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“Por la enseñanza de una Geografía renovada,
reflexiva y crítica para el desarrollo humano sostenible
y para un ciudadano participativo y comprometido con
la sociedad. Dedicamos este trabajo a todos los que
reconocen nuestro esfuerzo, a nuestros alumnos,
colegas, autoridades, familiares y amigos”.
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Presentación

El presente trabajo se enmarca en dos grandes proyectos de nuestra
casa de estudio como es el Proyecto de Innovación Curricular y el Convenio
de desempeño en Formación de profesores 1203 Desarrollado por la
Universidad de Playa Ancha y financiado por el Ministerio de Educación,
formulados ante la necesidad de repensar la Carrera de Historia y Geografía,
a través de sus contenidos, objetivos y competencias profesionales en una
realidad social, vista como una instancia de crítica, un espacio de compromiso,
de responsabilidad y, quizás lo más importante, con sentimiento y compromiso
ético, fundamentado en los principios de nuestra casa de estudio como
institución estatal, reflexiva y crítica, con un profundo compromiso social.

La Sección de Geografía del Departamento disciplinario de Historia,
tal como lo ha venido haciendo desde hace años, sigue en la tarea académica
de buscar, proponer, criticar y experimentar nuevos procesos didácticos, es
decir, nuevas estrategias para abordar los contenidos y también, la renovación
e innovación de los contenidos a enseñar. Así, en este trabajo, su objetivo
connotativo e implícito es el “re-preguntarnos” sobre el sentido de enseñar
Geografía; en otras palabras, volver a preguntarnos ¿para qué enseñar
Geografía? teniendo presente el largo recorrido teórico de la disciplina, ante
una sociedad cada vez más cambiante y compleja, como lo mencionan los
sociólogos Edgar Morin y Zigmunt Baumann.  Es por ello que podemos decir,
junto con Rodolfo Bertoncello (2011) que quizás los objetivos educativos no
sean nuevos, ya que han estado presente también en los contenidos
tradicionales, es decir, los objetivos últimos de la enseñanza de la Geografía
siguen siendo, en general los mismos; lo que en realidad ha cambiado, y
profundamente, es el mundo, siendo su comprensión cada vez más compleja,
y para por lo cual, se requiere de nuevos contenidos y nuevas estrategias
para abordarlos, de acuerdo a los nuevos contextos.

Si bien es cierto, éste es un trabajo «inconcluso», primario,
exploratorio, con mas reflexiones y preguntas que respuestas, se debe tener
presente que es una temática muy amplia, más que disciplinar, interdisciplinar,
que es muy difícil de entregar un resultado terminado en un solo trabajo, y a
pesar de todo ello, creemos que los tópicos tratados en los diferentes Apartados
y Capítulos, son fundamentales para la enseñanza de la disciplina geográfica
y por supuesto, para el resto de las disciplinas de las Ciencias Sociales, en el
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intento de lograr una innovación verdadera, y una posición crítica en la
formación inicial de nuestros futuros profesores.
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Introducción

“Uno de los dramas del mundo contemporáneo es
que la Tierra ha sido ‘desnaturalizada’, que el hombre ya no
puede ‘verla’ más que a través de sus mediciones y sus cálculos,
en lugar de dejar que se le descifre su escritura sobria y viva”.

Eric Dardel

Tenemos una visión del espacio que es operacionalmente viable, dado
que todos lo entendemos y lo usamos cotidianamente, o sea, operamos en el espacio,
sin necesidad de preguntarnos qué es y sin tratar de cuestionarlo; sin embargo
debemos reconocer que es un concepto difícil de definir con precisión. El tema del
espacio ha sido abordado desde muy diferentes perspectivas y la palabra en sí, es
usada y a veces abusada en ámbitos muy diversos. Filósofos, psicólogos,
antropólogos, físicos, geógrafos, arquitectos, se han aproximado al estudio del
espacio, discutiendo cuestiones como si el espacio es absoluto o relativo,
tridimensional o n dimensional, el tipo de proyección en su representación, la
influencia de los espacios en el desarrollo infantil, o las representaciones internas o
mentales que se tienen de él.

El tiempo y el espacio están presentes en nuestras vidas en forma total y
sin cuestionamientos o dudas; de ahí que sea difícil explicar ambos conceptos, ya
que no sabemos cómo sería no estar con ellos. El espacio y el tiempo “están
demasiado con nosotros” como para desprendernos de ellos y describirlos
objetivamente. El espacio es una realidad omnipresente en la realidad individual o
colectiva (Gallastegui, 1977). Folch-Serra (2007) concibe dos conceptos
interesantes, como son el de “chronotopos” y el de “conocimientos situados”; el
primero, para recordarnos que la confluencia de tiempo y espacio es una entidad
completa e inseparable, es decir, este nuevo concepto presupone que la relación
tiempo/espacio de un paisaje debe ser evaluada en el contexto de un conjunto de
relaciones del período histórico en que es interpretado; y el segundo que explica el
conocimiento como producto de un lugar y período determinados, y demuestra
que hay muchas maneras de saber, es decir, todo conocimiento proviene de un
lugar y un período específico. Ambas son perspectivas parciales que ofrecen tan
sólo versiones situadas en una determinada realidad.

Silvia Finocchio (1995) al referirse al concepto de espacio en los nuevos
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enfoques de la Geografía como disciplina centrada en el proceso social, nos
dice que desde esta perspectiva, ésta se hace otro tipo de preguntas, ya que lo que
le interesa son los procesos sociales: así la explicación de cualquier problema
geográfico siempre tendrá un origen social. Este nuevo concepto de espacio
incluye, necesariamente, la dimensión temporal, ya que el espacio social y las
prácticas sociales tienen una dimensión histórica. Así, espacio y tiempo son dos
caras de la misma moneda, el uno se define con el otro y son las dimensiones
fundamentales de todo lo social, y si ambos toman significado, es precisamente
porque existe el hombre, el hombre de la Historia. Como dice Higueras (2003) y
como también señala Lefebvre (2013), respectivamente:

 “en nuestro mundo, el espacio (lo mismo que el tiempo)
es una  necesidad existencial, pero puede interpretarse de
muchas maneras, según se acepte la teoría de Newton (el
espacio es absoluto) o de Leibniz (el espacio es relativo), “al
igual que el tiempo, es connatural a la  existencia humana:
se es (existe) aquí y ahora y no en otro lugar ni en otro
momento”.

“De ahí el esfuerzo para salir de la confusión sobre la
base de considerar el espacio (social), así como el tiempo
(social), no ya como ‘hechos’ de la naturaleza más o menos
modificada, ni también como simples hechos de ‘cultura’,
sino como producto”.

A partir de estas reflexiones es como hemos tomado la idea que presenta
Mario Carretero (2007) que presenta sobre el tiempo, al referirse a la memoria
histórica o memoria colectiva, como es la distinción y la conflictiva convivencia de
los diferentes marcos conceptuales, teóricos e históricos de los variados sentidos
del concepto de historia, diferenciando tres tipos o sentidos: el escolar, el
académico y el cotidiano o popular, bajo el título de “Tres sentidos de la
historia”.  A su vez, Gérard Fourez (1997), en un plano más general, también nos
habla de tres tipos de “saberes” (conocimientos): los saberes  cotidianos, como
son los adquiridos fuera de la escuela, los saberes eruditos, aquellos construidos
por especialistas disciplinarios, los que son organizados de manera más o menos
sistemática y coherente, y los saberes escolares construidos por actores de la
institución escolar, a partir de saberes eruditos y teniendo en cuenta proyectos
asignados a la escuela. Tomando estas clasificaciones, haremos un intento de realizar
un estudio similar, aunque sea como una aproximación ampliada en relación a los
saberes del espacio, es decir, las formas como el hombre, a través de la experiencia
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social, el individuo y las instituciones, le dan sentido y significaciones a éstos. Aunque
sea riesgosa, creemos que esta aproximación al conocimiento del espacio es muy
necesaria y valiosa para la Geografía y en especial para su enseñanza, así como
para otras disciplinas sociales, considerando, y tal como lo dijimos en la
Presentación, que tenemos más preguntas que respuestas y que nos quedarán muchas
incertidumbres y a veces, contradicciones que en este primer intento no podremos
aclarar. Así, haciendo una similitud con lo expuesto por Carretero, pero aplicado al
conocimiento geográfico, queremos referirnos a los “tres sentidos de la
geografía”.

Basándonos siempre en conceptos de Carretero, aunque aplicados al
espacio, es que diremos que si bien son tres formas, tipos, versiones o registros
de dar sentido y construir la realidad espacial, son por cierto formas muy diferentes
pero que se necesitan mutuamente, no son excluyentes, reconociendo la
superposición en muchos momentos y sus mutuas influencias ya que para referirse
a una debemos recurrir también a las otras, con contradicciones e indefiniciones en
los conceptos, ya sea en su concepción, pero en especial en sus límites, o en sus
momentos o tiempos de aprehensión. Estas diferencias entre los tres registros se
revelan aún más cuando se incorpora la dimensión social y la perspectiva educativa
a su análisis. Podemos decir que estos tres registros son, en realidad, tres
representaciones que presentan versiones distintas en sus contenidos, y que
pueden, incluso llegar a contradicciones y al conflicto entre sí y que en ciertos
momentos son una sola e indivisible. Estos tres tipos de registros espaciales conviven
en la construcción del sujeto desde su aceptación moderna como ciudadano,
preparado para la vida pública desde la infancia e iniciado en ella por la escuela y
mucho antes, es decir, más que tres regímenes excluyentes, se trata de tres
formas de estructuración de las percepciones de la realidad espacial, que
interrelacionadas, moldean diferentes dominios de subjetividad y los entrelazan
progresivamente durante el desarrollo psico-social del hombre. Si bien es cierto,
se presentan en su aparición psicocognitiva como niveles o estadios temporales, lo
que sí podemos decir con certeza es que no son niveles secuenciales propiamente
tales, ya que donde empieza uno no termina el otro, sino que conviven durante toda
la vida. Como dice Carretero (2007):

“tres registros en una especie de ‘ménage à trois’, que
tantas veces se han dado por esclarecidos, cuando, en verdad,
apenas podemos empezar a visualizarlos acertadamente”.

Howard Gadner en su obra “La mente no escolarizada. Cómo piensan
los niños y cómo deberían enseñar las escuelas” (1993) nos presenta, a los
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que denomina como los “tres personajes” relacionados con las formas de aprender,
como son: el aprendiz intuitivo, el aprendiz escolar y el aprendiz disciplinar y
nos dice que:

 “conocer a cada uno de ellos de un modo más íntimo,
obtendremos no sólo una percepción nueva de los enigmas
del aprendizaje, sino pistas para la creación de un sistema
educativo capaz de producir comprensiones genuinas”.

Y nos agrega que la existencia de este trío, es decir de, los tres personajes
que actúan cada uno bajo un particular conjunto de limitaciones, con resultados
característicos, no deja de ser problemático en un sentido educativo.
Posiblemente, cada uno de ellos pueda ser sustituido por el siguiente de un modo
uniforme, con el estudiante intuitivo, dando paso gradualmente al aprendiz escolar,
el cual a su vez, es sustituido por el que domina la disciplina. Lamentablemente,
estos tres personajes no engranan de un modo uniforme el uno con el otro y
los vacíos resultantes entre ellos plantean inmensos problemas educativos.
Cabe sí destacar que, lamentablemente, nos presenta estos tres tipos de aprendizajes
como una secuencia, es decir como fases o etapas de aprendizajes secuenciales y
relacionados con la evolución cognitiva del niño, siendo la primera fase la del
aprendiz intuitivo que llega hasta los siete años, y que presenta limitaciones
neurobiológicas de desarrollo; luego viene la fase del aprendiz escolar con
una comprensión memorística, ritualizada y convencional del estudiante tradicional,
con limitaciones institucionales e históricas  y por último, la fase del experto
disciplinar, la cual se puede producir a cualquier edad, cuya realización es la
comprensión disciplinar y con limitaciones de tipo disciplinares y
epistemológicas. Si bien es cierto que, en el aprendizaje evolutivo del niño se
generan estas tres etapas secuencialmente, como lo veremos más adelante y como
lo plantea la teoría de la polifasia cognitiva de Serge Moscovici (1925-2014),
estas tres etapas no son necesariamente secuenciales, es decir, una no reemplaza o
elimina a la otra, sino que éstas pueden permanecer paralelas e incluso superpuestas
o traslapadas e interrelacionadas fuertemente y no sólo coexisten durante toda la
vida del hombre, sino que se necesitan, siendo a veces difícil distinguir los límites
entre ellas.

Es así como más específicamente, podemos decir que hay tres formas de
aprehender o significar el espacio, es decir, hay tres formas de tratarlo
geográficamente, como son: la “Geografía cotidiana o vulgar”, la “Geografía
escolar” y la “Geografía disciplinar o académica”, siendo este trabajo un intento
de tratar cada una de ellas y sus interrelaciones. Para entender y complementar
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mejor este intento y para iniciar esta reflexión escrita, creemos necesario referirnos
como marco de una base teórica, a las tres etapas y los tres mundos existentes
en la aprehensión de la realidad, planteados por Karl Popper (Rafael Flórez, 1994;
Raynal y Rieunier, 2010; Lázaro, 2000); luego a la tesis triádica del espacio
planteada por Henri Lefebvre (2013) y Edward Soja (Raynal y Rieunier, 2010),
y finalmente a las Representaciones Sociales (RS), a la tesis de la Polifasia
Cognitiva de Serge Moscovici, presentadas por Mario Carretero y José
Castorina (2010) y por último, a los tres tipos de espacios en la evolución
psicológica de la aprehensión de éstos por el niño, según Hubert Hannoun (1977).

Rafael Flórez, desde una perspectiva más general, es decir, desde el
conocimiento en general, también se refiere a las tres formas diferentes con que
el hombre aprehende la realidad. Nos dice que el conocimiento no es estático,
que hay que entenderlo como un proceso dinámico en permanente desarrollo o
evolución y que se presenta en tres etapas o momentos de conocimiento,
diciendo que:

1.- El Primer momento es aquel en el cual los individuos permanecemos,
generalmente instalados en el conocimiento cotidiano, común y corriente,
que es un conocimiento inmediato, sin sentido de lo relativo, seguro de sí
mismo y que no conoce dificultades ni obstáculos, es decir, un conocimiento
espontáneo, de experiencias generalmente familiares e irreflexivo, en el que
no hay dudas, ni interrogantes, ni oposición entre sujeto y objeto, sino más
bien una íntima comunión: es como cuando nos quedamos absortos en la
contemplación de un paisaje o de un programa de televisión. Es el
conocimiento del sentido común, o también, el conocimiento “vulgar”,
ingenuo, dogmático, no plenamente consciente, no reflexionado.

2.- El Segundo momento. Es aquel en el cual donde, por cualquier interrupción,
por algún motivo, duda o interrogante se detiene el transcurrir de nuestra
conciencia inmediata y se produce un cambio de actitud que arroja de por sí
una  nueva luz sobre el objeto, surgiendo una necesidad de cambio, a través
de la reflexión, para pasar a la otra etapa. Más que una etapa, podríamos
decir que es un momento de cambio paradigmático.

3.- El Tercer momento. Sobreviene al sobreponernos del asombro en el segundo
momento, identificando, clarificando y explicando el obstáculo encontrado; se
pasa al momento de la afirmación, donde la actividad autoconsciente y
reflexiva produce una cierta respuesta al problema, se emite un juicio, pero
previo a un proceso crítico de reflexión, en donde el sujeto trata de librarse
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* Fue el ruso Vladimir Ivanovich Vernadsky quien elaboró la teoría de la Noosfera como
la tercera fase de una sucesión de fases del desarrollo de la Tierra.

y superar las condicionantes empíricas y psico-socio-culturales, tratando de
asumir la “actitud de un espectador imparcial”, tratando de alejarse de las
evidencias familiares y con un lenguaje preponderantemente racional,
aunque sin suprimir en su totalidad el fondo relativizante del conocimiento
espontáneo de la experiencia vivida y existencial, que “siempre” seguirá
presente.

