diferentes culturas politicas. Esta via permite establecer puentes entre procesos de larga du-
racion, que superen las relaciones de causa-efecto. En el marco de estas operaciones reflexi-
vas y analiticas el alumnado no se concibe como un sujeto pasivo, sino que se reconocen sus
capacidades para interactuar con los productos culturales y articular sus propias cartografias
literarias.
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Resumen

La educacién ciudadana en Chile, desde la entrada en vigor de la Ley 20.911, ha sido abor-
dada en los establecimientos educacionales mediante dos ejes principales: la asignatura de
Educacién Ciudadana (3° y 4° medio) y los Planes de Formacién Ciudadana, sin embargo, su
implementacion ha dificultado la incorporacion de la educacién patrimonial con perspectiva
ciudadana. Con el objetivo de analizar el posible lugar de la educacién patrimonial critica en
la educacién ciudadana en Valparaiso, ciudad declarada Patrimonio de la Humanidad, y su
contribucion a una educacion para una ciudadania critica, se indago en su presencia en el cu-
rriculo, en los Planes de Formacion Ciudadana y en el pensamiento del profesorado respecto
a su incorporacion y aplicacion en el aula. Desde el paradigma sociocritico y a través de una
metodologia cualitativa con métodos mixtos, se consideraron nueve establecimientos de Val-
paraiso aplicandose veintiun cuestionarios y seis entrevistas a docentes del area. Si bien el
profesorado manifiesta apertura hacia la incorporacion de la educacion patrimonial critica, los
resultados evidencian una presencia limitada y fragmentaria, tanto en lo declarado como en la
practica pedagogica, lo que releva la necesidad de fortalecer la formacion docente, establecer
lineamientos curriculares claros, promover estrategias pedagogicas sistematicas vinculadas
al territorio, y asegurar condiciones institucionales que permitan su integracion efectiva.

Palabras clave: Educacion patrimonial critica; Curriculo de formaciéon ciudadana; Educacién ciudadana; Pensa-
miento del profesorado; Practicas docentes

Abstract

Civic education in Chile, since the enactment of Law No. 20,911, has been addressed in edu-
cational institutions through two main approaches: the Civic Education subject (taught in the
11th and 12th grades) and the Civic Education Plans. However, their implementation has hin-
dered the incorporation of heritage education from a civic perspective. With the aim of analyz-
ing the potential role of critical heritage education within civic education in Valparaiso—a city
designated as a World Heritage Site—and its contribution to education for critical citizenship,
this study examined its presence in the curriculum, in the Civic Education Plans, and in teach-
ers’ perspectives regarding its incorporation and classroom application. Adopting a socio-crit-
ical paradigm and employing a qualitative methodology with mixed methods, nine schools in
Valparaiso were considered, involving the administration of twenty-one questionnaires and six
interviews with teachers in the field. Although teachers express openness toward the incor-
poration of critical heritage education, the findings reveal a limited and fragmented presence,
both at the declarative level and in pedagogical practice. This highlights the need to strengthen
teacher training, establish clear curricular guidelines, promote systematic pedagogical strat-
egies linked to the local territory, and ensure institutional conditions that enable its effective
integration.

Keywords: Critical Heritage Education; Citizenship Education Curriculum; Citizenship Education; Teachers’ Think-
ing; Teaching Practices
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Introduccion

En Chile, la Ley N.° 20.911 (2016), que crea el Plan de Formacién Ciudadana (PFC), inst6 a
los establecimientos educacionales a incorporar en sus estrategias educativas actividades y
experiencias orientadas a un aprendizaje integral, destinadas a la formacién de ciudadanos
respetuosos y responsables en el ejercicio de sus derechos y deberes (MINEDUC, 2022, p. 6).
Si bien los contenidos vinculados a la Educacién Ciudadana (EC) se encontraban de manera
transversal en el curriculo, la ley implico su sistematizacion mediante la elaboracion obligato-
ria de los PFC en los establecimientos reconocidos por el Estado. Posteriormente, en el 2020,
tras la aprobacion del Consejo Nacional de Educacién (CNED), se incorporé la asignatura de
Educacion Ciudadana para 3° y 4° medio, la cual, mas alla de una reestructuracién de materias
existentes, profundiza y explicita contenidos, enfoques y objetivos formativos orientados al
desarrollo de una ciudadania critica. Estos hitos constituyen avances relevantes para la insti-
tucionalizacion de la educacion ciudadana en el sistema escolar chileno.

Sin embargo, diversas investigaciones se han preocupado de sistematizar los desafios y pro-
blematicas que implicé el proceso, aludiendo a la insuficiente formacién que ofrecen los pla-
nes de estudios en educacidn superior para el profesorado chileno, indicando que “el area se
encuentra débilmente integrada” (Garrido & Jiménez, 2020, p. 350), una desconexion entre
la formacion tedrica y la practica educativa, un excesivo enfoque disciplinar, y una falta de
formacién didactica y pedagdgica (Barria, 2024). Lo anterior supone una problemdtica ya que
se requiere no solo el dominio de los conocimientos asociados a al EC sino también de las
habilidades, destrezas, actitudes y comportamientos (Zufiiga et al., 2020).

En segundo lugar, se ha identificado la presencia de practicas profesionales asociadas a una
concepcion de la EC mas bien tradicional (Mufioz Labrafia, Salinas Valdés, & Oller Freixa, 2016;
Reyes, Campos, Ossanddn, & Muiioz, 2013; Zuiiiga et al., 2020), una educacion civica que prio-
riza la ensefanza de los conocimientos sobre la estructura y funcionamiento del sistema de
gobierno (Cox, 2006) prescindiendo de la promocion de estrategias que fomenten la represen-
tacion y participacion de los estudiantes (MINEDUC, 2022) coherentes, con los principios de
“una formacion ciudadana, mas inclusiva y mas profunda” (Cox, 2006. p. 6). Dicho problema,
responde a factores como: la falta de lineamientos precisos (Quintana- Susarte, 2022, Zuiiiga
et al,, 2020), la intermitencia de los procesos de acompafiamiento y seguimiento de los PFC
(Molina et al., 2020; Quintana- Susarte, 2022; Zuiiiga & Cardenas, 2022,), la preminencia de
procesos pocos participativos (Molina et al., 2020, Morales, 2020; Quintana- Susarte, 2022;
Zuiiiga et al., 2020), la falta de herramientas profesionales en los docentes y la incipiente in-
clusion de la formacién ciudadana a la formacion inicial docente (Soto & Pefia, 2020).

La consecuencia ha sido la imposibilidad de desarrollar una EC que priorice el trabajo para
el desarrollo de la competencia social y ciudadana (Santisteban, 2009), relegando “su valor
de uso en el contexto social, al que los propios profesores y estudiantes pertenecen y en el
que la escuela estd inmersa” (Mufioz, Torres,2014, p.243), y prescindiendo de “situaciones
relevantes, tanto para la escuela como para el resto de la comunidad” (MINEDUC, 2022, p. 3).
Ante esto, partimos del supuesto, que la articulacién entre educacién ciudadana y educacién
patrimonial (EP) permitiria promover “experiencias y contenidos que aseguren la transmision
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de conocimiento conceptual, asi como también, el fomento de habilidades y competencias de
la ciudadania (Mufioz & Lépez, 2021, p. 11) critica (Cuenca, Martin-Caceres & Estepa, 2020;
Gonzalez-Monfort, 2011, 2019).

La EP analiza la relacion entre personas y bienes culturales, impulsando propuestas educati-
vas —formales e informales— orientadas a construir valores identitarios, respeto intercultural,
cambio social y ciudadania critica (Estepa et al., 2017; Fontal, 2013; Gonzalez-Monfort, 2019;
Lucas & Estepa, 2016; Martin-Caceres & Cuenca, 2015), trabajando el patrimonio desde la in-
clusiony lainterpretacion critica de narrativas, considerando que todo patrimonio es una cons-
truccién social situada (Cuenca, 2014; Prats, 1997; Hernandez Cardona, 2003). Esto supone
problematizar sus cargas simbolicas y promover el pensamiento critico a través de preguntas,
hipdtesis, identificacion de intencionalidades, silencios e invisibilidades, asi como procesos
de patrimonializacién o despatrimonializaciéon (Gonzalez-Monfort, 2019). Su acepcidn critica,
invita a cuestionar los saberes patrimoniales mediante problemas sociales relevantes (PSR)
y temas controvertidos (Santisteban-Fernandez, Gonzalez-Monfort, & Pagés-Blanch, 2020;
Gonzalez, Ballbé & Ortega, 2020), discutir representaciones hegemonicas (Caballero, Gonza-
lez & Santisteban, 2021) y reconocer mdltiples interpretaciones (Sant, 2021), abordando el
patrimonio desde el conflicto (Cuenca, 2023), la promocién del pensamiento histérico-social
(Gonzélez-Monfort & Santisteban, 2011) e incluyendo los patrimonios controversiales (Martin,
Estepa, & Cuenca, 2021). Dicho enfoque permitiria desarrollar literacidad critica, imaginar fu-
turos alternativos y promover la intervencion social (Gonzalez-Monfort & Santisteban, 2011),
orientandose hacia una ciudadania global (Pashby et al., 2021) que reflexiona criticamente so-
bre sus contextos y asume la responsabilidad de sus acciones (Andreotti, 2006, como se cité
en Gonzalez, Ballbé & Ortega, 2020). La EPC, por tanto, no busca eliminar el conflicto, sino legi-
timar las distintas posiciones (Caballero et al., 2020; Martin-Caceres, Estepa & Cuenca, 2022).

En este marco, Valparaiso —inscrita en la Lista de Patrimonio Mundial desde el 2003 (Consejo
de Monumentos Nacionales, 2004)— ha sido reconocida por su valor histérico, sociocultural y
educativo (Collao, Sdnchez & Fontal, 2018; Collao, 2019), sin embargo, recientemente descrita
como “Patrimonio en peligro” o “ciudad en decadencia” (La Tercera, 2022; CHV, 2023; Megano-
ticias, 2023; El Mostrador, 2022), sugiriendo incluso su incorporacion a la Lista de Patrimonio
Mundial en Peligro (La Tercera, 2022). Lo anterior invita a preguntarnos: ;qué ocurre cuando
la ciudad educadora esta en crisis? Educar desde el conflicto implica no evitar los PSR, sino
convertirlos en oportunidades formativas para fortalecer la competencia social y ciudadana
ante la complejidad (Gonzalez-Monfort & Santisteban, 2011).

En vista de lo anterior, esta investigacion busca analizar el lugar que ocupa la educacién pa-
trimonial critica en la educacion ciudadana en Valparaiso y cémo esta puede contribuir a la
educacion democratica y critica, dicho objetivo general ha de concretarse a través de los si-
guientes objetivos especificos:

1. Investigar qué lugar ocupa la educacién patrimonial critica en el curriculo de educacién
ciudadana en Valparaiso

2.Indagar en el pensamiento del profesorado de educacion ciudadana en relacion a como
se incorpora la educacién patrimonial
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3. Interpretar las practicas del profesorado relacionadas a la educacién patrimonial

4. Analizar las posibles contribuciones de las practicas del profesorado de educacién ciuda-
dana relacionadas al uso de una educacion patrimonial critica

Marco Metodolédgico

La presente investigacion se fundamenta en los principios del paradigma sociocritico (Her-
nadndez, 2014, 2019; Sdnchez, 2013; Guba & Lincoln, 2012) se encuadra en una metodologia
de tipo cualitativa a través de la aplicacion de métodos mixtos mediante la aplicacion de un
cuestionario y entrevistas semiestructuradas.

El estudio utilizé un muestreo no probabilistico (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado, &
Baptista Lucio, 2010), definido a partir de criterios especificos. En el caso de los estableci-
mientos educacionales, los criterios de seleccion fueron estar ubicados en la ciudad de Val-
paraiso e impartir la asignatura de Educacion Ciudadana en los niveles de 3° y 4° medio. Bajo
estos criterios, la muestra quedé conformada por un total de 13 establecimientos, correspon-
dientes a 3 colegios particulares, 8 particulares subvencionados y 2 publicos, considerando
los Planes de Formacion Ciudadana y al profesorado de Educacién Ciudadana de cada insti-
tucion. En cuanto a los docentes, el criterio de seleccion fue encontrarse en ejercicio o contar
con al menos un ano de experiencia impartiendo la asignatura, aplicandose un cuestionario a
21 profesores y realizando posteriormente entrevistas a 6 de ellos.

El cuestionario, se organizo6 en torno a tres dimensiones: formacion inicial y trayectoria profe-
sional docente; experiencias y creencias respecto del curriculo de EC; y experiencias, creen-
cias y practicas asociadas a la educacion patrimonial. Las entrevistas, por su parte, fueron
luego transcritas e incorporadas a un proceso de analisis en el que se identificaron categorias,
significados profundos, patrones y relaciones (Hernéndez et al., 2010), triangulando estos ha-
llazgos con los datos del cuestionario, la documentacion y el marco tedrico.

En lo que respecta al analisis documental de la asignatura de educacion ciudadana y los PFC,
se considerd la principal y actualizada documentacién ministerial: Laley N°20.911 (2016), las
Bases Curriculares (Educacién Ciudadana, 3° y 4° Medio), las Orientaciones para la elabora-
cién del Plan de Formacién Ciudadana (MINEDUC, 2022), y un total de nueve planes de forma-
cioén ciudadana correspondientes a los establecimientos a los que pertenecia el profesorado
encuestado. El andlisis fue ejecutado como técnica de recoleccién de informacion de la docu-
mentacion relevante para un posterior proceso de construccion del conocimiento (Arias-Odon,
2023) que permitié establecer un andlisis de contenido delimitando informacién por temas,
categorias, y codificando segun frecuencias a través del programa Nvivo 15.

Igualmente, para la documentacion curricular se utilizé Nvivo y la codificacion segun frecuen-
cia con el objetivo de establecer un campo semantico y directrices para el analisis de los PFC
de cada establecimiento. De manera a priori y en consideracion al campo semantico emanado
de la documentacion curricular, se preconcibieron los siguientes conceptos a identificar en los
planes: Patrimonio (Cultural, natural, tangible, intangible, etc.) Memoria, Herencia Cultural, Mo-
numentos histéricos, Tradiciones, Pueblos Originarios, Simbolos Patrios, Territorio, Entorno/
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medio natural, Comunidad, Ciudad, Barrio. Se considero, sin embargo, que la compresion del
campo semantico podria responder al robustecimiento o reduccion de este.

Para el analisis del campo semantico de la EPC se seleccionaron conceptos basados en el
“Decalogo de Criterios de Justicia Global para la valoracién y elaboracion de materiales curri-
culares de Ciencias Sociales” del GREDICS de la Universidad Auténoma de Barcelona (Massip
et al., 2020)., ademas de las précticas declaradas —actividades, acciones o situaciones— vin-
culadas ala EPCy a la EC explicita o inferida en los planes, identificando ejemplos como talle-
res, charlas, simposios y efemérides. El proceso considerd la sistematizacién de los cédigos
y sus frecuencias de codificacion con el propésito de identificar tendencias en los discursos
y practicas declaradas.

En lo que respecta al cuestionario, una vez aplicado, las respuestas fueron categorizadas y
analizadas mediante el software, utilizando un sistema mixto de categorizacion y puntuacion,
en el cual las ideas y conceptos expresados por el profesorado fueron codificados segun su
frecuencia (1 punto), mientras que aquellas respuestas vinculadas explicitamente a las finali-
dades de la educacién patrimonial y al tipo de patrimonio trabajado en el aula recibieron una
ponderacién mayor (2 puntos), por su relevancia analitica. La suma de los puntajes permitio
establecer categorias analiticas segun el objetivo del andlisis de contenido (Martinez & Galan,
2014), delimitando cuatro categorizaciones relacionadas con el pensamiento del profesorado
en torno al patrimonio, la educacion patrimonial, sus finalidades y su reflexién respecto las
practicas asociadas. Estas fueron creadas considerando una tipologia de EP relacionada a
modelos o tradiciones (Pagés, 1998): El modelo tradicional, activo, cientifico y el critico. El pro-
ceso de creacion de categorias o tipologias fue sustentado mediante literatura especializada
(Habermas, 1984, Gonzalez- Monfort, 2011, 2019, Pagés, 1994, 1998, Benejam, 1997, Evans,
1989), las categorias de pensamiento creadas son: pensamiento asociado a una visién tradi-
cional de la educacidn patrimonial, tradicional- metddica, activa y critica.

De esta manera la aplicacion del cuestionario, las entrevistas semiestructuradas y el analisis
documental, nos permitié un enfoque de triangulacién sistematica (Flick, 2012). En el marco
de las consideraciones éticas establecidas por el MURE de la Universidad Autonoma de Bar-
celona, esta investigacion resguardd en todo momento los principios de voluntariedad, confi-
dencialidad y anonimato.

Resultados de la investigacion

Analisis documental: La Ley N° 20.911, Orientaciones y Bases Curriculares
y Planes de formacion ciudadana

Los resultados indican que la documentacion analizada no presenta una mencion explicita,
ni sostenida del patrimonio como eje basico del curriculo. Sin embargo, el comportamiento
del campo semantico permite reconocer un marco normativo y curricular versatil, abierto a
la incorporacion de la educacion patrimonial critica. Esto se evidencia particularmente en la
amplitud con que se abordan las nociones de espacio, territorio, medioambiente y entorno,
los cuales constituyen dimensiones fundamentales para la vinculacion con el patrimonio. A
su vez, persisten elementos proclives al desarrollo de una educacion orientada a la ciuda-
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dania democratica, critica, activa, global y comprometida con la justicia social, refiriéndose
con frecuencia a la importancia de formar una ciudadania critica (2, 21y 25) y activa (1, 3, 1),
asi como a la participacion (0, 5, 5) y a los derechos humanos (1, 3, 7). Sin embargo, existen
ciertos temas o contenidos que estan escasamente representados, o bien aparecen de forma
puntual, limitada o fragmentada.