En realidad es el epistemólogo Karl Popper quien acuña estos términos, es
decir, los “tres mundos”, el Mundo 1, el mundo de los objetos físicos o de las
cosas materiales externas; el Mundo 2, el mundo de la existencia de los estados
mentales, de las experiencias subjetivas y conscientes o de las experiencias vividas;
y el Mundo 3 que correspondería al mundo de la ciencia, del conocimiento científico
y de todos los productos de la creación humana, el cual trasciende al sujeto, que
aunque es un mundo humano constituye un mundo autónomo de problemas, teorías,
conjeturas, etc. (Raynal y Rieunier, 2010; Flórez, 1994; Morin, 1991). Según Edgar
Morin (1991), este último es el mundo constituido por las cosas del espíritu,
productos culturales, lenguajes, nociones, teorías y también los conocimientos
científicos. Este “tercer mundo” correspondería al concepto de noosfera que
Pierre Teilhard de Chardin (1881-1955)* desarrollara en los años veinte del siglo
pasado. Para poder entender mejor el Mundo 1 y el Mundo 2, el hombre crea el
lenguaje científico, como producto de la actividad intelectual humana. Es un mundo
científico-cultural (Flórez, 1994). Morin nos habla de lo trinitario de las tres
esferas del mundo antroposocial que se articula en un complejo simbiótico como
es: la psicoesfera, la socioesfera y la noosfera; en otras palabras, es la trinidad
psico-socio-noosférica. Es así como podemos decir que la ciencia pretende
describir y explicar mejor la realidad mediante conjeturas e hipótesis construidas e
inventadas por los hombres. Es una pretensión objetiva y explicativa de las ciencias,
que no se opone ni excluye al área de las humanidades. La cientificidad es una
empresa social cuyo único criterio es la crítica racional (compartida
intersubjetivamente por una comunidad real o posible) de las hipótesis o sentidos
hipotéticos que vamos aventurando como solución o explicación a los problemas
formulados.

 Rafael Flórez (1994) y Vicente Lázaro (2000), también se refieren a estos
“Tres Mundos”: el Mundo 1 o Primer Mundo (el mundo de los objetos físicos),
el Mundo 2 o Segundo Mundo (el mundo de la existencia de los estados mentales)
y el Mundo 3 o Tercer Mundo (el mundo del conocimiento) que trasciende al
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sujeto, que aunque es un mundo humano constituye un mundo autónomo de
problemas científicos, teorías, conjeturas, etc. Así, para entender mejor el Mundo
1 y el Mundo 2, el hombre crea el lenguaje científico, como producto de la
actividad intelectual humana. Es un mundo científico-cultural. Así podemos decir
que la ciencia pretende describir y explicar mejor la realidad mediante conjeturas
e hipótesis construidas e inventadas por los hombres. Lázaro (2000), al tratar las
representaciones mentales espaciales, también se refiere a las dificultades
internas de la articulación teórica que pretende unificar los tres planos diferentes
de representación o los tres tipos de representación o los tres mundos, es
decir, la unión entre el Mundo 1 (de la realidad), el Mundo 2 (de la mente) y el
Mundo 3 (de la ciencia), diciendo que:

1.- La representación en el mundo de la mente (2) del mundo de la realidad (1),
es a lo que nos referimos habitualmente con el término de “representación”.

2.- La representación en el mundo de la mente (2) de ese propio mundo (2), es
aquel al que nos referimos con el término de “metacognición”.

3.- La representación objetiva, intersubjetiva, colectiva en el mundo de la
ciencia (3) del mundo de la realidad (1), es lo que se denomina como ciencia
(real - natural o social).

4.- La representación objetiva, intersubjetiva, colectiva en el mundo de la
ciencia (3) del mundo de la mente (2), es la que constituye un tipo de ciencia
particular y específico, como puede ser la Psicología (ciencia que tiene por
objeto un sujeto).

Fundamental, en este intento de entender el conocimiento de lo espacial, es
la necesidad de referirnos a la propuesta teórica planteada por el geógrafo Edward
Soja (1940-2015) de la Universidad de los Ángeles (EEUU), quien nos habla de
la “trialéctica espacial” con la cual, y basándose en el sociólogo y filósofo francés
Henri Lefebvre (1901-1991) con su obra cumbre “La production de l’espace”,
publicada por primera vez en 1974, quien trata de superar la concepción clásica
del espacio como vacío, como cosa o mero contenedor de objetos, por el de un
espacio construido y complejo que al igual que el tiempo, condiciona, a través de
sus cambios, la conducta perceptiva y creadora de los individuos, implicando,
además, el reconocimiento en la construcción de los seres humanos y el papel
que juega el espacio, como producto (Kollmann, 1912; Lefebvre, 2013).
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Edward Soja en su “ThirdSpace. Journeys to Los Ángeles and Other
real and Imagined Places Blackwell Pub” (1996), interpretando a Henri
Lefebvre (1974), llega a la definición del ThirdSpace o Tercer espacio,  donde
están todos los espacios, y el cual puede ser visto desde cualquier ángulo, un espacio
que es común a todos, pero a su vez, nunca posible de ser completamente visto y
comprendido, un “inimaginable universo”, es decir, aquel que Lefebvre llama
“el más general de los productos”. Interpretando a Lefebvre, Soja también
propone los tres espacios que hacen de ese “todo” uno solo (Martínez, 2013):

1.- El primer espacio, el percibido o físico. Es la percepción del espacio de las
cosas materiales del mundo exterior pero que incluye al agente o actor social
como cuerpo, en donde es un cuerpo más dentro de la naturaleza, aunque con
una actitud de observador interesado. Para Lefebvre es la dimensión de las
prácticas espaciales del espacio percibido o el espacio de la experiencia
material.

2.- El segundo espacio, el de la representación conceptual. Es el que
corresponde a lo que Alfred Schütz denomina “actitud teorética”, en donde
el observador se muestra interesado en un problema al que intenta comprender
y lo acompaña con una teoría que considera apropiada. Este implica
construcciones tales como: abstracciones, generalizaciones,
formalizaciones e idealizaciones específicas al respectivo nivel de la
organización del pensamiento, intentando no comprometer su objetividad; es
un espacio de almacenamiento de poder epistemológico; es el mundo de lo
“escrito” y “hablado”, mental, ideológico, de poder, imaginativo, semiótico y
a descifrar. Para Lefebvre es la dimensión de las representaciones del
espacio a través del espacio concebido o el espacio de los expertos o
espacio de los signos.

3.- El Tercer espacio, es el de la representación o lo vivido. Es aquel que
intenta explicar las acciones de los actores y donde el científico se interroga
sobre las motivaciones e intenciones y “racionalizaciones” de los individuos
involucrados en conductas espaciales y esto requiere a la  intersubjetividad
para penetrar en el por qué y en el porque, o sea, en los aspectos del stock de
conocimientos de los actores, sus experiencias y sus biografías o la génesis de
sus actitudes colectivas e individuales. Para Lefebvre es la dimensión de los
espacios de representación a través del espacio vivido o espacio de los
signos.

Bertoncello (2011) intenta explicarlo de una manera más simplificada,
diciendo que:
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1.- El “primer espacio”. Es el espacio físico, el de la materialidad concreta de las
formas espaciales y que es percibido por los sentidos. Es aquel en el que
ocurren las prácticas espaciales. Es el de la tradicional Geografía Física, a la
que no excluye sino que la integra a lo social.

2.- El “segundo espacio”, es decir, el espacio concebido pensado. Es el
conjunto de representaciones mentales o cognitivas sobre la  espacialidad
humana y el que permite que las prácticas espaciales se comprendan. Es
el espacio legible, producto de una simplificación del espacio orientado a
su comprensión.

3.- El “tercer espacio”. Se refiere al espacio vivido, imaginado. Es el que remite
a construcciones simbólicas del espacio que se abren a nuevas posibilidades
de prácticas espaciales. Es aquel en que los actores sociales construyen
o modifican los elementos imaginarios que los constituyen, a lo largo del
tiempo. Este espacio es, asímismo, una forma de los dos anteriores, en
tanto que los abarca y, al hacerlo, también los transforma.

También debemos hacer un alcance al planteamiento de Carretero y
Castorina (2010), quienes se refieren a las representaciones sociales y a la tesis
de la “polifasia cognitiva”, entendiendo, en forma simplificada, la sprimeras, como:

“el conjunto de valores, ideas y prácticas que tienen una
doble función: por un lado, permitir que los individuos se
orienten y puedan dominar su entorno; por el otro, posibilitar
la comunicación entre los individuos de una comunidad
mediante el aporte de un código para clasificar los distintos
fenómenos de su mundo social y su historia individual y
grupal”.

José Castorina reconoce que éste es un término algo borroso e impreciso,
debido a su origen interdisciplinar (Historia, Sociología, Psicología del desarrollo),
que presenta aspectos no consensuados con términos como teoría implícita,
mentalidad histórica, ideología, mitos, narrativas e incluso meras opiniones de las
personas (Castorina y otros, 2010).

Por su parte, Françoise Audigier (2007) define las representaciones
sociales como los conocimientos que los alumnos y los docentes, poseen de un
objeto antes de que éste sea enseñado. Está formado por un compuesto complejo
de informaciones, actitudes y maneras de pensar el objeto y desempeña un papel
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importante para recibir y procesar nuevas informaciones. Las representaciones
sociales difieren del conocimiento científico, pero no lo destruyen. Son parte de los
denominados conocimientos previos y son, tanto un apoyo como un obstáculo
para el docente, de ahí que algunos autores hablen del concepto de objetivo
obstáculo. Alex Mucchielli (2001) se refiere al pensamiento social, también
denominado como pensamiento en práctica o pensamiento natural, diciendo
que es aquel pensamiento que se practica en la vida cotidiana, en oposición al
denominado pensamiento sabio.

Y la segunda, es decir, la polifasia cognitiva, Carretero y Castorina la
definen como la existencia de diferentes representaciones sobre un mismo
fenómeno, no implicando un mayor o menor grado de comprensión intelectual,
sino una coexistencia, a veces en estado de tensión, de las tres modalidades del
conocimiento: “los saberes disciplinares, los saberes conceptuales construidos
individualmente a partir de las relaciones de los sujetos de conocimiento
con los objetos y las representaciones sociales” (Carretero y Castorina, 2010).
Correspondería a lo que Bordieu  denominó como el “habitus”, es decir,  los
procesos de interiorización de lo social en los sujetos por medio de sistemas de
costumbres no conscientes (Carretero, 2007). Mucchielli (2001) al hablar de
los Programas de Verdad, es decir, la comprensión del mundo a través de diversas
verdades, nos dice que éstos pasan por una pluralidad de mundos, refiriéndose al
concepto de polifasia, diciendo que “un individuo particular no está prisionero
de una única estructura sociocognitiva ni de un único estilo discursivo”,
es decir, todo individuo puede referirse a niveles cognitivos diferentes, según
sea el terreno, el objeto o situación de que se trate. La comprensión del mundo
depende de diferentes verdades ya que cada una de ellas responde a necesidades
diferentes.

Por último la teoría de Hubert Hannoun, pedagogo francés y profesor de
filosofía, en su libro “El niño conquista el medio” (1977) traducción de su título
original “A la conquête du milieu. Les activités d’éveil à l’école elémentaire”,
se preocupa de cómo el niño pasa y supera el egocentrismo, el sincretismo y el
realismo infantil iniciales, pasando por tres etapas, las cuales denomina como la
trilogía de lo vivido, lo percibido y lo conocido, a través de la cual aparece el
pensamiento lógico, es decir, se preocupa de explicar cómo el niño se relaciona
con el medio o la evolución de las formas de aprehensión del espacio en el
niño (Alonso, 2010). En realidad, es un espacio interno, de formas confusas, de un
todo indiferenciado, es decir vive su medio pero no lo reconoce, lo cual dura,
aproximadamente, hasta los tres a cuatro años:
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* Cabe destacar que cuando queremos que se remita a un Apartado determinado, si éste
está dentro del mismo Capítulo, se indicará sólo el Apartado y si está en otro Capítulo,
como es en este caso, se indicará el Apartado y el Capítulo correspondiente.

1.- Etapa de lo vivido. Es la etapa primaria, ya que, primero el niño vive el
espacio, es decir, en forma directa. En esta etapa, el niño no percibe ni concibe
las distancias por su imposibilidad física de alcanzarlas, puesto que no domina
aún el movimiento, a veces quiere tomar cosas que están más allá de la distancia
de sus brazos. Esta etapa es la denominada como el estadio del “aquí” o de
la  experiencia directa del medio o del espacio físico, debido a la única
forma de aprehensión del que es el “adherido” a su persona física. Es el espacio
del contacto biológico. El niño, sobrepasará esta etapa sólo a través del dominio
del movimiento, es decir, a través del recorrido del espacio por él mismo.
Vivencia el espacio a través del movimiento y el recorrido  de los espacios.
Es el espacio “adherido” a su persona física. Todas sus percepciones del mundo
están marcadas por su persona y no es capaz de ponerse en el punto de vista
de otro, es decir, de abandonar su propio y único punto de vista Es la etapa
egocentrista que se termina aproximadamente entre los seis y siete años (ver
Apartado 7 Capítulo I)*.

2.- Etapa de lo percibido. Es la segunda etapa de la aprehensión del espacio. En
esta etapa llega a percibir el espacio sin necesidad de experimentarlo
biológicamente, como en el estadio anterior. Se desarrolla lo que los psicólogos
denominan la “distanciación”, es decir, ya distingue las distancias sólo a través
de la percepción y no necesariamente con la experimentación directa. Hay un
ensanchamiento del conocimiento, ya que abarca el “aquí” de la etapa anterior
y ahora el “allá”. Según Hannoun, es la etapa en que abre al niño al dominio
de la geografía. Este estadio termina aproximadamente entre los diez y once
años.

3.- Etapa de lo concebido. Es la concepción del espacio matemático, es decir,
el espacio abstracto, tal como se encuentra “por doquier” y que puede
entender sin experimentarlo directamente. Es la etapa en que las formas ya no
sólo reciben el carácter de un contenido concreto, sino que también el de las
relaciones entre los objetos y los diferentes observadores (espacio proyectivo).
(ver ap. 7 Capítulo I).

Volviendo a centrarnos en la clasificación de los modos de aprehender el
espacio geográfico, es fundamental, tratar ésta a través de los nuevos enfoques y
tendencias de la disciplina geográfica y en especial, en los procesos de la enseñanza-
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aprendizaje del conocimiento geográfico. Es por ello que intentaremos definir y
caracterizar cada una de estas formas de significación, también de delimitarlas,
aunque sea sólo para su comprensión, teniendo presente que en la realidad esto es
imposible, y por último, referirnos a algunas de sus múltiples interrelaciones para
aprehender el espacio geográfico y como cada una de estas formas influyen en
los fundamentos ontológicos, epistemológicos  y metodológicos de las otras.

Por último, podemos decir que este trabajo, si bien es cierto tiene como
propósito analizar las diferentes formas de aprehender el espacio geográfico, tiene
un objetivo final que no sólo es entender las estructuras espaciales, sino que en
especial, las formas de enseñar la Geografía. De ahí que el Capítulo final será el
del conocimiento escolar, ya que es en él, en donde se conjugan los otros dos, es
decir, el conocimiento cotidiano y el conocimiento disciplinar, destacando y
dándole mayor importancia en su tratamiento e interés por nuestra parte.

Recalcamos que no pretendemos llegar a conclusiones acabadas, sino a
una intención positiva de acercarnos a la temática, con honestidad científica,
reconociendo su importante función pedagógica, en general y en especial en nuestra
disciplina.
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Capítulo I
El conocimiento geográfico

cotidiano

“En la educación no importan los lugares y momentos en que
se lleva a cabo el proceso educativo, a diferencia de la escuela en la
que la sala de clase y el horario convenido son las cárceles de la
educación”.