Tal es el caso de las tematicas relacionadas con el género, que solo se mencionan en las
orientaciones del PFC, asi como también de aquellas vinculadas a la equidad y la educacién
para la paz. La educacién para la justicia, por ejemplo, se presenta de manera fragmentaria (1,
2,0), al igual que conceptos como la dignidad (0, 1, 2), la desigualdad (0, 1, 2) y el pensamien-
to critico (0, 1, 2). Por tanto, aunque ciertos elementos propios de una educacién ciudadana
critica —como la equidad, el género, la justicia o el pensamiento critico— se encuentran es-
casamente representados y con una presencia limitada y fragmentaria, su aparicion puntual
permite vislumbrar una base desde la cual es posible avanzar hacia el fortalecimiento de en-
foques pedagdgicos mas criticos, participativos y transformadores.

En lo que respecta a los PFC, se observa una escasa presencia del trabajo con el patrimonio,
tanto a nivel de la dimensiéon manifestada como en las acciones propuestas. Asi el 55,56%
incorpora alguna referencia o alusién directa al patrimonio, sin embargo, solo cuatro estable-
cimientos realizan acciones (charlas patrimoniales, efemérides, salidas, talleres), y estas no
apelan a una mirada cuestionadora o critica, sélo una escuela declara la importancia de esta-
blecer una mirada critica respecto a los problemas de Valparaiso.

Ahora bien, la dimensién territorial es sustancial al momento de analizar los planes en pers-
pectiva patrimonial, en este sentido, siete planes (77,78%) incorporan referencias al entorno
ya sea natural o social. Sin embargo, en lo que respecta a la implementacién de acciones
como creacion de puntos limpios, proyectos, formacion ambiental en sustentabilidad, recicla-
je, s6lo dos establecimientos las declaran, tres manifiestan como plan de accién la creacion
de organizaciones para el cuidado del medio ambiente, y s6lo un establecimiento, menciona
la relevancia de trabajar problematicas medioambientales.

Cabe destacar que la celebracion de efemérides, se constituye como una de las practicas de
mayor presencia en la muestra (88,89%), donde solo una afiade una perspectiva mds identita-
ria (Dia de la identidad portefia), de derechos humanos, jornadas reflexivas o el dia del medio
ambiente (22,22%). Priman las actividades asociadas a una EC tradicional como actividades
de vinculacién con autoridades politicas, concursos civicos, elecciones, lo anterior fortalecido
por la presencia discursiva de la relevancia otorgada en los PFC a la identidad nacional y el
desarrollo de las virtudes civicas. Incluimos, ademas, la escasa presencia de acciones que
involucren a la comunidad.

Finalmente, los PFC de los establecimientos evocan literalmente el concepto de ciudadania
critica pero no incluyen en su totalidad todas las subcategorias representativas. Asi son repre-
sentados conceptos como pensamiento critico (88.89%), derechos humanos (77,78%), edu-
cacion para la justicia (66.67%), y en menor frecuencia los PSR (55,56%), género (44,44%), la
educacién para la paz, la desigualdad, la memoria y el futuro (33,33% respectivamente) y solo
un PFC 22,22% hace alusién a conceptos como la educacion transformadora, la dignidad, las
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desigualdades, la equidad y la inclusidn. En este grupo, unicamente un establecimiento men-
ciona de manera explicita nociones como la educacién no neutral, la injusticia, la marginacién
y la pobreza.

Los resultados muestran que, aunque existe una adhesio discursiva a la ciudadania critica en
los PFC, suimplementacion practica es desigual y fragmentada. La EP presenta una presencia
limitada y su incorporacion se carcteriza por ser parcial, poco sistematica y de escasa profun-
didad.

Resultados del cuestionario

Ciertos elementos de la trayectoria profesional del profesorado resultan relevantes, en la me-
dida en que influyen directamente en la manera en como se incorpora la educacién patrimo-
nial. Tan solo un 14% de los encuestados evalta su formacién en temas relacionados a la
ensefianza y el estudio del patrimonio como “Optima”, quienes no, indican la falta o ausencia
total de formacién en patrimonio en las mallas curriculares. Refieren, ademas, que la forma-
cion estaba mas enfocada en el area de la Historia y/o en sus didacticas especificas, en asig-
naturas electivas o no obligatoria haciendo especial mencién a las asignaturas relacionadas
a la Geografia: “el patrimonio no fue nunca central ni desarrollado en extenso” (Profesor 5,
cuestionario, 2025)- y agrega- “No se abordé desde educacion ciudadana” (Profesor 7, cues-
tionario, 2025). De ocurrir, pasaba por iniciativa y/o experiencia personal ante la falta de una
oferta curricular especializada.

En relacion con la formacién continua, la mayoria del profesorado encuestado declara contar
con estudios de postitulo (85,7%), aunque la formacion especifica en educacién patrimonial
es practicamente inexistente. Respecto al curriculo de Historia y Educacién Ciudadana, el pro-
fesorado percibe limitadas posibilidades para profundizar el trabajo con el patrimonio en la
asignatura formal, siendo los PFC y los cursos diferenciados de 3° y 4° medio considerados
como espacios con mayores oportunidades para su abordaje.

Para profundizar en las creencias del profesorado entorno a la EPC, fue imprescindible saber
como la comprendian. Los resultados muestran la persistencia de una mirada critica del pa-
trimonio, en términos conceptuales (52,4 %) y de finalidad (42,9%) sin embargo, la definicién
sigue siendo heterogénea, lo que evidencia la ausencia de un consenso tedrico-conceptual
entre el profesorado. Ahora, la seleccion de patrimonios con potencial educativo, si bien de-
muestran una inclinacién hacia elementos con fuerte arraigo local de indole natural y cultural-
popular (el Ascensor de Valparaiso, el Tranque de la Luz, el Campo dunar de la Punta de Con-
con, los Grafitis y la Tradicional Feria de las Pulgas), al momento de seleccionar patrimonios
controvertidos la situacion es menos consistente.

A pesar que 15 docentes seleccionan al Museo de la Memoria y los Derechos Humanos, otros
patrimonios fueron escasamente seleccionados por su caracter controversial (Monumento
a Jaime Guzman, Monlaferte), tradicional (Desfile de honor, 21 de Mayo, Monumento a los
Héroes de Iquique) o que representara PSR (Tomas de Refiaca Alto); sobresaliendo las figuras
folcléricas, tradicionales y expresiones sociales vinculadas al patrimonio cultural y humano
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de la zona (Chinchinero, “Motemei”, la Hinchada del Club de Deportes Santiago Wanderers, el
Anciano de Plaza Echaurren en Valparaiso, mujeres Rapa Nui, etc.).

Las motivaciones de esta seleccion, apuntan a nuevamente la cercania y pertinencia local, la
diversidad de patrimonios y como “testimonio de la historia”. Aquellas mas criticas mencio-
nan la relevancia de trabajar el patrimonio para la formacion de una ciudadania comprometida
con su cuidado, defensa y gestion, el trabajo entorno a PSR, u en torno a “las cargas patrimo-
niales” que invitan a priorizar la controversia, “generar debate y construir pensamiento critico”
(Profesor 20, cuestionario, 2025). Lo anterior es interesante, en la medida que en lo que res-
pecta al trabajo del patrimonio controvertido, la mayoria de los docentes encuestados mani-
fest6 una postura favorable. El 71,4 % considera que si debe abordarse este tipo de patrimonio
en el ambito escolar, y un 42, 9% que las finalidades de la educacion patrimonial apuntan a
perspectivas que invitan a reflexionar sobre PSR.

Resultados de las entrevistas

Los resultados indican que un porcentaje significativo del profesorado (61,90 %) se adscribe
predominantemente al modelo critico, seguido del modelo activo (28,57%), mientras que nin-
gun profesor se aline6é de forma exclusiva con el modelo tradicional ni al modelo cientifico,
persistiendo perfiles hibridos. Dentro de los codigos asociados a la tipologia critica, se obser-
va una distribucion desigual en cuanto a su presencia en el discurso, algunos elementos fun-
damentales del paradigma mostraron presencia comparativamente menor como es el caso
de la inclusion de la perspectiva de género, la educacion transformadora orientada a la trans-
formacion social, la incorporacion del conflicto en el aula, el trabajo con sujetos invisibilizados,
el abordaje de las minorias, el trabajo con lo popular, la memoria, los derechos humanos y el
abordaje de los PSR. En contraste, las categorias con mayor presencia incluyen una mirada
reflexiva, cuestionadora, profunda y critica del patrimonio (66,67%), su uso para fortalecer las
identidades (52,38%) una valoracion significativa de la diversidad patrimonial y su entendi-
miento como construccion social.

Importante es mencionar, que algunas de las frecuencias altas de los modelos tradicional,
cientifico y activo son, por un lado, el uso del patrimonio para ensefiar hechos histéricos e
historia politica — asociada a la formacion del Estado Nacion- reforzar la identidad nacional
y valorar el patrimonio monumental. Del modelo cientifico predomina el uso del patrimonio
como recurso para el conocimiento historico, asi como decisiones pedagogicas ligadas al
curriculo y al enfoque interdisciplinar. En el modelo activo, un 80,95 % del profesorado releva la
importancia del espacio local y un 61,90 % lo cercano, familiar y experiencial, destacando ade-
mas la valoracién de lo folclorico, el cuidado del entorno y su conexidén con la vida cotidiana.

A partir de la categorizacion establecida, se seleccion6 a seis docentes de la muestra total
para profundizar mediante un andlisis cualitativo. Se incluy6 a tres profesores del modelo cri-
tico (PC), dada la alta proporcién de docentes adscritos a este enfoque. También se incorporé
a un docente cuyo discurso mostraba tendencias hacia el modelo cientifico (PCT). Asimismo,
se consider6 a un docente del modelo activo (PA) y a otro de perfil hibrido (PT), cuya distribu-
cioén de cédigos lo aproximaba al modelo tradicional.
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En lo que respecta a los propdsitos del trabajo con el patrimonio en el aula, hay una clara
tendencia hacia la busqueda de la formacién de una identidad y pertenencia territorial estan-
do presente en totalidad de los modelos. En particular, en el caso de los profesores criticos
persiste la idea de considerar el patrimonio como un medio para desarrollar habilidades del
pensamiento historico y critico o como un recurso para la problematizacion:

En realidad, el patrimonio muchas veces lo utilizo como un recurso mas que como un fin en si

mismo (...) para problematizar, para generar debate, para generar discusion (...) a propédsito de
otra habilidad (...) contenido o (...) objetivo (PC 1, entrevista, 2025)

Asi mismo, estos profesores ven en el patrimonio una via para la reflexion de los cambios en
la sociedad, lo que implica rescatar, mantener y proyectar el patrimonio hacia el futuro, pero no
so6lo considerando al patrimonio “institucionalizado” si no que centrandose en su condicién de
constructo cultural y en la agencia del estudiantado para intervenir e imaginar futuros posibles
en torno a él:
El fin de entender (..) que el patrimonio finalmente puede ser el elemento que la comunidad
decida en un momento especifico de la historia, recordar, mantener, en proyectar el futuro (...)
intento mostrarles que todo lo que esta relacionado en un constructo con el mismo concepto de

la historia, del patrimonio la memoria son convenciones y que, por tanto, ellos pueden influir (PC
2, entrevista, 2025)

Por su parte, PCT pone énfasis en el desarrollo de metodologias asociadas a diversas disci-
plinas de andlisis, destacando la aplicacién de estrategias de la historia y la geografia (bus-
queda de informacién, observacion, etc.). En lo que respecta a PT y PA el foco estd puesto
en el cuidado, participacion y valoracion del espacio con el objetivo de “formar ciudadanos
conscientes”, y en el desarrollo de una identidad en torno al territorio y a los sujetos historicos
que lograron “forjar el Chile de hoy”.

Respecto a si los propdsitos educativos de la EP persisten al trabajar en un contexto como
Valparaiso, las respuestas se distribuyen de manera diversa. Quienes perciben cambios ar-
gumentan, por un lado, que hoy existe “menos sensibilidad” y mayor dificultad para generar
implicancia en el estudiantado: “ya cuesta un poco mas llegar como profesor (...) habia un
mayor grado como de implicancia” (PT, entrevista, 2025). Un PC, en cambio, afirma que deben
cambiar apelando al caracter situado de Valparaiso y a su condiciéon dada por la UNESCO,
destacando una “conciencia mas critica” en la comunidad: “Yo percibo una conciencia de lo
patrimonial un poco mayor (...) si noto un cambio cultural, y por lo tanto a mi como profesor,
también me invita a ser mas participe (...) de esa comunidad consciente de recuperar su patri-
monio” (PC 1, entrevista, 2025). Quienes sostienen la permanencia (PCT y PA) indican que los
propositos no deberian modificarse, sino adquirir mayor relevancia: “ falta muchisima educa-
cién patrimonial” (PA, entrevista, 2025).

Finalmente, dos docentes criticos matizan la discusidn cuestionando el rol de la UNESCO y
proponiendo valorar patrimonios locales y comunitarios, considerando su contexto geografico
y cotidiano, que entiende el valor de sus cerros, sus barrios y sus comunidades como posibles
de patrimonializar:

“hay otro aspecto que se puede patrimonializar en un barrio (...) Lo que pasa es que en el colegio

donde yo estoy, ocurre algo que ellos no se sienten parte del plan, los estudiantes no son parte
de Valparaiso, los estudiantes son parte del cerro” (PC 2, entrevista, 2025).
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Existe ademas una tendencia del profesorado a identificar una flexibilidad curricular, que ofre-
ce cierta libertad y amplitud para abordar el patrimonio, sin embargo su presencia es indirecta
y/o auxiliar debido a que “no esta fuertemente institucionalizada” (PC 3, entrevista, 2025), lo
que implica que para su trabajo se requiere de la voluntad, interés e iniciativa del profesorado,
por lo que se necesita aumentar “todavia mas la presencia del patrimonio” (PC 1, entrevista,
2025) en cuanto es “tremendamente necesario para crear accion” (PC 1, entrevista, 2025). Por
su parte, en lo que respecta a otras asignaturas distintas a la de EC, el profesorado menciona
las asignaturas del plan comun de formacién general electivo “Geografia, territorio y desafios
socioambientales” y “Comprension histérica del presente” como una oportunidad para traba-
jar el patrimonio.

Por otro lado, los docentes criticos al seleccionar los elementos de patrimonio cultural consi-
deran el desarrollo de habilidades investigativas y al caracter discutible del patrimonio: “conci-
bo el patrimonio como un elemento discutible (...) lo pedia como un requisito para problema-
tizar la historia, eso me permite que mis estudiantes decidan qué cosas son las o lo que van
a trabajar patrimonialmente” (PC2, 2025). El patrimonio es una via para plantear preguntas,
abrir debates y construir proyectos investigativos, promueve la participacion, intervencion co-
munitaria y valoracién democratica: “el patrimonio necesariamente también queda como un
recurso para trabajar la democracia (...) utilizo recursos y fuentes patrimoniales (...) los dere-
chos humanos y la habilidad misma de elaborar un proyecto” (PC1, 2025).

Ahora bien, abordar temas controversiales implica desafios institucionales, algunos docentes
evitan estas tematicas aplicando “estrategias de neutralizacion pedagdégica” por temor a acu-
saciones de proselitismo politico o por limitaciones impuestas por sostenedores. Otros, como
PA, optan por la neutralidad: “hay que ser super objetivo (...) que haya el menor sesgo politico
(...) entregar una historia con la mayor objetividad posible” (PA, 2025). En cuanto a la prioriza-
cion o evitacion de patrimonios, se reiteran criterios como la experiencia o interés personal y
de los estudiantes, |a falta de tiempo, la escasa formacion en educacion patrimonial y el evitar
la discusion politica y el conflicto en el aula a causa de factores institucionales.

Finalmente, se sefiala que Valparaiso influye directamente en su ensefianza, en ella el territorio
local adquiere una importancia central, pues permite trabajar el patrimonio como experiencia
vivida. Un PC afirma: “no es lo mismo leer un testimonio que ir directamente al lugar de los
hechos (...) definitivamente influye el contexto local” (PC1, 2025), reconociendo, ademas, que
estudiantes de sectores turisticos o del plan valorizan mas el patrimonio hegemodnico que
quienes viven en cerros populares. En lo que respecta a Valparaiso como un patrimonio con-
troversial, ante la premisa de “patrimonio en peligro”, sélo un docente critico lo trabaja directa-
mente, otros lo abordan indirectamente a partir de comentarios o unidades afines.

Sobre el perfil ciudadano que desean formar, los docentes criticos buscan estudiantes activos
y transformadores: “lo que se necesita hoy mas que nunca es acciones (...) propuestas concre-
tas” (PC1, 2025), y enfatizan el pensamiento critico y la valoracién de la memoria. Por su parte
sus proyectos incluyen creacion de ONG escolares, documentales sobre monumentalizacion
y analisis de patrimonio musical para abordar memoria y derechos humanos, utilizacion de la
historia oral, salidas pedagogicas o proyectos comunitarios, siempre con énfasis en la inter-
vencion social y el pensamiento critico.
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En lo que respecta laimplementacién del PFC es débil y fragmentada: la mayoria de los docen-
tes desconoce su funcionamiento o no participa en él, y el patrimonio aparece sélo de manera
indirecta o asociada a iniciativas aisladas.

Discusion

Los resultados de esta investigacion evidencian diversas tensiones epistemolégicas y prac-
ticas presentes en el profesorado de educacién ciudadana en Valparaiso. Desde el marco
conceptual adoptado, la formacién de una ciudadania critica—coherente con una educacién
democratica, inclusiva y transformadora— exige el tratamiento de PSR o temas controverti-
dos en el aula (Santisteban, 2019). En esta linea, la educacion patrimonial critica constituye
una via pertinente para alcanzar dicho propdsito, siempre que incorpore la controversia en el
espacio escolar (Martin-Caceres et al., 2022). No obstante, aunque el profesorado reconoce
el valor pedagdgico del patrimonio controvertido y cuenta con un marco curricular flexible,
persisten obstaculos que limitan el desarrollo del pensamiento social del alumnado mediante
la educacién patrimonial.