Carlos Calvo

“Todas estas personas saben leer, han ido a la escuela y han
‘dado geografía’. Esto da una idea del corte existente entre el discurso
de la Geografía de los profesores y cualquier práctica espacial,
especialmente si es totalmente cotidiana, desde este punto de vista:
‘La geografía no sirve para nada…’ “.

Yves Lacoste
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Apartado 1
El conocimiento cotidiano

El conocimiento cotidiano también denominado como “vulgar”,
“ordinario” o “popular”, es el primer momento del conocimiento que nos plantea
Popper (ver Introducción), al cual denomina también como “común” o “corriente”
y lo califica como un conocimiento de sentido común, irreflexivo, inmediato,
espontáneo, ingenuo, dogmático, no plenamente consciente, no reflexionado,
provocado por los entornos físicos y sociales, que, generalmente, son productos
de una experiencia ya sea directa o mediada, donde no hay dudas, ni interrogantes
explícitas, sino que se produce por necesidad vivencial. Es el que Carretero (2004)
denomina como “incidental” y Flórez (1994) denomina como “primer momento”
(ver Introducción).

Carretero (2007) al referirse al conocimiento histórico, nos dice:

“El conocimiento cotidiano, es un elemento de una
memoria colectiva que, de una forma u otra, se inscribe
permanentemente – experiencia y formación mediante – en
la mente y en los cuerpos de los miembros de cada sociedad, y
articula relatos compartidos en torno de la identidad, los
sistemas de valores y las creencias comunes”.

Y nos agrega que:

“el conocimiento cotidiano resignifica de modo informal
parte del ‘saber enseñado’ y parte del ‘saber sabio’ y lo utiliza
para interpretar el presente en clave de ‘actualidad’”.

Karl-Heinz Hillmann (2001) se refiere a él como el saber que cada uno
tiene en la vida cotidiana, a partir del cual experimentamos la realidad social y la
práctica y nos enfrentamos a ellas. Lo forman el pensamiento y los saberes habituales,
sentidos como naturales y no cuestionados, de las personas que actúan de forma
práctica y social en una relación de interdependencia en la vida cotidiana. Alex
Mucchielli (2001) al referirse al pensamiento social (ver Introducción), se refiere
a éste como un conocimiento cotidiano, al cual caracteriza como informal,
concreto e inductivo, como contrario al conocimiento sabio que es formal,
abstracto, deductivo y lógico. Compara esta oposición como del mismo orden
que se da en el caso del sistema lingüístico teórico general y abstracto en contraste
con el lenguaje de todos los días. Cabe resaltar que si bien el conocimiento sabio
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es considerado como un pensamiento lógico, no significa que el pensamiento
social sea “ilógico”, sino que éste “posee su propia lógica, que no es una y
homogénea sino múltiple y heterogénea” y tampoco es “simplista”, “falso” e
“incorrecto”, sino que es “complejo”, “rico”, por lo cual es difícil de dilucidar.

Podemos agregar que es un conocimiento vital, ya que es un conocimiento
que permite la existencia de la vida, es decir, es fundamental en la vida de todo ser
humano; es el conocimiento de un saber inmediato y simple, inclinado a las
relaciones complejas entre los hombres y el territorio, en el caso de lo geográfico
(ver Apartado 8). Es lo que Carretero y otros denominan como las
representaciones sociales, como el conocimiento de sentido común. Howard
Gardner (1993) se refiere a éste como el “primer aprendiz” (ver Introducción),
es decir, un aprendizaje natural, universal e intuitivo que tiene lugar en casa o
en los entornos inmediatos durante los primeros años de la vida, a lo cual podemos
agregar que no es exclusivo, aunque sí fundamental, en los primeros años, pero que
se produce durante toda la vida, como lo indicamos en la Introducción a través del
concepto de polifasia cognitiva. Gardner nos dice que el niño pequeño al estar
dotado del lenguaje para el aprender y demás sistemas simbólicos de un modo
fluido, puede ofrecer teorías y explicaciones acerca del mundo físico y del mundo
de las personas durante los primeros años de vida, pero que todas son resultados
de una comprensión intuitiva e ingenua y la mayoría de las veces suelen ser
consideradas, aunque a veces no lo sean, como inmaduras, engañosas o
descabelladas. A lo cual podemos decir que si bien es cierto, el niño pequeño
domina una gran cantidad de información y parece muy competente en su mundo
circunscrito, pero a través de comprensiones protocientíficas adoptadas por
él, éstas no necesariamente son engañosas y descabelladas, sino que son profundas
y en la mayoría de los casos demuestran ser bastante útiles, o mejor dicho,
suficientemente eficientes. En otras palabras, cumplen la función y los objetivos
para los cuales se emplean.

Ander-Egg (1999) nos habla de un concepto muy relacionado con el
aprendizaje, como es el de la intuición, es decir, un modo de conocimiento
instantáneo y sin mediaciones, el cual se basa en la asociación y comprensión
inmediata de un conjunto de variables de las que no se tienen datos recogidos
sistemáticamente, pero a pesar de ello, se consiguen conclusiones sólidas de
manera directa y a partir de evidencias mínimas y limitadas. Carlos Calvo (2012)
se refiere al concepto de serendipia como el proceso que permite descubrir hechos
o situaciones accidentalmente, proceso que también se presenta en la ciencia, a
pesar de todo su proceso rígido y acotado, y es lo que él denomina como serendipia
en la ciencia. Es decir, los que descubren algo interesante saben que no es como
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* Es Carlos Calvo (2012) quien nos entrega una interesante e importante diferencia entre
lo que es lo educativo de lo escolar al decirnos: “Concebimos la educación como un
proceso de creación de relaciones posibles y a la escolarización como proceso de
repetición de relaciones pre-establecidas”. “La educación ocurre a lo largo de la vida
y no se limita a la escuela”. “La educación no se encuentra restringida a la escuela ni
se circunscribe a los límites espacio-temporales y lingüísticos del aula”.

el resultado de un razonamiento que les llega sino de una intuición, destacando
que para que se produzca, se debe estar trabajando intensamente sobre ese asunto.
Lógicamente, el conocimiento se opone al denominado discurso o razonamiento
basado en la mediación, en otras palabras, al conocimiento académico. Como
dice Gimeno Sacristán (2002):

“La primigenia fuente de adquisición cultural, vivida
como tal, tiene lugar gracias al desarrollo de la existencia
directa de contactar con lo que existe dentro de nuestro medio
circundante, que es fuente de percepción de estímulos, de
interrogaciones, de retos y motivo de elaboración de creencias
sobre lo que es el mundo, de sensaciones estéticas y de
sentimientos diversos”.

“Las experiencias obtenidas a partir de ese contacto
directo con el mundo externo tienen diversas dimensiones o
despiertan en nosotros diferentes tipos de significados, de
suerte que coadyuvan a que tengamos  representaciones
polifacéticas del mundo con virtualidades no excluyentes…”.

Jerold Apps (1983) nos habla del conocimiento intuitivo diciendo que
para comprenderlo, es necesario compararlo con el denominado conocimiento
lógico-racional o empírico-racional (ver Capítulo II), nos dice que éste último
opera siguiendo secuencias y llegando a la verdad por inferencia, de un elemento a
otro; en cambio la intuición opera de manera simultánea, ocupándose de los
conjuntos de relaciones entre los elementos, que es significado desde el contexto
totalizante general. La intuición implica una percepción simultánea y ésta cambia la
relación de los elementos y también la interpretación de un determinado segmento
de los datos sensoriales puede variar según el contexto. Nos dice que en este tipo
de conocimiento participan los sentimientos y las emociones: “La intuición es
la capacidad de aprehender significados personales que son inherentes a
un contexto social”. Por la importancia educativa de ambos tipos de conocimiento,
es que Apps nos dice que se pueden unir ambos y que ya hay unos enfoques
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incipientes. Por un lado, la modalidad fragmentaria y analítica y por otra, la
perspectiva más completa y totalizante.

A pesar de los procesos intuitivos y serendípicos, no podemos decir
que el conocimiento cotidiano, como muchos creen, sea irracional; por el
contrario, éste está fuertemente vertebrado por vectores de tradiciones racionales,
es el que se experimenta “en vivo y en directo”, el devenir de sucesos que
presentan una lógica práctica en la que los límites y permanencias se desplazan,
se yuxtaponen, se replantean y se mezclan (Camblong, 2012). Y como ejemplo;
indica los discursos de la vida cotidiana o “habla natural cotidiana”, la cual cambia
la sintaxis y las significaciones al usar sentidos polivalentes, haciendo entrar en
crisis cualquier norma que encuentre a su paso y es lo que sucede, en general, en
todas las normas socioculturales, que se establecen por convención, pero que surgen
de las mismas interacciones sociales e históricas y no de leyes absolutas (Camblong,
2012). En otras palabras, cualquier discurso de la vida práctica, si bien no responde
a las reglas impuestas institucionalmente, no se puede descalificar ni ello lo invalida,
ni le quita legitimidad ni autoridad y, en especial, si nos entrega eficacia.

Uno de los conceptos importantes en este tipo de conocimiento es el
denominado “sentido común”, cuya complejidad supera la actual capacidad de
cualquier máquina, incluso de aquellas que juegan ajedrez y le ganan a los grandes
maestros. El “sentido común” de una persona ordinaria necesita y exige ocupar
muchos y diferentes conocimientos, por lo cual su gestión es más complicada. La
característica clave del “conocimiento del sentido común” son los supuestos
indiscutidos y asumidos (por grupos) a través de los cuales se abordan los problemas
y se escogen significados; además, consideramos que es un conocimiento que se
da por sentado y en donde los supuestos no están sometidos a reflexión ni a escrutinio
crítico: “Algunos de estos tipos de conocimientos tienen bien ocultas las
raíces de su racionalidad ‘bajo’ la vida de la práctica” (Usher y Bryant, 1992).

Por su parte, Carlos Calvo (2012) también se refiere al concepto de sentido
común, diciendo que éste forma parte de todos los procesos educativos, y que
según él, se encuentra proscrito de los procesos escolares, y dan lugar a la
afirmación que reclama que el “sentido común sea el menos común de los
sentidos”. Esto es particularmente válido cuando se rigidizan los procesos, tal
como pasa en la mayoría de las planificaciones escolares.

El sentido común tiene múltiples acepciones y no sólo uno, lo cual es
duramente criticado por quienes no comprenden que su valor no reside en una
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verdad que propone con certeza sino en su flexibilidad para señalar diferentes
cursos de posibilidades, lógicamente, no libres de equívocos, dado que siempre
señala tendencias, posibilidades de ser, nunca nada definitivo. El valor del sentido
común reside en las relaciones posibles que se pueden establecer, nunca previsibles
con mucha antelación, unida con la improvisación, por lo que tiene que ver con el
poder ser y no con el deber ser, como es en la escuela. La riqueza de significados
que nos aporta el sentido común, contrasta con la precisión, pulcritud y muchas
veces, rigidez, del razonamiento estricto, unívoco y no ambiguo. Bajo esta
perspectiva es el sentido común y no el razonamiento preciso lo que favorece la
ya mencionada creación serendípica. Es el resultado de una sedimentación de las
experiencias, es decir, la decantación de las experiencias conseguidas con la ayuda
del lenguaje en un stock  de conocimientos colectivos transmitido a través de las
generaciones, destacando Hillman (2001) un alto grado de sentido común en este
atesoramiento de experiencias, es decir:

“Es una concepción, forma de entender y comprender
un problema social en consonancia con el universo
experiencial y la manera de vivirlo propios de amplias capas
de la sociedad, que llegan a determinar cuantitativamente la
opinión pública”.

Otro concepto importante en este tipo de conocimiento es el que nos plantea
Antoni Zabala (1999), como es la incertidumbre, la cual está presente en toda la
vida; es imposible conseguir siempre una única respuesta válida y verdadera
para los múltiples problemas que surgen en una realidad en la cual se interrelacionan
múltiples y diferentes variables y dimensiones; recordemos que la realidad es
compleja, hecho que cada vez más respalda la ciencia y la filosofía, como lo plantea
Edgar Morin (2008), con su denominado “Paradigma de la complejidad”. El
hombre necesita un conocimiento que facilite una visión más compleja y crítica
del mundo, superadora de las limitaciones propias del conocimiento parcelado
y fragmentado, que demuestre la necesidad de afrontar la complejidad de los
problemas reales del ser humano. Un conocimiento que sea global, integrador,
contextualizado, sistémico, capaz de afrontar los problemas abiertos y difusos
que plantea la realidad vivencial, es el que el ser humano necesita ante esa realidad
compleja. Lamentablemente, y como lo veremos en los Capítulos II y III, sucede
todo lo contrario tanto en el  conocimiento científico dividido en disciplinas y el
conocimiento escolar, que apoyado en el primero desmembra el conocimiento
en parcelas, en general y lamentablemente, arbitrarias desde el punto de vista
epistemológico.
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Antoni Zabala (1999) nos presenta dos aspectos que fundamentan la
importancia de este conocimiento cotidiano, diciendo, en primer lugar que la realidad
es compleja, por lo cual, este acercamiento espontáneo es un conocimiento
globalizado (principio de la globalización, ver Apartado 3, Capítulo III). La
percepción humana nunca es analítica, sino que cualquier aproximación a la realidad
es de carácter total o global; por lo tanto, es imprescindible partir de ella y que
por medio de un análisis posterior, cuando esta primera aproximación se haya
ido profundizando,  entonces se llega a fases superiores de síntesis, en la que ese
primer acercamiento o aproximación difusa se convierte en un conocimiento
real. Como también lo veremos más adelante, es el conocimiento científico y el
conocimiento escolar los que ayudan a lograr este conocimiento de síntesis, pero
siempre teniendo presente que el punto de partida es una primera aproximación
que siempre es de carácter global, es decir, la percepción se basa en la
denominada teoría de la Gestalt. En segundo lugar, Zabala plantea la referencia
al interés y la motivación del conocimiento cotidiano hacia lo que se aprende de
la realidad que nos rodea, diciendo que todo proceso de aprendizaje es más o
menos satisfactorio según el grado de interés de la persona y que el
conocimiento cotidiano presenta un interés innato y una motivación intrínseca,
es decir, se trata de dar respuesta a problemas o cuestiones que plantea la realidad
empírica.

Los problemas cotidianos del hombre, aparte de ser globales y complejos,
éstos también son relevantes. Lamentablemente, el sentido del conocimiento
incluido en las diferentes ciencias y sus problemas internos y específicos,
generalmente, no son problemas relevantes para las personas. El saber científico
únicamente puede tener sentido educativo cuando se dispone al servicio del
desarrollo humano en sus vertientes personales y sociales como sucede con el
conocimientio cotidiano (Zabala, 1999) (ver Capítulo II y III).

Por último, otro de los conceptos fundamentales para entender el
conocimiento cotidiano es que éste se adquiere informalmente, es decir, es una
forma de aprendizaje natural y desordenado, no es secuencial, predominando
en él, el carácter aleatorio y la improvisación, donde el niño en particular o el
individuo en general, no procesa la información de manera dicotómica, como
“verdadero o falso”, como sucede con los otros conocimientos ya planteados,
sino en forma borrosa y difusa, moviéndose entre extremos polares, es decir,
entre el ámbito de lo posible y lo hipotético, acogiendo así, la incertidumbre como
valor (Calvo, 2012). Es un conocimiento donde predomina el desorden, la no
linealidad, la no lógica dicotómica, sin seguridad, sin espacios ni tiempos
controlados y en situaciones de alta complejidad. Si bien es cierto, es una forma
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de aprehender la realidad poco segura, pero es contextuada, necesaria y, como
ya lo dijimos, fuertemente eficiente. Es un conocimiento fácil, satisfactorio y
estimulante con regocijo de quien lo experimenta y, todo ello de una fuerte
creatividad. La incertidumbre, la complejidad y el desorden es parte de la vida
del hombre y se puede mantener y usar, en forma paralela o complementaria.