Algunos de estos obstaculos ya habian sido anticipados por Joan Pages, quien sefalaba la
“escasez de materiales curriculares centrados en la formacion del pensamiento social del
alumnado” y “el escaso o nulo aprovechamiento de los materiales existentes” (Pagés, 1997,
p. 155). Estas limitaciones se relacionan también con debilidades en la formacion inicial do-
cente, que impiden preparar adecuadamente al profesorado para ensefiar contenidos vincu-
lados a la educacién patrimonial. A ello se suman las condiciones materiales de los centros
escolares, la organizacion del tiempo y del espacio (Pagés, 1997). Tales factores afectan di-
rectamente la capacidad del alumnado para construir su propio conocimiento y enfrentar los
desafios de la vida en sociedad, desarrollar opiniones fundamentadas y evaluar criticamente
la informacién (Abricot Marchant et al., 2023, p. 205). En un territorio como Valparaiso, estas
limitaciones dificultan aprovechar las oportunidades que ofrece el curriculo, lo que favorece
la persistencia de una EC tradicional y poco conectada con los problemas reales del entorno.

Aunque existe una tendencia del profesorado a trabajar el patrimonio desde enfoques territo-
rialmente proximos —lo que contribuye a la comprension identitaria, la educaciéon emocional y
la inteligencia territorial (Cuenca et al., 2020; Estepa- Giménez, 2024)—, persiste un abandono
institucional y gubernamental. Esto se manifiesta en la escasa distribucién de recursos, en
la ausencia de apoyos administrativos y de planificacion, en la debilidad de los procesos de
acompafiamiento y evaluacién de los planes de formacion ciudadana, en la falta de tiempo
docente y en la insuficiencia de oportunidades de formacién continua.

La presencia de acciones aisladas de educacion patrimonial en establecimientos de Valparai-
so, lejos de consolidar procesos reflexivos sostenidos (MINEDUC, 2022), refuerza la prevalen-
cia de actividades episddicas por sobre procesos formativos. Una educacién patrimonial que
aspire a desarrollar pensamiento social requiere que los estudiantes comprendan su mundo 'y
sus origenes, y cuenten con herramientas para intervenir en él (Pageés, 1997). Solo asi podran
incidir en los cambios que la ciudadania portefia demanda.
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Profundizar en el desarrollo del pensamiento social y critico puede favorecer que los estudian-
tes comprendan su realidad y desarrollen una conciencia histérica (Santisteban, 2010, 2017;
Santisteban Fernandez & Anguera Cerarols, 2014), entrenando su pensamiento creativo y pro-
yectando futuros alternativos. Sin embargo, los resultados evidencian una débil presencia de
perspectivas humanizadoras, de género, de temas controvertidos, de pensamiento critico, de
paz, de futuro y transformadoras. Cuando existen intentos incipientes por incorporarlas, emer-
gen fendmenos como las “estrategias de neutralizacién pedagdgica”’, que silencian o evitan
estos contenidos debido a presiones institucionales y contextuales, especialmente al tratar
temas candentes. Esta neutralizacion forzada del rol docente representa un riesgo para el dia-
logo, la participacion critica y la autonomia en la toma de decisiones del estudiantado.

Conclusiones

La presente investigacion evidencia la limitada presencia de una educacion patrimonial criti-
ca en la educacion ciudadana impartida en Valparaiso. Al situar al profesorado como eje del
andlisis, fue posible reconocer tanto su compromiso con el enfoque patrimonial critico como
los multiples desafios que enfrentan para implementarlo en condiciones institucionales, curri-
culares y formativas complejas. Los objetivos declarados fueron alcanzados, y a continuacién
se sintetizan las principales conclusiones.

Respecto al OE1, se constatd que la educacion patrimonial presente en el curriculo de ECy en
los PFC es débil, difusa y limitada. En el curriculo, el patrimonio no aparece de manera explici-
ta, sino como parte de un campo semantico asociado al territorio. A pesar de ello, se reconoce
una versatilidad normativa que permitiria integrar una perspectiva patrimonial critica, dada
la adhesidn discursiva a la ciudadania critica. Sin embargo, el profesorado advierte que la
amplitud curricular dificulta su aplicacion, pues la incorporacion del patrimonio depende casi
exclusivamente de la motivacién y formacion individual del docente. En los PFC ocurre algo
similar: aunque algunos proyectos institucionales lo incluyen, predomina un enfoque tradicio-
nal o activo, centrado en actividades episoddicas, sin abordar PSR o temas controvertidos. De
este modo, la intencidn critica declarada en la normativa aparece fragmentada y carente de
elementos claves.

En lo relativo al OE 2, el profesorado reconoce el valor educativo del patrimonio y destaca la
importancia del contexto local para trabajarlo. Aun enfrentando dificultades administrativas,
institucionales o formativas, integran el patrimonio mediante proyectos, actividades y objeti-
vos transversales, con propositos coherentes a sus perspectivas epistemoldgicas. Esto com-
plejiza la idea inicial de que primarian practicas tradicionales, pues se observa que la orienta-
cién depende del modelo de pensamiento del docente y su contexto. No obstante, persisten
barreras que limitan la incorporacién de enfoques mas criticos, especialmente en los PFC,
donde las intenciones propositivas sobre lo local no se traducen en acciones de intervencién
social.

En el OE 3, se confirma que las practicas docentes reflejan los modelos identificados en la ti-
pologia: predominan acciones vinculadas al espacio cercano, el patrimonio local, la diversidad
patrimonial y el uso del patrimonio como fuente histérica. El profesorado critico utiliza el pa-
trimonio como medio para trabajar memoria, DD.HH., democracias y PSR, aunque advierten la
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presencia de estrategias de neutralizacion pedagdgica que las instituciones o familias ejercen
sobre temas candentes. El profesorado tradicional, por su parte, tiende a evitar la controversia
y priorizar practicas “objetivas”, mientras que el activo comparte elementos con ambos mode-
los, valorando lo local y experiencial, pero también reproduciendo enfoques tradicionales. El
cientifico mantiene practicas propias de un enfoque metédico, centrado en habilidades histé-
ricas, interdisciplinariedad y objetividad.

Respecto al OE 4, se concluye que cuando el profesorado utiliza la educacién patrimonial
como via complementaria, esta facilita el tratamiento de temas controversiales, la reflexién
sobre desigualdad, violencia o injusticia, y la realizacion de proyectos de intervencion social.
Las actividades mencionadas evidencian un fuerte componente de incidencia comunitaria.

En cuanto a los instrumentos, tanto el cuestionario como las entrevistas permitieron recoger
adecuadamente las dimensiones relevantes, y el software NVivo fue clave para organizar la in-
formacién. Las dificultades se relacionaron con el acceso al profesorado, el acompafamiento
limitado en la aplicacién de cuestionarios y los tiempos extensos requeridos para codificar y
categorizar datos.

Finalmente, la investigacién revela una insuficiente formacion docente en educacién patrimo-
nial critica, especialmente en programas de pedagogia en Historia. La formacion universitaria
en Valparaiso se orienta mas a la historia con perspectiva patrimonial que a la didactica del
patrimonio en EC. Se propone como linea futura de investigacion analizar el lugar que ocupa la
EPC en la formacidn inicial docente, asi como explorar las implicancias del pensamiento geo-
grafico en el trabajo patrimonial en ciudades como Valparaiso. Asimismo, se destaca la ne-
cesidad de cuestionar el sesgo androcentrista presente en discursos y documentos oficiales,
promoviendo practicas que fomenten la igualdad de género y el respeto por las diversidades,
para avanzar hacia un Valparaiso entendido como patrimonio para todas las personas.
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Maria Jesus Marrén Gaite es actualmente catedratica emérita de la Universidad Complutense
de Madrid. En su dilatada vida profesional ha ejercido como maestra de E. Primaria, como pro-
fesora de E. Secundaria y, desde el curso 1978-79, como profesora universitaria, con destino
en la Universidad Complutense de Madrid; inicialmente en la E.U. de Magisterio M@ Diaz Jimé-
nezy desde 1991 en la Facultad de Educacién, ya que al crearse ésta, la Escuela pasé a formar
parte de la misma. Ha sido Catedratica de Escuela Universitaria y Catedratica de Universidad
del area de conocimiento de Didactica de las Ciencias Sociales, que esta integrada actualmen-
te en el Departamento de Didactica de Ciencias Experimentales, Sociales y Matematicas de la
Facultad de Educacion-Centro de Formacién del Profesorado de la Universidad Complutense.

Es doctora por dicha Universidad con la tesis Difusion de innovaciones agrarias y conducta
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de Investigaciones agrarias, concedido por el Ministerio de Agricultura, por su tesis doctoral.
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nidad de Madrid por el juego de simulacion “Quien contamina pierde”. Premio a la inventiva y
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simulacion para la ensefianza-aprendizaje de la Geografia”.

Cuenta con nueve patentes de propiedad industrial y dos de propiedad intelectual. Todas so-
bre juegos de simulacién y estrategia para la ensefianza-aprendizaje de la Geografia en distin-
tos niveles educativos.

Sus publicaciones estan referidas tanto a Geografia como a Didactica de la Geografia, siendo
mas abundantes las dedicadas a esta ultima. Ha publicado numerosos articulos en revistas,
tres libros como autora unica y ha colaborado en mas de treinta obras colectivas. Ha dirigido
dos Tesis, quince TFM y ha coordinado catorce publicaciones.

Ha sido presidenta del Grupo de Did4ctica de la Geografia de la AGE (1995-2008), vicedeca-
na de Practicas Externas en la Facultad de Educacion de la UCM (1997-2001) y directora del
Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales de esta universidad (2001-2004 y 2006-
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2011). Desde 2008 es directora-editora de la revista Diddctica Geogréfica, que edita el Grupo
de Did4ctica de la Geografia de la Asociacién de Espafola de Geografia (AGE).

Entrevista

La idea de un Grupo de Didactica de la Geografia en la Asociacion de Geo-
grafos Esparioles (AGE), hoy Asociacion Espanola de Geografia. Los prime-
ros pasos

¢Quién tuvo la iniciativa y con qué finalidades?

La iniciativa de crear un Grupo de trabajo de Didactica en el marco de la AGE surge de la in-
quietud de varios miembros de la misma sobre diferentes aspectos relativos a la ensefianza y
el aprendizaje de la Geografia en nuestro pais, los cuales veniamos investigando desde hacia
tiempo sobre esta tematica en la doble vertiente epistemoldgica y metodoldgica. Varios de
ellos, presentes en la Asamblea General de la AGE celebrada en Murcia el 20 de diciembre de
1985, trasladamos este deseo a la Junta Directiva y solicitamos la creacion de dicho Grupo.
Entre ellos hay que destacar por su implicacién a Pedro Plans y Sanz de Bremon, José Luis
Gonzalez Ortiz y José Sanchez Sanchez, los tres de la Universidad de Murcia; Clemente He-
rrero Fabregat, de la Autonoma de Madrid; Antonio Gémez Ortiz, de la Central de Barcelona;
Juan Carlos Rodriguez Santillana, de la Universidad de Burgos; Maria Jesus Marrén Gaite, de
la Complutense, entre otros, que propusimos con datos objetivos la necesidad que habia de
crear dentro de la AGE un grupo de trabajo de Didactica, para solucionar desde un marco insti-
tucional la dificil situacion por la que estaba pasando la Geografia en la ensefianza en Espafia.

Por tanto, la finalidad esencial del momento fue aglutinar en un Grupo de Trabajo, que con-
tara con el soporte de la AGE, a aquellos gedgrafos que, dedicados a la docencia, veniamos
preocupandonos por mejorar la situacion de la Geografia en el sistema educativo espafiol
y optimizar la ensefianza-aprendizaje de la misma en los diferentes niveles educativos. La
pertenencia a la AGE serviria para impulsar las actividades del Grupo y difundirlas a nivel na-
cional. Al mismo tiempo, le abria mayores posibilidades para negociar con la Administracion
sobre diversos problemas relativos a la ensefianza de la Geografia, tales como su lugar en los
planes de estudio, su papel en los curricula de los distintos niveles de ensefianza, la metodo-
logia didactica, etc.

El objetivo esencial del Grupo ha sido, desde sus origenes, la investigacién sobre la problema-
tica que revisten los procesos de ensefianza-aprendizaje de la Geografia en cada nivel educa-
tivo, asi como la indagacién sobre aquellas innovaciones didacticas capaces de generar un
conocimiento significativo. Todo ello con el fin de difundirlo entre los docentes y facilitarles
medios que les fueran Utiles en su trabajo de aula. Asi mismo, una preocupacioén fundamental
ha sido siempre la formacion del profesorado, tanto inicial como continua, por considerar que
el profesor es el elemento clave para que el alumnado pueda alcanzar el éxito en el aprendi-
zaje.
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¢Cual fue la respuesta del Equipo directivo de la AGE?

A pesar del rigor con que se realizé la propuesta y el apoyo de un elevado niumero de socios
presentes en la citada Asamblea, pertenecientes a diferentes especialidades de la Geografia,
la respuesta de la Junta Directiva de la AGE fue de rechazo total a la creacion de un Grupo
de Didactica. La razén alegada fue que la Didactica no tenia nada que ver con la Geografia y
que era un sinsentido crear dicho Grupo. A pesar de las multiples razones que alegamos los
defensores de la iniciativa y la intensidad del debate que se generd, no se consiguio el obje-
tivo. No obstante, seguimos insistiendo en el tema y finalmente, tras multiples contactos y
conversaciones entre las partes, la AGE aprobo en la Asamblea General del 28 de noviembre
de 1986 la creacion de este Grupo, con las mismas normas de funcionamiento que las de los
ya existentes.

¢Qué dificultades y problemas aparecen en los primeros momentos?

La principal dificultad inicial del Grupo fue abrirse camino en el ambito cientifico, especialmen-
te en el mas academicista y sobre todo a nivel universitario. Hay que tener en cuenta que nun-
ca ha existido en nuestro pais un area de conocimiento especifica de Didactica de la Geografia
y la didactica era considerada un campo de escaso interés por parte de la mayoria de los
gedgrafos. Lo superamos a través de una intensa actividad de investigacion epistemoldgica y
metodoldgica, que se fue expandiendo a través de Jornadas y Congresos a nivel nacional y de
publicaciones en libros y revistas cientificas.

Por el contrario, el profesorado de Educacion Primaria y especialmente el de Secundaria, mas
preocupados por la didactica, especialmente en su vertiente metodoldgica y su aplicacion en
la practica docente, vieron en la creacion del Grupo de Didactica de la Geografia un referente
esencial, que les aportaba fundamentacion cientifica, asi como estrategias y materiales di-
dacticos de gran utilidad para sus clases, al tiempo que una oportunidad para canalizar sus
investigaciones de aula y abrirse a nuevos horizontes.

Un problema fundamental fue el de caracter econémico, como suele ser habitual en este tipo
de agrupaciones, que impidio la realizacién de distintas iniciativas investigadoras. A pesar de
ello y de otras dificultades que hubo que vencer, en 1988 celebrasemos la | Jornada de Didac-
tica de la Geografia.

¢En qué momento se tomo la decision de organizar el Grupo?

La idea de crear un Grupo de Didactica cohesionado llevaba gestandose por varios profesores
de escuelas de Magisterio y de Institutos de Secundaria desde finales de los afios 70 del pasa-
do siglo. Ello suponia la necesidad de enmarcarlo en una institucion cientifica de prestigio y la
AGE era, sin duda, la mas adecuada. La andadura del Grupo en su seno se inicié en diciembre
de 1986 con 62 socios.

Inicialmente se creé una Comisién Gestora, presidida por el profesor Herrero Fabregat, encar-
gada de las relaciones con los miembros del Grupo y con el Equipo Directivo de la AGE. Estuvo
operativa hasta que, conforme a la normativa de la AGE, se eligio en la primera Asamblea Ge-
neral del Grupo, celebrada en diciembre de 1987, la primera Junta Directiva. En esta Asamblea
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fue ratificado como presidente efectivo el profesor Herrero Fabregat, que ocupé el cargo hasta
1990.

¢Cual fue la repercusion de la Primera Jornada de Didactica de Geografia?

Esta Jornada fue convocada por el Grupo de Didactica como un espacio de encuentro de
los gedgrafos dedicados a la docencia, para reflexionar acerca de la nueva ley de educacion
que se estaba gestando en el Ministerio de Educacién: la Ley Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE), en lo que a la Geografia y su Didactica se referia. Todo ello con el fin de
elevar propuestas a la Administracién sobre el tema, en un momento en el que la Geografia y
su ensefianza estaban atravesando una etapa de profundas transformaciones conceptuales y
metodoldgicas. La LOGSE fue finalmente aprobada dos afios después (BOE de 4 de octubre
de 1990).

La Jornada se celebré en la Escuela Universitaria de Magisterio Santa Maria, de la Universidad
Auténoma de Madrid, del 2 al 4 de diciembre de 1988. Fue coordinada por el profesor Herrero
Fabregat. Para sorpresa del Grupo, que sélo tenia dos afios de existencia, conté con un ele-
vado numero de asistentes y una aportacion de cuarenta y cinco comunicaciones. Muchas
realizadas por profesorado de Secundaria y de las Escuelas de Magisterio, pero también por
profesorado de Departamentos de Geografia de distintas universidades. La tematica de las
mismas fue muy variada, si bien hay que sefalar la preocupacién mostrada por sus autores
esencialmente por cuatro cuestiones: 1) La necesidad de que en la ley se actualizara la dimen-
sién cientifica y social de la Geografia. 2) El lugar que preveia asignar la ley a la Geografia en
los nuevos planes de estudio, especialmente en Secundaria, y cudl deberia ser éste. 3) Las po-
sibles mejoras en la formacién inicial y permanente del profesorado y su viabilidad. 4) Nuevas
visiones sobre metodologia y recursos didacticos.

El evento y la publicacién de su correspondiente Libro de Actas tuvo una fuerte incidencia en
el ambito educativo y contribuy6 a dar visibilidad al Grupo, que se constituyd en una referencia
para el profesorado de los niveles no universitarios.

Ademas de la Primera Jornada de Didactica de la Geografia, ;qué otros hitos podemos
destacar en estos primeros anos?

Citaré cinco hitos esenciales: 1) Se celebran en 1991 las Il Jornadas de Did4ctica de la Geo-
grafia, coordinadas por el profesor Rodriguez Santillana (Burgos, 27 a 29 de septiembre) y se
publica su Libro de Actas. 2) Se recupera la edicion de la revista Didactica Geogréfica, publi-
céndose el primer nimero de esta segunda época en 1996. 3) En este mismo afio celebramos,
en la UCM, las Ill Jornadas de Didactica de la Geografia (8 a 10 de noviembre), de las que fui
coordinadora y se publica su Libro de Actas. 4) Se incrementan las relaciones con el profe-
sorado de Primaria y Secundaria, al tiempo que aumentan las relaciones con el profesorado
universitario de departamentos de Geografia. 5) Se inicia la relacién con la Associagdo de
Professores de Geografia de Portugal.
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¢Como fueron las relaciones con las administraciones puablicas en el momento de la
reforma del sistema escolar en el segundo lustro de los afnos ochenta del siglo XX?