Basándonos en Juan Delval (2000), este tipo de conocimiento se puede
adquirir de varias formas, como son:

1.- Por ensayo y error. El ser humano aprende por sí mismo y es para resolver
un problema. Cabe destacar que el ensayo y error puro no existe en ningún
caso, ya que el individuo está guiado por alguna conducta innata. Es un
aprendizaje individual. Es un tipo de aprendizaje solitario.

2.- Por imitación. Viene después del aprendizaje individual, es decir, por imitación
de otro. Un individuo trata de realizar la conducta que está llevando a cabo un
congénere. No es que el otro enseñe una conducta con su realización, no es
para que el otro lo imite, por lo cual todavía no se puede hablar de enseñanza.
La imitación puede que sea una necesidad por disposiciones genéticas.

3.- Por imitación con corrección. En este paso se supone un gran salto hacia
delante. Es el que se realiza cuando el individuo que produce la conducta,
corrige la imitación del que está tratando de aprenderla, aunque no
corresponde a una enseñanza propiamente tal, ya que el que produce la
conducta o el conocimiento no tiene la intención de que el otro aprenda.

4.- Enseñanza intencionada. Es cuando un individuo trata de transmitir
intencionadamente a otro una conducta o conocimiento, para lo cual debe
tener una teoría en la mente del otro. Se da cuando un individuo es capaz de
enseñar a otro y se establece una relación de aprendizaje y enseñanza. El
que enseña tiene intención de hacerlo y además tiene que tener presente la
capacidad y el estado mental del que aprende.

Por su parte, Alex Mucchielli (2001), al referirse al pensamiento social,
(ver Introducción) se refiere a éste como conocimiento cotidiano, el cual es
informal, concreto e inductivo, contrario al conocimiento sabio, formal,
abstracto, deductivo y lógico. El “sentido común” de una persona ordinaria
necesita y exige ocupar muchos y diferentes conocimientos, por lo que su gestión
es más complicada. Nos agrega que la vida cotidiana no es irracional; por el
contrario, está profundamente vertebrada por tradiciones racionalistas, pero al mismo
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tiempo, es la que experimenta en “vivo y en directo”, lo cual se compromete con
una lógica práctica. La vida cotidiana tiene una correlación con el denominado
sentido común, los valores y las creencias, entendido el sentido común como
un saber compartido, una memoria comunitaria, un imaginario colectivo que garantiza
la continuidad de la especie y la convivencia social, y del cual todos somos partícipes,
como un diario acontecer de la vida práctica, y que entronca con la memoria atávica
de la especie humana. El sentido común es un todo altamente complicado, con
límites ambiguos, móviles e imprecisos, con acuerdos, desacuerdos y tensiones.
Por último, debemos destacar su fuerza y lo impregnado que lo tenemos y lo difícil
de cambiar ese sentido común, esos valores y esas creencias.

Como hemos podido ver, el concepto de conocimiento cotidiano incluye
una serie de otros que participan y lo determinan; de ahí que para entenderlo mejor,
en forma más amplia y acercarnos más al conocimiento cotidiano geográfico,
que es nuestro verdadero objetivo, es necesario referirse y tratar estos otros
conceptos relacionados con éste, como unidades en forma más específica y un
poco más amplia, y que completen y mejoren su entendimiento. Cabe sí tener
presente que son temáticas difíciles de separar y que muchas veces presentan
diferentes significaciones para los diferentes investigadores, incluso llegando a
desacuerdos o sólo a aproximaciones conceptuales. Es así como, de acuerdo a lo
planteado, intentaremos referirnos a ello en los próximos Apartados. Como
podremos ver y como ya lo hemos dicho, la mayoría de los temas se interrelacionan
o mejor dicho se necesitan fuertemente y muchas veces se traslapan, y todos son
fundamentales en el Conocimiento escolar (ver Capítulo III).

Apartado 2
La cotidianidad

Para lograr un conocimiento del hombre en toda su unidad bio-psico-
social es fundamental, y como punto de partida, considerar un estudio de su realidad
inmediata en sus condiciones concretas de existencia; en otras palabras, en su
cotidianidad. Hablar de cotidianidad es referirse, no a modelos teóricos de hombres,
sino a hombres concretos, es decir, en lo más inmediato, lo más concreto y esencial,
de condición de seres vivos y en consecuencia de sujetos de necesidades en
intercambio permanente con el medio y con el resto de los hombres. El hecho más
esencial e inmediato, es que los hombres producen y reproducen su vida, en su
estado más original, en una doble relación, como es con la Naturaleza y con
otros hombres, ya que cada individuo tiene una interacción particular con su
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ambiente y puede otorgarle distintos significados y valores. Estas interacciones
humano-ambientales dependen de distintas biografías individuales y colectivas, de
diferentes procesos sociales y de las distintas estructuras ambientales y es en la
cotidianidad donde se da esta interacción (Gudynas y Evia, 1993).

En una primera aproximación, podríamos definir la cotidianidad como el
espacio y el tiempo en que se manifiestan, en forma inmediata, las relaciones que
los hombres establecen entre sí y con la naturaleza en función de sus necesidades,
configurándose así, lo que podemos denominar como “sus condiciones concretas
de existencia”. La cotidianidad es la manifestación inmediata, en un tiempo, en un
ritmo, en un espacio, de las complejas relaciones sociales que regulan la vida de los
hombres en una época histórica determinada. A cada época histórica y a cada
organización social corresponde un tipo de vida cotidiana, ya que en cada una de
ellas se dan distintos tipos de relaciones con la naturaleza y los otros hombres
(Pichon-Rivière y Pampliega, 1985). También podemos caracterizar la cotidianidad
como el modo de organización material y social de la experiencia humana, en un
contexto histórico-social determinado. En la cotidianidad subyace entonces el
tipo de relación que los hombres guardan con sus necesidades y es a partir de
éstas últimas como se desarrollan modalidades de reconocimiento, encodificaciones,
formas de satisfacerlas y las metas socialmente disponibles para satisfacer éstas.

La vida cotidiana se manifiesta como un conjunto multitudinario de hechos,
de actos, objetos, relaciones y actividades que se nos presentan como acción,
como mundo-en-movimiento. Constituyen la cotidianidad la familia en que nacimos,
la que construimos, la revista que leemos, la televisión, el cine, el teatro, la cocina,
las alternativas de la moda, los medios de transporte, el trabajo, el deporte, el
sexo, el tipo de consumo, nuestra economía, la música que escuchamos, etc. Así
podemos decir que la vida cotidiana es la forma de desenvolvimiento que adquiere
día tras día nuestra historia individual, implicando la reiteración de acciones vitales,
en una distribución diaria del tiempo, de ahí que se diga que para su desarrollo, se
necesita en su esencia de un espacio y un tiempo. Se organiza alrededor de la
experiencia, de la acción, del aquí de mi cuerpo y del ahora de mi presente. Si
bien es cierto, la vida cotidiana nos muestra un mundo subjetivo, “el que yo
experimento”, a la vez ese mundo es intersubjetivo, social y compartido. Es
experiencia de acción, pero hay que destacar que este modo de vivir se transforma
en un mecanismo no consciente, ya que se instala en la cotidianidad como
mecanismo irreflexivo, puesto que los hechos no se concientizan, no son
intuidos en su originalidad, no son examinados. Los hechos se aceptan como
partes de un todo contenido y autoevidente como “lo que simplemente es”.
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Enrique del Acebo y Roberto Brie (2001), al referirse a la “Sociología de
la vida cotidiana” nos dicen que por vida cotidiana se entiende todo el entramado
relacional e interactivo que produce y reproduce día a día el conjunto de individuos
pertenecientes a un determinado mundo sociocultural. Este entramado comprende
todos los aspectos manifiestos (objetos, técnicas) y no manifiestos (usos,
costumbres, creencias, conocimientos, representaciones sociales, etc.) de una
sociedad (subsistema social) y de una cultura (subsistema cultural) dadas que se
conjugan a través de la existencia cotidiana, con los diferentes componentes del
subsistema de la personalidad (actitudes, afectos, sentido común, certezas (e
incertezas), comportamientos, y actividades concretas fundamentalmente en el
ámbito de lo privado. Incluye todas aquellas  rutinas, practicadas acríticamente,
que se dan en la reproducción de la propia existencia.

Así, podemos decir y destacar que una de las características de la
cotidianidad es “su irreflexividad”. Los hechos y fenómenos en que nos implicamos
día a día, se nos presentan como algo que no tiene sentido cuestionar ni
problematizar, que no requieren examen ni verificación, simplemente suceden por
la necesidad de vivir, sin racionalizarlos la mayoría de las veces, pero que van
dejando un bagaje de experiencias que son válidas y eficientes, es decir, es,
generalmente, un conocimiento inconsciente. Lo que nos es más familiar, cercano e
inmediato, no se constituye por esa mera cercanía en lo más conocido, sino que
por el contrario, se nos desaparece de nuestra representación. Nos movemos en la
cotidianidad con una familiaridad acrítica, de ahí que lo que nos es familiar,
cercano, inmediato se constituye en lo más desconocido. Desde la familiaridad
acrítica, desde el no interrogarse, lo esencial suele quedar oculto. En base a esta
consideración de la realidad de lo cotidiano ha desaparecido de la representación,
por ser “lo natural”, “la realidad por excelencia”, lo que “simplemente es”, de
ahí que se afirme que la realidad social se muestra y se oculta a la vez en la vida
cotidiana. Es un todo tan conocido y por lo tanto autoevidente, es decir, es algo
que no tiene objetivo cuestionar ni problematizar, que no requiere examen ni
verificación. Como dice Giannini (1988), el inconveniente propio de la
invisibilidad de las cosas más próximas y familiares, que por el hecho de contar
con ellas, de “tenerlas a mano”, es que ni siquiera las divisamos. Freud considera la
cotidianidad como el espacio de una memoria que, casi temerosa de sí misma, se
oculta tras la máscara del elocuente olvido. La inadvertencia de actos o palabras,
la distracción, el lapsus, el error, los actos incompletos constelan su análisis de los
rasgos imperceptibles que los trastornos psicológicos hacen emerger a la superficie
de una existencia aparentemente en orden y satisfecha con su conformismo (Vitta,
2003).
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Pichon-Rivière y Pampliega (1985) se refieren a la valoración de lo cotidiano
como lo banal y evidente o lo incuestionable, que tiene su origen y fundamento
en un sistema social de representaciones e ideología que encubre lo cotidiano,
lo distorsiona, lo muestra simplemente como la “realidad”, como la única forma
de vida posible. Nos dicen que es la ideología dominante la que mistifica lo
cotidiano en tanto oculta, desde los intereses de los sectores hegemónicos en
la sociedad, la esencia de la vida cotidiana, su carácter de manifestación concreta
de las relaciones sociales, de la organización social de las relaciones entre
necesidades de los hombres y metas disponibles, formas de acceso a la
satisfacción. Este encubrimiento y distorsión se da a través de un mecanismo peculiar,
característico de la ideología dominante, por el que se  “naturaliza” lo social, se
universaliza lo particular y se atemporaliza lo que es histórico. Es así como lo banal,
lo autoevidente, lo natural, lo real por excelencia, la vida cotidiana reclama una
crítica, es decir, una indagación que llegue al conocimiento objetivo que rige su
desarrollo. Ese interrogar debe descorrer el velo de la familiaridad y superar el
seudoconocimiento. Introduce una distancia adecuada entre el hecho y el sujeto
que se transforma así en sujeto cognoscente y consciente de ello. Incluye la
conciencia y la reflexión allí donde había mecanismos de acción irreflexiva y
representación acrítica. La crítica es un interrogar a los fenómenos y las relaciones
en la búsqueda de sus leyes internas de su esencia. Trabajo para la Ciencia, lo cual
se da a través de la denominada Fenomenología (ver Apartado 5, Capítulo II) y
tarea pendiente para la Educación formal (Apartado 1, Capítulo III). Husserl, al
referirse al método fenomenológico, señalaba que en nosotros siempre existe un
“ambiente de vida presupuesto”, “un medio vital cotidiano” y explica cómo
este mundo de vida surge constantemente de un trasfondo, cómo sus dimensiones
valorativas, prelógicas, son fundacionales para las verdades lógicas teóricas.
Todo conocimiento teórico tiene este trasfondo vital natural (Martínez, 2004).

Según el gran fenomenólogo alemán Alfred Schütz (1899-1959), la vida
está constituida por múltiples realidades, dentro de las cuales, el mundo de la vida
cotidiana es uno de esos ámbitos, es el mundo de la realidad fundamental y es la
base sobre la cual se enclavan las otras realidades. En cada uno de estos ámbitos,
se conoce e interpreta la realidad de un determinado sentido, con un estilo particular.
El mundo de la vida cotidiana posee su propio estilo, que los diferencia de los otros
mundos, tales como el religioso o el científico y, en nuestro caso, el conocimiento
escolar. Es así como en este sentido, Schütz lo define como estilo cognoscitivo
de la vida cotidiana. Las características más destacadas de este estilo
cognoscitivo y las más acordes a este trabajo, entre otras son (Gudynas y Evia,
1993):
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1.- Actitud alerta, de una atención a la vida.

2.- Suspensión de la duda, ya que la actitud natural es de dar por supuesto que
el mundo que me rodea es tal cual se nos aparece, donde no importa la verdad
sino el conocimiento como expresión práctica.

3.- Pragmatismo, ejecución y sentido común.

4.- Una forma específica de experimentar el propio sí-mismo.

5.- Una socialidad específica, que es la del mundo intersubjetivo común donde
se da la comunicación.

6.- Una vivencia espacial y temporal específica, es decir, el “aquí” y el “ahora”.

7.- Predominio de lo concreto ante lo abstracto.

8.- Más que teorización, hay acciones razonables.

Las diferencias individuales en esta atribución de significados dependen
esencialmente de contextos sociales, de diferentes biografías individuales o
como lo que Díaz, (1992) denomina como las “Geografías Personales” (ver
Apartado 7), y los diferentes ambientes con los que se interaccionan. Aún más,
los significados atribuidos al ambiente cambian también según el contexto temporal
y espacial, por lo cual no se pueden establecer reglas del porqué se elige o no,
otorgar significados a los distintos elementos.

Para Humberto Giannini (1988), la vida cotidiana describe un movimiento
que no es “espiraliforme”, ya que no sabemos en qué sentido progresaría una
existencia, ni hacia dónde; lo llama más bien “movimiento reflexivo”, y sin
pretender todavía relacionar este término con aquel homónimo con que se nombra
un fenómeno fundamental de la vida psíquica. Por ahora diremos que es un
movimiento “reflexivo” simplemente porque regresa constantemente a un mismo
punto de partida (espacial y temporal), es él denominado trayecto del ciclo
cotidiano. Nos dice que es un método de aproximación a la vida humana, y de ahí,
eventualmente, a todas las cosas. Es la búsqueda de una experiencia.

Dentro de este estudio creemos necesario diferenciar entre lo cotidiano
y lo rutinario, para lo cual primero que nada, vamos a decir que el concepto de
rutina (de ruta o camino) corresponde a una costumbre o hábito que se adquiere



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 35

al repetir una misma tarea o actividad muchas veces, es decir, la rutina implica una
práctica que, con el tiempo, se desarrolla de manera casi automática, sin la
necesidad de un mínimo de razonamiento; lo rutinario suele ser asociado a lo tedioso
o a lo aburrido. Así podemos decir que la vida cotidiana está llena de rutinas,
sobre todo en el ámbito laboral. Giannini trata de diferenciar lo cotidiano de lo
rutinario, al referirse a lo que denomina como “interloquio”, es decir, elementos
que de alguna manera quiebran la realidad, de alguna manera al mero transitar
cotidiano. Como ejemplo de estas realidades dice que es la plaza, con su carácter
de pausa en el camino del hacer. Como transgresión respecto de la linealidad del
tiempo rutinario. Giannini nos agrega que:

“Los hechos que irán apareciendo al interior del
territorio, son intrascendentes (“insignificantes”) por tratarse
de lo que sin pena ni gloria pasa entre los límites de lo
cotidiano y de la rutina. Estos hechos son significativos,
radicalmente significativos para la vida”.