Fueron cordiales, pero con escasos resultados positivos. Siempre estuvieron canalizadas a
través de la AGE.

Con el proposito de llamar la atencidn, entre el profesorado de Geografia, sobre la nueva si-
tuacion creada en nuestro pais para la ensefianza de esta disciplina con la promulgacion de la
LOGSE (1990), cuando ya era un hecho su implantacién en el ambito escolar, el Grupo organizé
las Ill Jornadas de Didactica de la Geografia, bajo el lema El reto de la Geografia ante la reforma
educativa, como espacio de encuentro para analizar el lugar que la ley asignaba a la Geografia
en los planes de estudio y debatir sobre nuevos planteamientos didacticos. Como le he indica-
do se celebraron en la UCM, del 8 al 10 de noviembre de 1996.

¢Como fueron las relaciones con otros grupos didacticos, en especial con la Asociacion
Universitaria de Profesores de Didactica de las Ciencias Sociales?

Durante los primeros afios de la creacion de esa Asociacion hubo una cierta colaboracion
entre la AUPDCS y el Grupo de Didactica, la cual se fue perdiendo progresivamente, siendo
totalmente nula en la actualidad. Considero que la razén esencial de este distanciamiento, es
el hecho de que la AUPDCS esta centrada fundamentalmente en la Didactica de la Historia y
algo en la Historia del Arte, mientras que apenas ha prestado atencién, desde sus origenes, a
la Didactica de la Geografia.

El Grupo de Didactica de 1a AGE y la Revista Didactica Geografica

Didactica Geografica es la tinica revista que ha existido en Espaiia dedicada a la inves-
tigacion sobre Didactica de la Geografia. ;Como surge y por qué estuvo desaparecida
durante un tiempo?

Es cierta la afirmacién que se hace sobre Didactica Geografica como Unica revista dedicada
a la investigacioén sobre Didactica de la Geografia que ha existido y existe en nuestro pais. Se
cred en 1977 por iniciativa del profesor Pedro Plans y Sanz de Bremon, catedratico de Geogra-
fia de la Universidad de Murcia. Su larga trayectoria anterior como profesor de Secundaria y
su inquietud por mejorar y enriquecer la ensefianza de la Geografia, le llevaron a fundar esta
revista, con la colaboracion de algunos profesores de su propio Departamento y de E. Secun-
daria, que compartian esta misma inquietud. Entre ellos destacan, por su dedicacién y com-
promiso, los profesores José Luis Gonzdlez Ortizy  José Sanchez Sanchez, ambos fueron,
sucesivamente, Secretarios de Redaccion de la revista durante la primera etapa de la misma,
siendo su director Pedro Plans.

La revista, que era editada por el Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia, dejé
de publicarse en el afio 1987 por problemas econdmicos, con un total de 14 niumeros publica-
dos, todos ellos de miscelanea.
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A pesar de su breve trayectoria, fue muy valorada por los gedgrafos dedicados a la docencia,
en especial por quienes ejercian en las Escuelas de Magisterio y en la ensefianza Secundaria,
debido a que gran parte de sus articulos trataban aspectos metodoldgicos.

¢Cuando se retoma la publicacion de la revista Didactica Geografica?

Fue recuperada por el Grupo de Didactica en el afio 1996, por considerar que era la revista
idonea para transferir a los ambitos cientifico y educativo la investigacion realizada sobre Di-
dactica de la Geografia por todos aquellos investigadores y/o docentes interesados por este
campo de conocimiento.

La Universidad de Murcia nos cedid la cabecera y los derechos de edicion, iniciandose asi la
segunda época de la misma, continuando su edicion en la actualidad.

¢Cual ha sido su trayectoria desde que el Grupo de Didactica la retoma y se hace res-
ponsable de su edicion?

Los dos primeros niumeros se editaron en 1996 y 1997 respectivamente, siendo secretario de
redaccion el profesor Rodriguez Santillana. Debido a problemas econémicos el nimero tres
salié en 1999, habiendo asumido yo la secretaria de redaccién. Los problemas econémicos
continuaron hasta que, en 2002, siendo secretaria de redaccion y presidenta del Grupo, gestio-
né un convenio con la editorial ECIR. En él se establecié que el Grupo conservaba los derechos
de edicién de la revista y la editorial se hacia cargo de los gastos de impresién y difusion. A
cambio, podia poner dos paginas de publicidad sobre sus publicaciones. Se comprometia a
entregar gratuitamente un ejemplar a cada socio del Grupo, mas 10 para el fondo del mismo
y el resto de ejemplares que imprimiera los comercializaria ella. El convenio se firmé por diez
anos, pero por problemas econémicos de la editorial se rescindié dos afios antes, en 2010.
Este convenio, ademas de hacerse cargo la editorial de los gastos de publicacién de la revista
durante ocho afos, permitié al Grupo hacer un remanente con el dinero procedente de las
cuotas de los socios, que supuso poder seguir editando la revista cuando se rescindié el con-
venio. Su firma supuso la salvacion de Didactica Geografica, que no podiamos permitir que
desapareciera por segunda vez. En 2002 se publicé el nimero correspondiente y a partir de
ese momento se viene publicando un nimero anual.

La revista en los inicios de la segunda época no conté con el cargo de director, siendo el res-
ponsable de la misma el secretario/a de redaccion, cargo que ejercio el profesor Rodriguez
Santillana hasta 1999, afio en el que yo asumo esa responsabilidad. En el afio 2002 el Comité
de Direccién de la revista nombré Director Honorifico de la misma a Pedro Plans, por su labor
como creador de ella. En 2010, en la Asamblea General del Grupo, celebrada el 20 de noviem-
bre, en el marco del IX Congreso Nacional de Didactica de la Geografia, se decidid, siguiendo
la normativa de las revistas cientificas, nombrar un director real, no honorifico. La responsabi-
lidad recayé sobre mi, que sigo ejerciéndola en la actualidad.

¢Cual es su situacion actual?

Actualmente Did4ctica Geografica. (Segunda época) es una revista de reconocido prestigio a
nivel nacional e internacional y un referente en temas relacionados con la investigacién y la
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innovacion educativa sobre Geografia y su didactica. Sus objetivos estan orientados a contri-
buir a la mejora de la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia a través de investigaciones
realizadas en este campo y sobre innovaciones didacticas experimentadas en el aula en los
diferentes niveles educativos.

Cuenta con un prestigioso Comité Editorial, integrado por investigadores y profesorado de
universidades y centros de investigacion nacionales e internacionales del mas alto nivel. En
ella han escrito y contindan haciéndolo muchas plumas de gran relevancia en el campo de la
Didactica de la Geografia.

Es de periodicidad anual, habiéndose publicado hasta el presente 26 nimeros (segunda épo-
ca); en enero de 2026 saldra el nimero 27, actualmente en proceso de maquetacién. Hasta el
nuamero 20 se edit6 en papel y a partir del nimero 21 la edicion es electronica. Todos los nu-
meros, tanto de la primera época (14) como de la segunda (26) se pueden consultar en abierto
en la pagina de la revista: https://didacticageografica.age-geografia.es

Posee el Sello de Calidad de las Revistas Cientificas Espafiolas otorgado por la FECYT, y esta
indexada en las siguientes plataformas: Dialnet, DOAJ, Latindex, DICE, Résh, indice H segun
Google Académico, MIAR, ERIH plus, base de datos ISOC, IRESIE, Periddicos (CAPES), Cross-
Ref, REDIB, Sherpa/Romeo, Dulcinea...

Desde 2018 forma parte de las publicaciones cientificas de la AGE de caracter periédico, junto
con el BAGE (Boletin de la AGE) y Geofocus, recibiendo una escasa subvencién anual, la mis-
ma que Geofocus.

Relaciones internacionales

¢Cuando se produce la relacion con la Associagao de Professores de Geografia de Por-
tugal?

Desde los primeros afios de su existencia el Grupo mantuvo una relacién estrecha con los co-
legas portugueses de esta Associagao, intercambiando inquietudes sobre los problemas exis-
tentes en ambos paises sobre la ensefianza de la Geografia y aportando propuestas de mejo-
ra. La accion de los presidentes que se fueron sucediendo en ambas instituciones fue clave
para mantener viva esta relacion, con momentos de mayor y menor intensidad. La relacion se
incremento a partir de 1992, siendo presidente del Grupo el profesor Rodriguez Santillana. A
partir de este momento el vinculo se va fortaleciendo, haciéndose especialmente intenso a
partir del afio 2000. En este afo, siendo presidenta del Grupo, propuse a la correspondiente
Asamblea del mismo la creacién de un tipo de congreso organizado conjuntamente por la
Associagao y el Grupo. La propuesta tuvo una gran acogida en el Grupo, asi como en la As-
sociagao, presidida entonces por la profesora Emilia Sande Lemos. A partir de ese momento
se inicia el trabajo conjunto para la celebracion del primer congreso de este tipo: | Congreso
Ibérico de Didactica de la Geografia, del que asumi la coordinacién. Se celebré en la Facultad
de Educacion de la UCM, los dias 21 a 23 de noviembre de 2001. Asistieron al mismo mas
de trescientos congresistas, de los cuales mas de la mitad eran colegas portugueses. Como
viene siendo habitual en todos nuestros congresos, se realizé la correspondiente publicacién
con las aportaciones al mismo.
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¢Cuales son las otras instituciones internacionales con las cuales se relaciona el Gru-
po de Didactica de la Geografia?