Mª Ángeles Díaz (1992) al referirse a la vida cotidiana, nos dice  que ésta
tiene una distribución dispersa e irregular tanto en el espacio como en el tiempo a
través del desplazamiento en lugares funcionales, dando origen a un conjunto
de ritmos y rutinas que se producen a diario. De ahí la íntima relación espacio-
temporal de la cotidianidad.

La concepción de lo cotidiano a través de un territorio relativamente
próximo, pero también relativamente inexplorado, es propia de Heidegger (“Ser
y tiempo”) y de Gastón Bachellard (“Poética del espacio”). Es el territorio de
la vida cotidiana (ver Apartado 8), el territorio donde se hace posible la experiencia
común, de ahí que debemos conocerlo, delimitarlo, recorrerlo, conocerlo,
describirlo:

“Vida que desde la insignificante apariencia de su
superficie ha de abrir el acceso, así lo pensamos, a una
reflexión sobre los aspectos esenciales de la existencia
humana”. (Giannini, 1988)

Cada nuevo individuo que se integra a un grupo social experimenta un
proceso de incorporación a una determinada sociedad de forma involuntaria e
inconsciente, mediante la relación con otras personas y por interacción con
el medio y es la realidad cotidiana o vida cotidiana el ámbito privilegiado donde
se opera la producción social de la vida; es el entorno inmediato del individuo
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durante el proceso de formación de su personalidad. El sujeto que se socializa
inmerso en ella la encuentra de una manera presupuesta e incuestionable, de una
manera “ya dada”, es decir, le pre-existe y es producto de una formación social y
un momento histórico dado. Así, podemos decir que otra de las características de
la cotidianidad es, que es en este espacio donde, por preferencia, se origina la
denominada socialización primaria del ser humano que precede a la científica.
Es la fase amplia de la socialización de la persona, que se produce, por lo general,
dentro del grupo primario de la familia o de alguna otra comunidad parecida y
permite la construcción de la personalidad básica. Esta es la que predomina en los
primeros años de vida de un individuo (Hillmann. 2001). Es donde se produce la
comunicación humana más directa, siendo la familia la que entrega las principales
fuerzas responsables del crecimiento psicológico del niño. Durante todo el proceso
de socialización se internalizan y aprenden los papeles a desempeñar, los valores
básicos, los significados, etc. Es durante esa socialización donde adquirimos las
herramientas y contenidos para nuestra interacción con el ambiente, presentándose
diferentes conexiones entre la familia y los otros ambientes o escenarios
cotidianos que permiten, con una variación espacio-temporal concéntrica y gradual
a lo largo de la vida, este tipo de socialización (Bronfenbrenner, 1987), como son:

1.- La familia y las redes de apoyo parentales.

2.- La familia y la comunidad.

3.- La familia y la escuela.

4.- La familia y el mundo del trabajo.

5.- La familia y el cambio ambiental a lo largo del curso vital.

Así, podemos decir que la cotidianidad es uno de los espacios y tiempos
donde se dan los primeros pasos educativos, al entender, como lo dice Enrique
Gervilla (2010) que “la educación es formación social”, la cual, como ya lo
habíamos expresado, aparte de ser individual, es también social. Entendiendo por
“socialización” el principio de la educación por el que se asegura al individuo el
participar e integrarse en el medio social, siendo su objetivo el suscitar y desarrollar
en el niño las conductas físicas, intelectuales y morales que exige de él la sociedad
a la que está destinado a vivir y en este sentido socializador, es de capital importancia
la influencia educativa de la familia. Ella es el primer y principal agente educativo,
pues en ella nace el niño, en ella da los primeros pasos, aprende los primeros
vocablos, los primeros interrogantes de la vida y el sentido de la sociedad. Del
Acebo y Brie (2001) ubican la cotidianidad en el micronivel sociocultural, así la
socialización primaria, es el nivel básico antecesor y fundamental, para  la
verdadera socialización, la que nos entrega “la sociedad” con mayúscula, es decir,
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la denominada socialización secundaria. Toni Cuadrado (2008) se refiere a ésta
última, como la que se produce a partir de la adolescencia y tiene que ver con los
roles adquiridos en espacios sociales como el ámbito laboral, político, social, etc.,
en la cual los adolescentes van formando su verdadera identidad. Algunos autores
se refieren a esta etapa con el término de “resocialización”, como aquellos
aprendizajes que se producen a lo largo de toda la vida y que están en constante
transformación.

Para un individuo la socialización primaria suele ser la más importante,
debido a que, más que como un aprendizaje cognitivo, el conocimiento se
produce en circunstancias de fuerte carga emocional al darse dentro del seno
familiar. Esto le permite al niño internalizar su mundo, presentándose éste como la
única posibilidad que existe y que puede concebirse (Sagastizabal, 2009). Un punto
clave para analizar cómo el ser humano interacciona con otras personas y con el
ambiente en su vida cotidiana es comprender cómo el ser humano percibe y
simboliza el ambiente. Según Gudynas y Evia (1993):

“La realidad cotidiana o vida cotidiana es el ámbito
privilegiado donde se opera la producción social de la vida;
es el entorno inmediato del individuo durante el proceso de
formación de su personalidad. El sujeto que se socializa
inmerso en ella la encuentra de una manera presupuesta, e
incuestionable, ya dada (le pre-existe), producto de una
formación social y un momento histórico determinado”.

Los padres son los primeros interpretadores de la existencia, ya que son
ellos quienes tienen la posibilidad inicial de seleccionar ciertos contenidos, de darles
su sentido personal, y de valorar los diversos acontecimientos de la vida y todo
ello, generalmente, dentro de un clima de afectividad y seguridad, aspectos
fundamentales y determinantes, en gran medida, de su desarrollo intelectual, social,
moral y hasta profesional. Son los padres quienes poseen una decisiva fuerza
orientadora sobre el futuro profesional de sus hijos. La vida cotidiana de los
niños se desarrolla en espacios diferentes, cada uno con sus protagonistas, sus
reglas, experiencias y aprendizajes distintos. El entorno familiar es el territorio
privilegiado donde se desarrolla el conocimiento de sí mismo en los aspectos de su
propio cuerpo, la creación de una imagen personal, la autoestima, el diálogo con
los objetos que le rodean en su rutina diaria, etc. Es en la casa o en los espacios
exteriores mediados por los padres donde la integración en el primer grupo
social va modelando el  carácter más íntimo. La escuela es otro territorio de la
infancia donde el tiempo diario se vive de forma diferente y la presencia de adultos
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y otros niños acaba por generar situaciones propicias para el aprendizaje (De los
Reyes, 2011).

Por otra parte, la entrada del niño en la sociedad escolar constituye uno
de los acontecimientos más importantes de cuantos jalonan las etapas de su
desarrollo intelectual y social. Por lo que el  paso de la familia a la escuela no
sólo es un cambio de medio físico, sino también y sobre todo, un cambio de
clima, un cambio de convivencia en una nueva forma de relacionarse con el medio.
Es en este último ámbito, donde el niño entra en contacto con una grupo humano
más amplio y al mismo tiempo tiene acceso, de modo sistemático y permanente,
al mundo de la educación y de la cultura institucionalizada (ver Capítulo III).
Ninguno de ellos son territorios de aprendizaje aislados, sino que ambos se
fusionan y retroalimentan con las aportaciones exteriores de los medios de
comunicación, las experiencias y juegos en el parque, etc. Como nos dice De los
Reyes (2011):

“La escuela está en casa y en casa está la escuela (las
diferentes dependencias de una vivienda real en la escuela,
como en la familia se colabora con la escuela con salidas,
libros, tutorías, fiestas, investigaciones, etc.)”.

José Luís De los Reyes (2011) al referirse a “los territorios cotidianos de
los niños”, nos dice que en la vida rutinaria y cotidiana es donde se cruza el
tiempo y el espacio familiar y el tiempo y el espacio escolar, en  el
desplazamiento entre ambos, es decir, en el tránsito espacio-temporal entre
los dos territorios infantiles más importantes y regulares, de gran alcance
socializador. Es el ámbito doméstico el primer laboratorio de experimentación
espacial en los niños. Desde su cuerpo construyen un contorno acorde con sus
dimensiones, la maduración de sus órganos sensitivos y el progreso en su
capacidad de desplazamiento (ver Apartado 7). Además, el inicio del lenguaje
como herramienta simbólica, le permite un salto de calidad a la hora de
aprehender el mundo que lo rodea, siendo tarea de padres y profesores el ayudarles
a introducirse e investigar espacios cada vez más amplios y descentrados de sí
mismo.

Aparte del domicilio familiar y el espacio escolar, es la calle la que se
convierte en un auténtico espacio infantil para experimentar y descubrir, ya sea
en forma guiada por adultos o en forma autónoma. La calle es el espacio cotidiano
destinado a la práctica, la exploración y a la interacción con los elementos
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vivos y no vivos que conforman la realidad, siendo uno de los más importantes
espacios vitales de la infancia, donde los niños proyectan su yo hacia el entorno
como miembros de un grupo, donde se modela el conocimiento de uno mismo
nacido desde su intimidad hasta abrirse como parte de la colectividad. La calle
supone un paso adelante en la conquista de un espacio cada vez más complejo
y alejado de su propio cuerpo. Es el primer escenario social donde la familia
no es el único protagonista y donde la comunidad próxima inicia el proceso de
socialización. Fuera del aula, la calle es el espacio donde comienza la apropiación
del espacio público, es el no estar solo, es el tener referencias ajenas al hogar y a
la escuela. Es el lugar de la aparición de la imaginación, a través de los juegos,
funcionando éstos como un agente integrador entre los diferentes elementos que
están presente en la calle. A su vez, las calles se integran en un barrio donde viven
los niños con sus familias y donde casi todos se conocen, se paran, se saludan y
realizan la mayoría de los desplazamientos: ir al colegio, al médico, a comprar,
jugar en el parque, etc., es el espacio donde todo queda a mano, donde se mueven
a pie, solos o de la mano de los mayores. Es el mundo donde se encuentran sus
puntos de referencia espaciales primarios de un sistema más amplio como es el
urbano. Cada barrio tiene su propia personalidad, incluso entre los niños mayores
el pertenecer a un determinado barrio les otorga una seña de identidad, en oposición
al barrio adyacente. Cabe destacar que conservar el patrimonio lúdico y educativo
de la calle es una tarea, que hoy exige un gran esfuerzo: los espacios públicos ya
no pueden ser usados por los niños; son los lugares donde pueden experimentar la
sociabilidad, donde todo se aprende por la inmediatez, con recursos gratis, donde
no hay mediadores electrónicos y todo se aprende a través de los sentidos en
forma directa.

Los espacios públicos están en peligro de extinción. Proteger y permitir
que estos espacios, educadores por excelencia y de primera magnitud, sigan
existiendo como tales y utilizándose cotidianamente, es alejar los coches de los
niños y que en la mente de los urbanistas y políticos no predomine la especulación
del suelo frente a la felicidad de sus vecinos (Tonucci, 1996 y 2003).  Es así como
podemos jerarquizar el espacio primario y directo de los niños, como círculos
concéntricos y como aportadores de actividades didácticas informales (ver
Apartado 4), siendo los espacios de la cotidianidad infantil, “del más cercano
a lo más lejano”: el hogar, la calle, el barrio y la ciudad  (ver Apartado 5,
Capítulo III).
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Apartado 3
Los medios de comunicación

Se entiende a los medios de comunicación de masas como las técnicas
de difusión y reproducción de ideas (informaciones, señales, símbolos, etc.) de
tipo escrito, visual (ópticos, oral o musical (acústico) dirigidas a un círculo de
receptores muy heterogéneo (Hillmann, 1994) como una expresión genérica que
incluye la palabra hablada, la escritura, tanto en libros, fotografías, radio, cine,
televisión, computadores o teléfonos, ya sean considerados como canales o
instrumentos a través de los cuales se transmite información como experiencias
sensoriales y sociales, y a los contenidos emitidos (Otero y Núñez, 2009). También
son denominados con el anglicismo mass media, siendo definidos por Del Acebo
y Brie (2001) como medios de comunicación a través de los cuales una muy
importante cantidad de mensajes y noticias llegan a la mayor parte de la población
de una determinada sociedad global. Una de las características de los medios de
comunicación de masas es la transmisión de modelos, a la velocidad de la luz,
llegando prácticamente a todos los habitantes del planeta en un breve tiempo, por
lo cual éstos se pueden convertir en modelos universales, anulando la identidad
o idiosincrasia y la diversidad cultural de los distintos pueblos (Coraminas, 1999).

Por otra parte, Manuel Castell (2201) se refiere a la denominada “Era de
la información” o “revolución de la tecnología de la información”, definiéndola
como un estadio de desarrollo social caracterizado por la capacidad de sus
miembros para obtener y compartir cualquier información, instantáneamente, desde
cualquier lugar y en la forma que se prefiera. Es el efecto de un cambio o
desplazamiento de paradigma en las estructuras industriales y en las relaciones
sociales, tal como la denominada “revolución industrial”. Así la Era de la
información designa una nueva forma de organización social, económica, política
y cultural. Así las nuevas tecnologías de la información y la comunicación han hecho
posible el uso de expresiones como “aldea global” usada por primera vez por el
teórico Marshall McLuhan, o las de “sociedad global” y “globalización”, términos
frecuentemente empleados para referirse al aspecto extensivo de la sociedad de la
información y que designan la realidad de las sociedades a fines del siglo XX. En
relación a la sociedad de la información, Karl-Heinz Hillmann (2001) se refiere
al peligro del aumento inacabado de las informaciónes, muchas veces
contradictorias, sometidas a un rápido proceso de deterioro y una gran dependencia
respecto a los intereses económicos, conducentes a una amplia oferta de
entretenimientos triviales y de modelos de violencia que influyen en el masivo público,
en perjuicio de una formación cultural y política indispensable para la formación
humana. Como dice Corominas (1999):
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“Por todas partes, a través de la publicidad, del cine, de
la televisión se nos presentan maneras de comportarnos, de
hablar, de vestir ligadas a ideas como la felicidad, el desarrollo
personal, el éxito… Jóvenes y adultos miran y observan una
y otra vez estos modelos y, muchas veces, intentan semejarse
a ellos”.

Teniendo en cuenta el aumento de importancia de estos medios sobre los
procesos de influencia social y política en la vida pública, sobre todo la televisión,
la radio y la prensa, es interesante conocer la contribución positiva y negativa
de ellos, sobre la configuración de una opinión pública crítica, informada,
indispensable en la formación y el desarrollo de un Estado democrático. Como nos
dice Hillmann (1994), éstos pueden provocar la construcción de mundos
aparentemente “felices” o la propagación de ideologías fatalistas y de figuras
paternalistas; favorecen  el sentimentalismo, los prejuicios, los estereotipos; y que
la concentración de capital y de propiedades en el ámbito de estos medios y su
creciente dependencia del mercado publicitario conducen a un debate sobre la
relación existente entre el poder económico y político. Todos sabemos el interés
por el control político y social de los mass-media, por lo que los intereses de
poder y de mercado juegan un importante papel en ellos, y, por lo tanto, en la
creación de sus modelos. Lamentablemente, los modelos presentados no son
neutros, son modelos con una determinada opción de vida y de sociedad, y de
una determinada escala de valores, que no necesariamente coinciden con los
valores educativos que se proponen como parte integrante y fundamental para el
desarrollo de una persona: “Los medios de comunicación están cambiando
las relaciones de conocimiento y de información en la sociedad, y de valores
que en ella se dan” (Corominas, 1999)

Los medios de comunicación de masas, y en particular la televisión,
tienen una importancia fundamental en el mundo de hoy, son una ventana que
tenemos permanentemente abierta al mundo. Noticias que se dan en un determinado
contexto social y geográfico se pueden conocer en cualquier otra parte del mundo
por más remota, aunque nos entregan imágenes fragmentarias de ese mundo: lo
que es noticiable, nos ayudan a que construyamos una imagen global del planeta
desde los referentes más próximos a los más lejanos. Se dice que es la fuente
más importante en la aproximación a las diferentes facetas de nuestra realidad
social, ya que gran parte de los tópicos sociales (históricos- geográficos) que
informan a la ciudadanía, proceden de la información de los medios de
comunicación, de manera determinante en el campo de las actitudes, de los
valores y de las normas y pautas de conductas, al presentarnos diferentes
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modelos de vida, desde los anuncios comerciales hasta las series televisivas,
pasando por las entrevistas selectivas, etc.: “En la medida en que la cultura de
masas ha impuesto una democratización fáctica, dichos valores tienden a
responder a los sistemas ideáticos dominantes en la sociedad” (Hernández,
2008).

La propiedad de estas empresas multimedias están en manos de unos
pocos y casi todos o la mayoría repiten los mismos mensajes, los mismos valores,
entregando un tipo de representación que las personas reciben y asimilan sin una
reflexión, como una verdad ya hecha, muchas veces disfrazando su objetivo como
informar, educar y divertir.  Lamentablemente, esta gran maquinaria informativa
es parte de la educación informal (ver Apartado 4) la cual aparece como un plan,
aparentemente caótico, pero que en el fondo, con la participación de los medios,
tiene un significado, como es el de reforzar y mantener el sistema de vida en el
que estamos inmersos, la ideología consumista y postcapitalista, la formación
de valores y competencias que entran en contradicción, muchas veces, con los
que fomentan un estado democrático a través de sus instituciones educativas. En
gran parte, este espacio educativo está en manos de estas empresas con un objetivo
bien claro como es el “vender”, es decir, formar ciudadanos con valores
consumistas, competitivos e individualistas. Afectan en forma inconsciente en
la vida de las personas, especialmente en los jóvenes, pasando muchas veces
desapercibida, como si se tratara de formar para la alienación (Cuadrado, 2008).
Cabe preguntarse ¿Es un tipo de educación marginal inofensiva o es un proceso
alienante? No podemos dejar en manos de los medios esta forma de educación,
tan importante en la formación o deformación de un niño o de un adulto dentro de
un sistema democrático-republicano. La comunicación social, al servicio de los
grupos de poder, instituciones y grandes corporaciones empresariales, cumplen
una función con un interés que responde únicamente a sus necesidades
particulares. Tanto la educación como la comunicación social son acciones
con fines educativos, pero la segunda pasa a sólo ser una forma de
entretenimiento y diversión.

Mª Cristina Leiro (2005) nos dice que en la sociedad contemporánea, la
escuela ha ido perdiendo el papel hegemónico en la transmisión y distribución de
la información. Los medios de comunicación de masas (mass media) y en
particular la televisión, que penetran en los rincones más recónditos de la geografía,
ofrecen de modo atractivo y al alcance de la mayoría de los ciudadanos, un
abundante bagaje de informaciones en los más variados ámbitos de la realidad.
Los fragmentos aparentemente inconexos y asépticos de información variada
que recibe el niño por medio de los poderosos y atractivos medios de comunicación
y los efectos cognitivos de sus experiencias e interacciones sociales con los
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componentes de su medio de desarrollo, va creando de modo sutil e imperceptible
para él, incipientes pero arraigadas concepciones ideológicas, que utiliza para
explicar e interpretar la realidad cotidiana y para tomar decisiones respecto
a su modo de intervenir y reaccionar. La esfera de los medios de comunicación que
transmiten informaciones, valores y concepciones ideológicas, cumplen una
función más cercana a la reproducción de la cultura dominante que a la
reelaboración cercana y reflexiva de la misma. Es ingenuo esperar que las
organizaciones políticas, sindicales o religiosas, o el ámbito de la empresa,
mercado y propaganda, se encuentren interesados en ofrecer al futuro ciudadano
claves significativas para un debate abierto y racional, que permita opciones
relativamente autónomas sobre cualquier aspecto de la vida económica, política
o social. Los intereses de estos medios de comunicación, más o menos legítimos,
se orientan en otras direcciones, más cercanas a la inculcación, persuasión o
seducción del individuo a cualquier precio, que a la reflexión racional y al
contraste crítico de pareceres y propuestas.

Mª Cristina Leiro (2005) al referirse a las “mediaciones urbanas e
imágenes mediáticas de la ciudad” dice que en la imagen del objeto urbano
confluyen las representaciones o imaginario social, como múltiples mediaciones,
es decir, en la aprehensión cotidiana de la ciudad o en los mapas mentales
(Apartado 5) intervienen, especialmente la televisión, formándose así lo que se
denomina como la meta-imagen urbana, entendiéndosela como la imagen de
una imagen, es decir, es un mensaje que remite a otro mensaje, por lo cual, es una
imagen que no necesariamente tiene una existencia material. En la producción
de sentido no sólo interviene la realidad concreta inmediata, sino también la
realidad televisiva mediada.

La televisión es un medio inserto en los múltiples discursos de la vida
cotidiana, es una forma de cultura social y por ello establece con los televidentes
una relación comunicativa de complicidad y no necesariamente una relación
dominante-dominado, sin por ello olvidar que el medio televisivo es eficaz en la
construcción de la percepción de la realidad y es el cordón umbilical que nos
conecta con esa imagen hegemónico-simbólica de lo urbano. La televisión nos
ofrece “imágenes del mundo”, es decir, es un lugar de producción social de la
realidad. La televisión ya es parte de nuestras vidas cotidianas, es una forma de
ver el mundo, que nos parece como “natural”. Se habla de la televisión como la
“caja boba”, la cual realmente no lo es, ya que nos entrega discursos hechos,
como una verdad omnipresente. De ahí el que debamos aprender a analizar y
entender concientizando cual es el verdadero lugar que debe ocupar ésta en nuestras
vidas. Nuestra experiencia de la televisión es como la experiencia con el mundo.



44 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.

Hay una integración vivencial de la TV en nuestra vida diaria: su  significado
emocional, cognitivo, espacial y temporal, lo hemos incorporado a la
cotidianidad. Las meta-imágenes virtuales, se encuentran dentro del marco de
la imagen televisiva de la Capital: “Mis hijos fueron a Buenos Aires y dicen
que es igualito que en la tele y esa sí que es una ciudá” (Leiro, 2005).

Abraham Paín (1992) se refiere a los medios de comunicación como
“coproductos de la acción” afirma que hay una dicotomía entre la cultura difundida
por la escuela y la que difunden los medios masivos y que es otro
desaprovechamiento de la educación formal, ya que los programas escolares ignoran
la cultura de masas. El monopolio virtual de la acción educativa ejercido por
la escuela excluye otros medios, como la televisión. La competencia entre la
escuela de programa cerrado y orientación preestablecida y la oferta más
abierta y placentera de la televisión, pone a la escuela en una situación incómoda
de competencia. El uso de intereses y la orientación que se les da en la televisión
merecen críticas, pero éstas no justifican que se la ignore y se la niegue. Paín trata
de responder sobre el efecto educativo de los programas de televisión
comercial en los espectadores adultos: se intenta responder a interrogantes sobre
el efecto educativo de los programas de televisión mercantil en los
espectadores adultos, ya que los programas comerciales de TV apuntan casi
exclusivamente a distraer e informar y la exposición de los espectadores se produce
durante su tiempo liberado, sin motivación de aprendizaje. Se trata de explorar
cierto tipo de efectos de los programas, más allá del impacto inmediato que
provoca comportamientos de corto plazo, como los inducidos a la publicidad
comercial. Algunos que pueden ser considerados como útiles por los espectadores,
serán conservados y aplicados en circunstancias diferentes, es decir, habrá
transferencia. En tal caso se produce un aprendizaje no intencional, ya que el
programa no fue elaborado con objetivos educativos y el espectador no lo recibe
con esa intención.

Los espectadores adultos de los programas no educativos de televisión
perciben en ellos contenidos útiles para su vida cotidiana, los cuales son
conservados por los adultos y aplicados en circunstancias semejantes y a veces
diferentes, es decir, aparte de la función eminentemente de  distracción,  cumplen
por cierto una función, además, una función educativa latente o residual. Es
esto lo que nos demuestra la necesidad de tomar conciencia de la acción educativa
de todos los subsistemas sociales y no centrar sus esfuerzos, exclusivamente en
el sistema escolar y la enseñanza sistemática, sino que hay que planificar la
acción educativa incluyendo todos los agentes posibles y actuando sobre todos
los grupos de edad de la población, incluyendo los medios de comunicación de
masas (Paín, 1992).
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Por todo lo dicho, podemos concluir, junto a Corominas, que es urgente
y fundamental una intervención educativa que prepare a los individuos y en especial
a los alumnos, ante una visión crítica de los modelos presentados por los medios de
comunicación, especialmente ante el importante papel que la televisión ejerce a la
hora de entender el mundo que nos rodea, así como en la representación de modelos
humanos y sociales que los niños ven. El problema se agudiza cuando la televisión
sustituye a los padres, debido a sus obligaciones y donde la televisión se convierte
para el niño en uno de los principales referentes del mundo de los adultos. Lolo
Rico en su libro “La TV fábrica de mentiras”  (Corominas, 1999) habla del
papel sustitutivo que ejerce la televisión respecto de la madre y del peligro de ésta,
desde el punto de vista de los valores, ya que muchos relatos televisivos se basan
en comportamientos derivados de lo que podríamos llamar contravalores.

La importancia que han adquirido los medios de comunicación en la vida
actual y la visión del mundo que nos ofrecen, hacen urgente y necesario plantearse
una intervención educativa. La escuela y la familia no pueden desentenderse de
“este conocimiento” de los medios de comunicación, de sus formas de
expresión y de sus códigos de funcionamiento. Lamentablemente, no hay interés,
ni motivación y menos preparación para ello, ni de parte de los profesores, ni de
los padres, teniendo presente y, en forma especial, que los medios audiovisuales
no son sólo un conjunto de destrezas tecnológicas, no es sólo el manejo de cámaras
o de otro recurso tecnológico para estar al día en cuanto a recursos. La
comunicación audiovisual, no es sólo un entramado tecnológico, sino que es un
contenido como forma de cultura, de estética, de valores, en definitiva es una
“visión de mundo” ajena a nosotros. Es un discurso elaborado o mediado.

Por último, John Bale (1989) al referirse a las imágenes que tienen los
niños y los adultos en sus mentes, refiriéndose a ello como “geografías
particulares”, “mundos en sus cabezas” (ver Apartado 6 y 8) que todo ser
humano tiene acerca del mundo antes de entrar a una clase de Geografía, nos dice
que ese conocimiento se gana a través de visitas, ya sean reales o vicarias, es
decir, ya son, en mayor o menor grado, exploradores, viajeros, trazadores de mapas;
son geógrafos sin haber recibido una lección de Geografía. Pero en esta etapa, la
mayoría de las imágenes o saberes geográficos son proyectados por los medios
de comunicación, como la radio, la televisión, el cine, las historietas y los libros.
Es decir, a pesar de su grado de movilidad moderna, aún depende en un grado
considerable de fuentes secundarias, especialmente, para la información de los
“lugares lejanos”, es decir, le permiten conocer y sustentar opiniones sobre muchos
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lugares que, en realidad, jamás han visitado. Bale nos presenta una figura, sacada
de Goodey, (1971) donde nos presenta al centro de un círculo la figura de un
hombre (espacio personal) con sus respectivos lugares visitados (con imágenes
más exactas) y lugares lejanos (imagen menos exacta y generalmente parciales,
los cuales conoce a través de variadas fuentes de información (lugares impresos,
lugares televisados y filmados, lugares radiados y lugares comentados), tipos de
conductas (lugar de trabajo, recreo, compras, parientes, amigos) e imágenes
ambientales (casa, lugares locales, regionales y nacionales.

Apartado 4
La Educación informal

Para poder entender qué es la Educación informal, debemos partir
definiendo y caracterizando los diferentes ámbitos o tipos educativos generales
existentes, destacando que para comprender lo informal es necesario realizar
comparaciones entre ellos, especialmente con el lo formal. En referencia a esto,
José Merino (2005) se refiere a las diferentes formas físicas, organizativas y
metodológicas de la educación, diciéndonos que se ha creado un macroconcepto
de “Sistema Educativo” en el cual incluye los diferentes ámbitos.
Lamentablemente, entre los diferentes autores, aún no se clarifican del todo,
especialmente en cuanto a los límites de cada una de ellas, ya que muchas veces se
superponen o son usadas en su totalidad como una sola. Pero sí podemos decir
que los diversos manuales, en general, suelen distinguir tres formas, direcciones,
ámbitos o escenas en los que es posible realizar la educación, siendo éstas:

1.- La Educación formal, la cual comprende el sistema educativo altamente
institucionalizado, cronológicamente graduado y jerárquicamente estructurado
que se extiende desde los primeros años de la escuela primaria hasta los últimos
de la Universidad. Es por lo tanto, de tipo oficial, institucional, sistematizado
y graduado. Es aquella educación estructurada institucionalmente, con un
programa de estudio planificado y dirigido al reconocimiento formal del logro
de ciertos objetivos educativos, a través de diplomas, grados académicos y
otros. Es sinónimo de educación Institucional  y de educación reglada.
Según la definición que nos entrega la UNESCO, es la que se imparte en
establecimientos educativos aprobados, en una secuencia regular de ciclos
lectivos, con sujeción a pautas curriculares progresivas y conducentes a grados
y títulos (Cuadrado, 2008).
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2.- La Educación no formal, que es toda actividad organizada, sistemática y
educativa, realizada fuera del marco del sistema oficial, para facilitar
determinadas clases de aprendizajes a subgrupos particulares de la
población, tanto adultos como niños. Por lo cual es: no oficial, graduada,
sistematizada ofrecida por academias, clases particulares, clubs, etc. Jaume
Carbonell (1996) nos dice que: “no son otra cosa que una prolongación
de la sombra de la escuela en otro espacio y en otro horario que se roba
del tiempo desocupado de los niños”.

3.- La Educación informal es aquel proceso que “dura toda la vida” y en el que
las personas adquieren y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes y
modos de discernimiento mediante las experiencias diarias y en su relación
con el medio ambiente, se dice que posee una mínima intencionalidad, sin
noción clara y distinta de su carácter formativo. Toni Cuadrado (2008) nos
dice que es el proceso educativo no organizado que transcurre a “lo largo
de la vida de una persona”, proveniente de las influencias educativas de la
vida diaria y del medio ambiente.  La UNESCO la define como:

“Todo conocimiento libre y espontáneamente adquirido,
proveniente de personas, entidades, medios masivos de
comunicación, medios impresos, tradiciones, costumbres,
comportamientos sociales y otros comportamientos no
estructurados”.

Según Carlos Calvo (2012):

“La educación no se encuentra restringida a la escuela
ni se circunscribe a los límites espacio-temporales y
lingüísticos del aula. También está en la calle, en el bus, en
la plaza. No hay lugar donde no exista. Se trata de la
educación informal, reconocida a pesar de ser el germen de
todo proceso educativo”.

La Educación informal es el proceso educativo no organizado que
transcurre a lo largo de la vida de una persona, proveniente de las influencias
educativas de la vida diaria y del medio ambiente o entorno. Es un proceso
que, sin tener una intencionalidad educativa explícita, no reglada y no
institucional proporciona conocimientos e informaciones que influyen fuertemente
en las conductas y valores de las personas (Ander-Egg, 1999). Enrique Gervilla
(2010), la define como un:
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“proceso que dura toda la vida y en el que las personas
adquieren y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes
y modos de discernimiento mediante las experiencias diarias
y su relación con el medio ambiente. Es asistemática, no
graduada, no oficial. La TV, la tertulia, los amigos, las
novelas, el cine, las canciones, etc. se dice que posee mínima
intencionalidad, sin noción clara y distinta de su carácter
formativo”.