El Grupo, a través de sus socios, mantiene relaciones a nivel internacional con diversos cen-
tros de investigacion extranjeros interesados por la Didactica de la Geografia y con humero-
sas universidades, especialmente de Hispanoamérica, Francia, Italia y Alemania. Asi mismo,
cabe destacar la relacion que desde hace tiempo mantiene con el Geoforo Iberoamericano
de Educacién, Geografia y Sociedad, un blog digital (http://geoforo.blogspot.com/), creado en
2008 dentro de la plataforma Geocritica, con el objetivo de intercambiar criterios y experien-
cias educativas sobre la ensefianza de la Geografia en los distintos niveles educativos de los
paises iberoamericanos y promover la reflexion critica y participativa sobre el tema de forma
desinteresada. Varios compafieros del Grupo forman parte del equipo permanente del mismo,
liderado actualmente por el profesor Souto Gonzalez. A ellos se suman quienes realizan apor-
taciones puntuales. La tematica de las mismas es muy variada, tanto a nivel epistemoldgico
como metodoldgico, mostrando una preocupacion constante por la innovacion didacticay por
la dimensidn social que debe tener la ensefianza de la Geografia. Igual sucede con la partici-
pacién en Eurogeo (https://www.eurogeosec.eu)

¢Como valoras el impacto internacional de la revista Didactica Geografica?

Creo que, a pesar de ser una revista dedicada a un ambito de investigacion que cuenta con un
escaso numero de investigadores, su impacto es muy positivo, como demuestra el numero de
descargas de sus articulos.

La relacion con la praxis escolar

¢Como se producen los primeros intentos de aproximacion a los grupos de innovaciéon
en Didactica de la Geografia en centros escolares de Primaria y Secundaria?

Mediante la actuacién consensuada de aquellos miembros del Grupo mas implicados en la
renovacion de la Didactica de la Geografia, especialmente en los aspectos metodoldgicos. La
accion fue promoviday llevada a cabo inicialmente por el profesorado del Grupo que ejercia en
las Escuelas Universitarias de Magisterio, que, a través de la creacion de equipos de investiga-
cion en los que integraron a los equipos de innovacion educativa de los centros de Primaria y
Secundaria, comenzaron a disefiar nuevas estrategias metodoldgicas y nuevos materiales di-
dacticos. Estos, tras ser testados con los estudiantes de Magisterio, se ponian en practica en
las aulas de Primaria y Secundaria interesadas en ello, promoviendo la investigacién-accion
entre el profesorado de esos niveles.

¢Qué dificultades existen para integrarse en el Grupo de Didactica?

Ninguna. Basta con hacerse miembro de la AGE e indicar en el formulario de solicitud que se
desea pertenecer al Grupo de Didactica de la Geografia. Link de la AGE: https://www.age-geo-
grafia.es
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¢Qué hitos significativos se podrian sefalar en esta relacion de distintos niveles edu-
cativos?

Mas que de hitos hemos de hablar del interés continuado que existe entre el profesorado de
todos los niveles educativos por el seguimiento de los congresos organizados por el Grupo.
Su participacion en los mismos presencialmente y/o con aportacion de Comunicaciones es
muy elevada. Este hecho, unido al Interés mostrado por las publicaciones de ellos derivadas
y por los articulos de Didactica Geografica, han venido calando muy positivamente en gran
parte del profesorado, que se muestra cada dia mas preocupado por la innovacién didactica.

¢Cual es la relacion con la praxis didactica de la Universidad? ;Qué elementos de la di-
dactica de la geografia influyen en las nuevas teorias y formas de enseiar en las aulas
universitarias?

El Grupo a través de sus congresos y publicaciones ha apostado siempre por la innovacion
didactica. En este sentido ha defendido siempre la metodologia activa, sustentada en estrate-
gias creativas. Esta metodologia, que no es nueva, ni mucho menos, pues hunde sus raices en
los postulados de la Escuela Nueva y en los propios clasicos griegos, ha ido siendo adoptada
por el profesorado universitario de forma lenta, pero progresiva.

Las reformas administrativas de la educacion y el Grupo de Didactica de
la AGE

¢Como se han canalizado las propuestas del grupo en los momentos de reforma del
sistema? ;Ha funcionado la AGE como institucion intermediaria?

El Grupo se ha implicado siempre que ha habido un plan de reforma educativa, haciendo pro-
puestas de mejora relacionadas con la ensefianza de la Geografia, que han sido canalizados
a través de la AGE.

¢Qué logros piensas que han sido los mas relevantes de esta colaboracion?

En realidad, la Administracion ha prestado escasa atencién, por no decir nula, a las propues-
tas realizadas por el Grupo, que siempre ha defendido una mayor presencia de la Geografia
en los planes de estudio y un enfoque mas tendente a responder a los retos e intereses de la
sociedad actual.

¢Cual ha sido la aportacion del grupo en la formacion inicial del profesorado: en Grado
de Educacion Primaria y Master de Profesores de Educacion Secundaria?

La Administracién no ha tenido en cuenta al Grupo en el disefio de los Grados de Maestro ni
del Master de Secundaria. Cada miembro del mismo ha realizado, desde su puesto de PDI, las
propuestas que ha considerado oportunas a través de los mecanismos establecidos en cada
universidad. Propuestas, por lo general escasamente atendidas. El resultado es que tenemos
unos Grados y un Master manifiestamente mejorables. En cuanto a los Grados consideramos
un tremendo error que hayan desaparecido de sus planes de estudio las ciencias referentes.
En lo que al Master se refiere, consideramos que deberia estar integramente dedicado a la for-
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macién didactica, en lugar de dedicarse el 50% a la formacidn en Geografia, dado que quienes
lo cursan ya cuentan con el titulo de Grado.

En todo caso, el problema reside en los que proceden del Grado de Historia o de Historia del
Arte y los conocimientos de Geografia son escasos. Para ello se ha disefiado el médulo de
complementos, con el objetivo de subsanar posibles deficiencias.

¢Como se ha relacionado con otros departamentos y materias en la configuracion de
areas de conocimiento?

A través de la AGE y de las distintas universidades en las que ejercian como PDI numerosos
miembros del Grupo. Asi mismo, fue fundamental la relacién que, durante esa etapa, mantu-
vimos con un amplio colectivo de profesores universitarios, preocupados por la creacién del
area de conocimiento de Didactica de las Ciencias Sociales, que tras multiples tramitaciones
fue aprobada por la Administracion. A partir de ese momento se constituy6 la AUPDCS, con la
que, como hemos indicado anteriormente, el Grupo tuvo una estrecha vinculacion inicialmen-
te, que con el tiempo se ha perdido.

¢Qué recursos educativos elaboro el Grupo para el trabajo en las aulas de Primaria 'y
Secundaria?

Los recursos y estrategias sugeridos por el Grupo estan recogidos en sus publicaciones, que
pueden consultarse en abierto en la pagina del mismo (https://didactica.age-geografia.es).

Las transformaciones de las metodologias y recursos didacticos

¢Qué cambios en las metodologias de ensefianza y aprendizaje consideras que han
sido mas relevantes en la evolucion del grupo?

Sin duda, la decantacién por la metodologia activa, que, sustentada en estrategias dinamicas
y creativas, potencia el aprendizaje significativo. Ello supone el empleo de recursos muiltiples
y variados, desde el juego a la inteligencia artificial, sin desechar numerosos recursos clasicos
de probada eficacia.

¢Como se relacioné el grupo con las organizaciones y personas procedentes de Peda-
gogia, Sociologia y Psicologia? ;Como afect6 a su desarrollo?

Las relaciones fueron escasas y no afectaron a la dinamica y el desarrollo del Grupo.

¢{Como afect6 la llegada de las nuevas tecnologias de la informacion, en especial las
TIC, SIG y la digitalizacion de la cartografia?

Supuso afrontar nuevos retos. Siempre hemos considerado que constituyen aportaciones es-
pecialmente Utiles para la agilizacion y mejora en la ensefianza-aprendizaje de los contenidos
geograficos en todos los niveles educativos. Ahora bien, han de ser contemplados siempre
como herramientas y no como un fin en si mismos.

Una idea de la importancia que el Grupo concede a estos recursos digitales, la ofrece el hecho
de que, desde su aparicidn, en todos los congresos se ha ofrecido la posibilidad de realizar
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aportaciones sobre su aplicacion a la ensefianza de la Geografia. Es mas, el congreso de este
afno 2025, que se ha celebrado en la Universidad de Salamanca los dias 13 a 15 de noviembre,
coordinado por los profesores Rubén Delgado Alvarez y Alejandro Gémez Goncalves, tiene
como lema: La ensefianza y el aprendizaje de la Geografia en la era de la inteligencia artificial.
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