Por su parte, Perrone y Propper (2007) se refieren a ella como una
educación espontánea y por lo general, no intencional, que adquieren las
personas en la interacción de la vida social cotidiana. Se refieren a ella como un
conjunto de influencias educativas que sin ser planificadas, ni sistematizadas
formalmente, transmiten informaciones, valores, comportamientos y hábitos. Los
ámbitos que entregan este tipo de educación son la familia, los amigos, los clubes,
la televisión, Internet, etc., es decir, no están a cargo de docentes especializados
(ver Apartados 1, 2 y 3). Eduardo Martí (1989) al referirse a la educación nos dice
que no sólo se aprende en la escuela, ya que el niño, en especial, esto se ve muy
acentuado en otras culturas, tiene múltiples ocasiones de aprender fuera de ella. Es
así como él se refiere a la educación informal definiéndola como:

“un tipo de educación extraescolar y constituida por todas
aquellas ocasiones  en las que los niños y los jóvenes aprenden
en actividades cotidianas que no están organizadas con
intención pedagógica”.

Toni Cuadrado (2008) la define como el proceso educativo no organizado
que transcurre a lo largo de la vida de una persona, proveniente de las influencias
educativas de la vida diaria y del medio ambiente, en contraposición a la denominada
Educación formal. Nos dice que la educación informal no tiene trazado un plan
de trabajo sistemático para lograr unas competencias determinadas y que lo que
hace es desarrollar un proceso de escaso valor formativo y, al mismo tiempo,
que no tiene objetivos determinados. La UNESCO la define como:

“Todo conocimiento libre y espontáneamente adquirido,
proveniente de personas, entidades, medios masivos de
comunicación, medios impresos, tradiciones, costumbres,
comportamientos sociales y otros comportamientos no
estructurados”.
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Generalmente son situaciones, aparentemente casuales, azarosas y
neutras; son un medio para  transmitir valores, patrones y estereotipos sociales.
Muchas de estas situaciones (leer un comic, ver películas, escuchar relatos, cuentos
o música, jugar, leer el periódico o ver la televisión) cada vez son menos neutras
y causales y se convierten en situaciones programadas con valor educativo,
que responden a intereses económicos e ideológicos de la clase dominante
(Ver apartadao 3).

Philip Coombs (Cuadrado, 2008) la define como:

“el proceso al largo de la vida, en el cual cada persona
adquiere y acumula conocimientos, habilidades, actitudes y
percepciones de las experiencias cotidianas y de la exposición
al entorno – en el hogar, en el trabajo, en el juego – de los
ejemplos y actitudes de la familia, de los amigos, de los viajes,
leyendo diarios y libros, o escuchando radio y viendo películas
o televisión. Generalmente, la educación informal no está
organizada, es asistemática y a veces no intencional aunque
cuenta en gran parte en el aprendizaje total de cada persona”.
(Paín, 1992).

El investigador Abraham Paín es uno de los que se ha preocupado
especialmente de este tipo de educación, lo cual lo expresa en su libro que lleva
por título “Educación informal. El potencial educativo de las situaciones
cotidianas” (1992), el cual sintetiza la gran importancia educativa que le otorga.
Indica que es una modalidad todavía no reconocida, pero que ésta es un gran
aporte a la acción educativa, es decir, desarrolla la temática como una posición
crítica a la educación dedicada, casi exclusivamente, dentro del sistema escolar,
proponiendo “un enfoque global de la educación a partir de la diversidad de
medios disponibles y de las posibilidades de colaboración entre ellos”; en
otras palabras, que la acción de las diferentes modalidades debe ser considerada
como un conjunto, como “una suma compleja que integra sus interacciones”.
Es en éste, donde nos entrega las que él considera como las principales
características de la Educación informal, diciendo que:

1.- Es lúdica y no organizada. No necesita la intervención de un profesional o
de un adulto, por lo cual se arriesga a un aprendizaje no deseado.

2.- Su acción no es visible ante la sociedad y el nivel de consciencia de los
conocimientos adquiridos es muy bajo.
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3.- Actúa durante toda la vida y su acción afecta a todos (tengan o no
educación formal o no formal).

4.- Es más atractiva, entretenida ya que se basa, generalmente, en recursos
audiovisuales y tecnológicos, lo cual le confiere eficacia.

5.- El destinatario no ofrece resistencia ya, que generalmente, no es
consciente de estar siendo educado.

6.- Generalmente, el objetivo no es el interés del destinatario sino del
promotor del proceso.

7.- Muchas veces entrega o transmite contravalores, por lo cual ayuda a
mantener injusticia y alienación social.

8.- Las estrategias que usa son: un contexto permanente y universal, un lenguaje
audiovisual, la estimulación subliminal, seducción, manipulación,
creación de necesidades, el control de los medios de información y
entretención, un estado de opinión, etc. (ver Apartado 3)

9.- Los aprendizajes son transmitidos por las estructuras en las cuales los
individuos viven (familia, amigos, asociaciones voluntarias, etc.) y por la
sociedad global (comunicación, control, consumo, etc.), sin que haya
intención de aprender por parte del individuo (ver Apartado 2).

10.- Por la preocupación o interés del individuo es como se inicia el proceso de
aprendizaje.

Como podemos ver, la mayoría de las características presentadas, está en
manos de poderes hegemónicos, transmitidos a través de los medios de
comunicación masivos (ver Apartado 3). Muchas veces el saber escolar y el
saber disciplinar son reciclados por la fuerte influencia de los diversos formatos
de la industria del entretenimiento y la comunicación (Carretero, 2007). Carretero
dice que el aprendizaje básico del lenguaje oral, generalmente, se adquiere en el
entorno familiar, sin que medie una instrucción específica o planificada. También
hay que referirse a los múltiples principios lógicos básicos planteados, a habilidades
y destrezas que sin un tratamiento particular e intencional se adquieren, como algo
muy natural, como por ejemplo, en los juegos.
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Paín, también nos entrega las principales diferencias entre la educación
informal y la formal, tales como:

1.- Diferencias de objetivos y contenidos, los cuales, generalmente, no son
integrables, es decir, no hay relación entre unos y otros y muchas veces se
contradicen.

2.- Diferencias contextuales, ya que los conocimientos cotidianos son
fuertemente contextuados, es decir, son prácticos y aplicados a ejemplos
concretos y únicos, a situaciones determinadas y reales; en cambio los
conocimientos escolares son descontextuados y generalizables, pero que
no son necesarios en el momento, sino para ser usados más adelante y aplicables
a varias situaciones.

3.- Diferencias en la motivación de aprender. El conocimiento cotidiano no
requiere de una motivación extrínseca, ya que está dentro del interés del
individuo, es decir, es una motivación intrínseca, en otras palabras, la primera
tiene una motivación directa con el contexto, es decir, el aprendiz entiende el
objetivo a adquirir y sabe de su necesidad; en cambio la segunda, no hay una
relación directa entre el contexto y la necesidad de adquirir un conocimiento,
ya que éste, al no estar contextuado, cuesta entender para qué adquirirlo, es
decir, generalmente el alumno no entiende en el momento para qué está
aprendiendo un contenido.

4.- Diferencias en los lenguajes predominantes en el aprendizaje, ya que
los aprendizajes informales hacen posible en una misma experiencia, una
convergencia de lenguajes, con predominio de lo sensorial, es decir, hay una
convergencia de informaciones visuales, olfativas, lingüísticas, etc.,
predominando la observación; en cambio, en los aprendizajes formales
predomina, la mayoría de las veces, el lingüístico, es decir, la enunciación
verbal.

Estos datos nos muestran que existen diferencias fundamentales entre los
aprendizajes informales o cotidianos y los escolares, produciéndose una ruptura
grave entre ambos, generalmente, porque no coinciden los contenidos, los métodos
y los objetivos, faltándoles a los segundo, los aspectos prácticos y funcionales
a la vida del alumno. De ahí la importancia y la necesidad de llevar al aula los
denominados conocimientos previos (ver Apartado 5), aprovechando las
orientaciones de los conocimientos informales indicados. Si bien es cierto que esta
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modalidad educativa es conocida bajo muchas denominaciones, son pocos los
investigadores que se han preocupado en profundidad de ella.

Juan Delval (2000) se refiere al “aprendizaje en la vida cotidiana”,
diciendo que muchos niños por necesidad aprenden ciertas conductas por la
experiencia. Desarrollan capacidades a partir de la experiencia y la necesidad
de resolver problemas prácticos como puede ser la necesidad de ayudar a sus
padres en el trabajo, como una necesidad para la supervivencia, para lo vital,
pero que, lamentablemente, lo usan para esa situación solamente, no lo pueden
generalizar, en otras palabras, no pueden descontextualizar el problema y aplicar
el aprendizaje a otras situaciones, que son el objetivo de la Educación formal, es
decir, el formar en el que aprende, conocimientos significativos y pertinentes. Los
sujetos que aprenden utilizan procedimientos que están inspirados en prácticas que
han visto en sujetos mayores, en su entorno inmediato, a través de su propia
experiencia. Tienen un significado claro, ya que sirven para resolver problemas
concretos y cercanos, en contraposición de los procedimientos escolares, los
cuales son abstractos y lejanos y, lamentablemente, no se han  originados en la
resolución de problemas que el sujeto se haya planteado (ver Capítulo III).

En la mayoría de los textos tradicionales se presentan estos tres ámbitos
educativos, como contextos diferentes, cabe destacar que debido a la importancia
y valor que se ha ido reconociendo a la educación informal, algunos autores no
separan lo formal de lo informal, diciendo que ambas son modalidades de los
saberes escolares tomando, especialmente, como diferencias el contexto físico
en que se producen, los objetivos a alcanzar, la evaluación y los procedimientos.
Es así como Abraham Paín (1992) justifica esta unión diciendo que la escuela
estaba separada de la vida cotidiana de la sociedad y con la reputación de ser el
agente único de educación. Esta concepción lineal y episódica de la educación
(es decir la formal), agotaría su función y finalidad al llegar los alumnos a una
determinada edad (ver definiciones de la Educación formal), de golpe de una sola
vez, es decir, la transmisión de la herencia cultural sólo se produce durante la juventud
(lo escolar). Lengrand (Paín, 1992) nos dice:

“Por no tener un status reconocido, la educación informal
aparece en primera instancia como un complemento, porque
‘la influencia que ella ejerce sobre el desarrollo de las personas
es un efecto secundario, el resultado de situaciones y/o
actividades que no tienen un objetivo de acción  de orden
educativo. Pero, si se considera la amplitud de las actividades
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y las ocasiones en las que la educación informal puede
producirse, su peso en relación con las otras modalidades en
el conjunto del proceso educativo, es mayor”.

En las últimas décadas se observan cambios importantes en la
educación cuyos orígenes son múltiples, producto de verdaderas mutaciones del
entorno social, lo cual hace necesario ampliar la “función educativa de la
escuela” como único y exclusivo ámbito educativo, pues también se debe usar y
desarrollar las otras modalidades educativas, para que la complementen. Son
varios los factores que llevan a una necesaria visión más amplia de la educación;
nosotros destacamos tres de los que Paín (1993) plantea:

1.- La complejización de la sociedad, debido a la aceleración de las
transformaciones de todo tipo (sociales, políticas, económicas, tecnológicas,
etc); el aumento de contacto entre las diferentes culturas, y la aparición de
nuevos valores concernientes al trabajo, el tiempo libre, la vida individual y
colectiva.

2.- Los cambios en el campo de las actividades educativas, tales como la
evolución de políticas escolares a políticas de Educación Permanente y
de Educación de Adultos, es decir, una ampliación del público de la educación.

3.- La prolongación de la esperanza de vida individual, lo cual crea una
situación nueva: tres generaciones comienzan a compartir la vida activa, es
decir, el presente dialoga con el pasado y con el futuro.

La misión de la educación se ha vuelto cada vez más compleja, pues ya
no se trata sólo de la “transmisión de la herencia social y cultural formalizada”,
sino también y, principalmente en la “preparación para los cambios económicos,
sociales y culturales” que dejan de ser acontecimientos episódicos o
extraordinarios, para constituirse ahora en estados permanentes; de ahí que
aparezca el concepto de “Educación permanente”. Paín (1992) agrega que:

“en este sentido, todas las edades tienen necesidad de
educación con fines específicos, en función de circunstancias
diversas, y la población entera se convierte en punto de mira
de la acción educativa”.

Abraham Paín (1992) nos dice que los aprendizajes informales pueden
ser de dos tipos:
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1.- Aquellos transmitidos por las estructuras en las cuales los individuos viven y
actúan (familia, grupo de pares, asociaciones voluntarias en sentido amplio) y
la sociedad global por medio de subsistemas (producción comunicación,
consumo) sin que haya intención de aprender por parte del individuo. Se
producen por repetición e impregnación. Su peso es grande por cuanto
aparecen como un coproducto de la actividad principal que cumple la función
de vector. La legitimidad y prestigio de esos vectores dificulta e impide una
actitud crítica de la eficacia inmediata como criterio principal de una primera
aceptación. El proceso de repetición no consciente facilita la internalización.

2.- En el segundo tipo, es el individuo quien desencadena el proceso de
aprendizaje y el punto de partida es el interés o la preocupación de éste. Las
personas están expuestas a diferentes situaciones del entorno que necesitan
una respuesta, desde una motivación intrínseca, pudiendo aprender por sí
mismos, sin la intervención de un intermediario o emisor. El punto de partida es
la toma de conciencia y la voluntad individual ante un flujo de mensajes de
medio social y natural.

La diversidad de situaciones, objetivos y circunstancias de intervención, así
como de los recursos educativos empleados, justifican la variedad de acciones y
modalidades, como ya lo habíamos planteado (Paín, 1992):

 “En vez de partir del análisis de cada una de ellas, y de
un enfoque parcializado que conduce a una categorización
que las pone en competencia, conviene estudiarlas en relación
con los objetivos globales que la sociedad propone y los
recursos que cada una posee”.

Por no formalizada y por lo tanto no organizada, esta situación inicial
puede ser considerada como la clase más amplia. La educación informal sería
desde este enfoque, la modalidad anterior a las otras y desde un enfoque
comprensivo y global se puede considerar a la Educación informal, No formal y
Formal como “momentos de un solo proceso de formalización”. Así podemos
pensar en la idea de un continuo desde el punto de vista organizativo, sin desdeñar
las “rupturas” debidas a la pertenencia institucional, a las situaciones en las que
cada una de ellas actúa y los públicos a quienes se dirigen (ver Capítulo III).

Carlos Calvo (2012) se refiere a la propensión a aprender, pero también
a la propensión a enseñar como características propias del ser humano. En base
a esta idea es como nos presenta una serie de aspectos importantes que nos permiten
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diferenciar la educación formal de la informal. Pareciera que el aprender y el
enseñar son diferentes porque implican procesos distintos, ya que quien aprende
recibe información y la procesa; en cambio el que enseña, entrega información
y la propone. Pareciera que son procesos antagónicos, la verdad es que no lo son,
sino que son expresiones de un mismo proceso, ya que, en realidad, “quien aprende
se enseña a sí mismo”  y “quien enseña aprende de la reflexión que implica
el proceso”, en el que no es posible discernir si el que aprende está enseñando
o si el que enseña está aprendiendo. Lo que sí es diferente es aprender y
enseñar en ambientes informales que en ambientes formales, en donde se
invierte, respectivamente, la relación “aprender-enseñar” en “enseñar-aprender”,
colocando el énfasis, ya sea en el aprender o en el enseñar. Calvo destaca algunas
de las diferencias más importantes entre ambos tipos de enseñanza:

1.- En la educación formal, la relación enseñanza-aprendizaje es asimétrica,
ya que es difícil que el profesor aprenda de sus alumnos. Tradicionalmente, el
profesor es miembro de una generación que es la que enseña a los más jóvenes,
es decir, hay una brecha generacional, sin asuntos que compartir. En cambio,
en la educación informal la relación de aprender y enseñar es
interdependientes con fronteras difusas y roles intercambiables. Los
mayores enseñan y aprende de los chicos y vice-versa. El mayor entrega sus
experiencias y conocimientos y los niños enseñan a los mayores, por ejemplo,
las nuevas tecnologías. Nos agrega que en esta última, se producen relaciones
dialogantes y con afectos, lo cual se rompe cuando uno predomina sobre el
otro.

2.- En situaciones formales, la relación enseñanza-aprendizaje es dicotómica.
El enseñar no fluye naturalmente, ya que el proceso ha sido encauzado, por
una infinidad de razones que buscan garantizar los aprendizajes. El enseñar no
fluye de la disposición de la persona a comunicar sus conocimientos, experiencias
y valores; por el contrario, se vuelve una tarea rutinaria, a momentos
agobiante o indiferente, enmarcada en horarios y calendarios. En cambio
en situaciones informales la relación aprendizaje-enseñanza es sinérgica
y se nutre de la disposición incondicional a conversar y de la disposición
lúdica.

Mikel Asensio y Elena Pol (2002) nos dicen que ambas educaciones, es
decir, la formal y la informal se complementan, ya que ambas han avanzado en
los procesos de sus propias transformaciones y han encontrado renovadas
modalidades de interacción, que les permiten avanzar hacia la edificación de un
fecundo diálogo destinado a enriquecer las experiencias de niños y adultos. Ésto se
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produce en los nuevos escenarios en los que se desarrolla la acción educativa.
Junto al aprendizaje formal, realizado en la escuela, plantean la necesidad de
estudiar en profundidad otros ámbitos que son especialmente significativos en la
educación. Es así como Asensio y Pol (2002), dentro de estos nuevos escenarios
de enseñanza/aprendizaje, destacan en particular cuatro escenarios que están
muy lejos de considerarse elementos estancos, como son:

1.- El patrimonio natural.  El ocio y la educación han ido poco a poco derivando
en la utilización más directa del medio natural, ya que éste permite una relación
directa entre ocio y educación. En el escenario tradicional (aula) se explora la
realidad desde lejos y en forma analítica a través de lecciones disciplinares
específicas; en cambio, cuando la enseñanza/aprendizaje se acerca a la
naturaleza, sucede todo lo contrario, ya que ésta aparece como un compendio
de significatividad de cualquiera de sus elementos.

2.- El patrimonio cultural. Es difícil entendernos sin el bagaje histórico cultural.
El pasado se nos presenta y manifiesta en nuestra memoria cultural. Éste se
fundamenta en los museos, en los archivos, bibliotecas, bienes inmuebles
de tiempos pasados; sin embargo, creemos que de todas las manifestaciones
culturales materiales, son los museos, los más significativos tanto en su sentido
connotativo indirecto, como en su sentido denotativo directo.

3.- La propia sociedad y su funcionamiento. Si el patrimonio natural es el
continente y el patrimonio cultural los restos históricos, el contexto social
supone interactuar con la realidad actual en toda la complejidad de los procesos
sociales. Es la ciudad la que brilla con mayor intensidad, ya que es ahí donde
se desarrolla el desarrollo urbano, el poblamiento, las viviendas, la
organización política, y los servicios, las necesidades de abastecimiento,
el tratamiento de residuos, etc.

4.- El escenario virtual. “Es la realidad más presente sin ser real ni estar
presente, es decir, consigue ser lo más verdadero, siendo mentira”. Los
medios virtuales engloban los medios audiovisuales, imprescindibles en
nuestra vida cotidiana. Sin embargo, éstos no han sido explorados
escolarmente. Son indudables las posibilidades educativas que ofrecen las redes
de ordenadores, por encima de las declaraciones triunfalistas y victimistas
que siempre distorsionan en demasía el panorama (ver Apartado 3).

Lamentablemente, el modelo de enseñanza se ha venido sistematizando,
restringiéndose y limitándose demasiado en el aula, con un profesor autoritario,
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poco empático y apoyado fundamentalmente en el discurso oral y el libro de
texto, todo lo cual ha provocado una progresiva desconexión de los aprendizajes
escolares con el contexto de la realidad que lo circunda. De ahí que las
innovaciones y los nuevos enfoques didácticos se deben orientar a los nuevos
escenarios (ver Capítulo III). Como dicen Asensio y Pol (2002):

“un conjunto de causas internas y externas han ido
provocando que esta concepción caiga por su propio peso y
que poco a poco las aulas se abran a escenarios de aprendizaje
cada vez más diversos”.

Poco a poco, cada vez es mayor la presencia de reflexiones sobre los
aprendizajes informales y de las investigaciones que los sustentan y valoran; es
el denominado, internacionalmente, “Informal Learning”. Es así como empieza a
aparecer éste como un “paradigma emergente” agregándose y enriqueciendo a
la Educación formal. Ya no es sólo el “aula”, sino nuevos contextos de
aprendizajes, “entornos emergentes”, los cuales entregan procesos de enseñanza/
aprendizaje de manera más amplia, comprensiva y significativa que los modelos
tradicionales.

Con el paso del tiempo se ha ido abandonado esta triple categorización
terminológica por innecesaria e imprecisa y se han subsumido las dos categorías
de no formal y de informal en la de “informal”, como aprendizajes sin objetivos
explícitos y fuera del aula, porque la frontera entre ellos es imposible de
operacionalizar. Estas discusiones las zanja, en opinión de Asensio y Pol, la práctica
académica y profesional, es decir, las personas que se dedican a la investigación
y a la intervención. Hace muchos años que ya se ha venido considerando estos
escenarios informales como recursos educativos, aunque sean de manera
asistemática y ocasional.

La mayor parte de las personas relacionamos los aprendizajes significativos
de nuestra vida con situaciones alejadas de lo que tradicionalmente se ha venido
asociando con una actividad de estudio formal, a lo que Asensio y Pol (2002)
definen así:

“El aprendizaje informal en contexto y en presencia de
un modelo ha sido, y nos atreveríamos a decir que sigue
siendo, el método de aprendizaje por excelencia durante toda
la historia de la humanidad”.
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Además, nos dicen que el fracaso del modelo tradicional de aprendizaje
es algo que ya poca gente no cuestiona. En demasiadas ocasiones, los alumnos
persisten en no adquirir conocimientos nuevos, a pesar de la fuerte presión en
tal dirección y siguen empleando y utilizando su viejo conocimiento,
especialmente en su aplicación en la vida cotidiana y en su generalización en torno
a nuevos contextos. Asensio y Pol, al titular un apartado, sintetizan “La paradoja
del aprendizaje informal, o de cómo sin proponértelo consigues mejores
resultados” y nos agregan que poco a poco, en los últimos años se va tomando
conciencia de dos situaciones respecto a las dos grandes formas de aprendizaje,
que:

1.- En el contexto formal: a pesar de los esfuerzos y de los objetivos explícitos,
en muchas ocasiones, los alumnos no aprenden.

2.- En los contextos informales: a pesar de su inherente laxitud e informalidad,
las personas adquirimos conocimientos.

Nos dicen que el objetivo explícito del aprendizaje es, generalmente,
fuerte en el aprendizaje formal, en cambio en el aprendizaje informal es,
generalmente, débil y la eficacia del aprendizaje es, muchas veces, débil en el
aprendizaje formal y fuerte en el informal. Como conclusión nos agregegan
que:

“Debemos tener presente que estamos haciendo una raya
ilícita entre continuos que se superponen y que su única
función no es categorizar realidades dispares y complejas, sino
diseccionar las tendencias de algunas de sus características”.

Según Asensio y Pol (2002), trabajar sobre la realidad requiere
necesariamente manejar un conocimiento inacabado y parcial. Los
planteamientos informales son mucho más pragmáticos, con actividades
cambiantes y diversas, que enganchan con la curiosidad y el interés de sus
actores y tratan de huir conscientemente de la homogeneidad del aprendizaje
formal. El aprendizaje informal se relaciona directamente con actividades
vitalmente significativas es decir, con aquello que sirva para algo, que me aporta
algo, me dice algo de mi entorno, de mis problemas y de mi vida.



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 59

Apartado 5
Los conocimientos previos

María Rodríguez (1999) también los denomina como concepciones
alternativas de los sujetos y los define como las concepciones que tienen las
personas y que les sirven para interpretar los distintos ámbitos de la realidad. Estas
son relevantes y el punto de inicio para entender y estudiar el denominado cambio
conceptual. Destaca que este tipo de conocimiento no está en los sujetos desde
su nacimiento, ni son adquiridas en forma pasiva, como copia exacta de la
realidad, sino que son “construcciones personales que surgen de la
interacción de los individuos con su entorno, con el fin de dar sentido a
éste”. Nos dice que estas construcciones mentales van evolucionando en la
aplicación de éstas a distintos fenómenos, es decir, se reinterpretan o se
reconstruyen, por lo cual se cambian o se inventan al reinterpretarlas según se
adecúen en función de la realidad. Todo esto visto desde una visión psicológica,
eminentemente Constructivista, ya sea, desde el constructivismo piagetiano,
del neopiagetianismo o desde el denominado Movimiento de Concepciones
Alternativas (Ver apartado 7).

Como lo indica Xosé Souto (1998), estas ideas previas no son un conjunto
de conceptos, sino que son un conjunto de elementos relacionados entre sí y que si
bien es cierto se les denomina como “teorías o representaciones espontáneas
de la realidad”, en verdad no son “teorías” ya que no están sistematizadas, sino
que son elementos poco estructurados e incluso tienen contradicciones internas,
pero, además, no son tan “espontáneas” ya que en realidad éstas se conforman
en el medio social e incluso en el escolar.

Así, para que exista un aprendizaje se debe tener un conocimiento previo,
el cual es muchas veces de tipo cotidiano, es decir obtenido y desarrollado en la
cotidianidad en forma poco racionalizada, poco analizado y poco criticado; sin
embargo, en una construcción mental, informal, asistemática y sin reflexión,
basándose en la intuición y el sentido común el sujeto, lo usa, ya que le permite
enfrentar alguna situación ante el medio social o natural, quizás sin pensar que está
errado, y que sólo sirve para una situación específica ya que hay otras formas de
aprender a responder ante el medio de una forma mucho más exacta y fundamentada.
Generalmente, son conocimientos intuitivos, a diferencia de los denominados
conocimientos significativos de Ausubel (ver Capítulo III).

Emilia Tonda (2001) se refiere a la exploración de los conocimientos
previos  de los alumnos, especialmente, sobre los contenidos sociales. Nos dice
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que tanto niños como los adultos poseemos una gran cantidad de conocimientos
previos o concepciones espontáneas sobre muchos fenómenos de la realidad,
que se encuentran firmemente asentadas en nuestra mente y que poseen una
relativa coherencia interna y son útiles para interpretar el mundo que nos rodea,
aunque sea  de una manera incompleta, a veces errónea y otras veces inadecuada.

Es la concepción constructivista la que concibe estos conocimientos como
esquemas de conocimiento o representaciones (ver Apartado 5)  de una parcela
de la realidad, aunque suelen tomarse como construcciones personales y que
tienen un significado idiosincrásico, aunque existen muy pocas diferencias
individuales, y que además, son compartidas por personas de muy diversas
características, y   posible de usar en la enseñanza. De ahí es que Tonda (2001)
expresa que “el aprendizaje se basa en el ‘enganche’  de esquemas cotidianos
previos con los esquemas del conocimiento escolar” y nos agrega que según
la “teoría de los constructos personales” de Kelly, cada persona elabora un
modelo de la realidad que es individual y no compartido totalmente por otra persona.
Sin embargo, hay evidencias empíricas de lo contrario: una de las características
básicas del pensamiento espontáneo es su “universalidad”, en lugar de su
“individualidad”.

Las ideas previas son muy operativas, y se activan durante los mecanismos
que conducen al aprendizaje para guiar tanto los procesos de selección de la nueva
información como su interpretación. De este modo, el alumno comprende lo que
tiene una relación con lo que ya sabe, mientras descuida, ignora u olvida aquellos
hechos o ideas que le son extraños. Los constructos previos forman, además,
una trama que influye en la forma de pensar de las personas o en el modo de
responder a las nuevas experiencias. Es un estilo de enseñanza muy distinto del que
se ha practicado tradicionalmente; es una forma de enseñar en la que es importante
conocer lo que está en la mente del alumno, todo el proceso de adquisición del
conocimiento y no sólo el que se adquiere con motivo de las evaluaciones. También
conviene resaltar la importancia del denominado conocimiento cotidiano en el
aprendizaje (ver Apartado 1), ya que las concepciones que sobre el mundo físico y
social poseen los niños cuando llegan a la escuela les sirve de guía en la asimilación
del nuevo contenido. Entre el conocimiento cotidiano y el que se produce en la
escuela, no existe  una continuidad natural ya que se producen en contextos
diferentes. La calidad del conocimiento que alcanza el alumno depende tanto de
sus conocimientos previos (sus esquemas) como de la calidad y variedad de los
modelos mentales que ha podido producir a partir de las tareas académicas y de
los ejercicios de evaluación que los profesores proponen.

Cuando nos referimos al conocimiento escolar, es necesario referirnos a
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los denominados conocimientos previos, entendidos éstos como lo que el alumno
ya sabe y con lo que puede continuar aprendiendo, construyendo nuevos
significados: en otras palabras, el conocimiento cotidiano. Esto se debe en forma
especial al conocimiento geográfico debido a lo que ya hemos planteado respecto
de la importancia vivencial del espacio en el ser humano. Son los esquemas en los
que ya se hallan organizados en la mente de las personas, los conocimientos de los
alumnos al iniciar un aprendizaje, siendo el factor más importante que influye en el
aprendizaje según la concepción constructivista (Ander-Egg, 1996). Según el
constructivismo, el aprendizaje se entiende como un proceso de reconstrucción
personal de cada uno de los nuevos aprendizajes y de cada nuevo contenido, a
partir de los contenidos previos. Todo nuevo conocimiento debe estar anclado
en las estructuras cognitivas previas de los educandos. Cuando se comienza un
nuevo aprendizaje, esto se hace desde un bagaje de conocimientos, experiencias,
conceptos y esquemas mentales que se han ido adquiriendo a lo largo del
proceso de socialización dentro de un determinado medio social, de una
educación informal (ver Apartado 4) y de los medios de comunicación de
masas  (ver Apartado 3), es decir, desde unas representaciones sociales (ver
Apartado 6). Creemos que aquí es necesario dejar en claro que este tipo de
conocimiento, si bien es cierto, la mayoría de los investigadores se refieren a él
como un “saber cotidiano”,  no necesariamente es propio del niño no escolarizado,
como aquello sólo aprendido en su cotidianidad, sino que también, puede ser un
conocimiento que ha sido aprendido en la escuela, es decir, un “conocimiento
escolar”, sólo que es anterior a uno nuevo por aprender más profundamente, en la
educación formal. Este tipo de aprendizaje, según el constructivismo, se mantiene
en el tiempo, ya que permanentemente estamos aprendiendo, ya sea, en forma
dirigida o bien espontánea, ya sea intencionadamente o no. Es así como
podemos decir que el alumno, “o cualquier persona, escolarizada o no” construye
personalmente un significado o “lo reconstruye” desde el punto de vista social y
sobre la base de los significados que han podido construir previamente. Como
seres sociales, es decir, como parte de una dinámica social, siempre estamos y
estaremos aprendiendo, pero siempre desde otros conocimientos aprendidos
previamente, o al menos a ciertas aproximaciones. Recordemos que aprendemos
fuera y dentro de la escuela en forma consciente o en forma inconsciente.

Según Beatriz Aisenberg (2007), los conocimientos previos desempeñan
un papel fundamental en la construcción de cualquier tipo de conocimiento,
especialmente en la enseñanza de las disciplinas sociales (ver Capítulo III),
ya que todos tenemos conocimientos sociales previos a la enseñanza sistematizada
y esto se debe a que somos seres sociales, vivimos en una sociedad determinada,
pensamos y actuamos socialmente. En otras palabras, tenemos un conocimiento
“aprehendido” y “aprendido” asistemáticamente, por lo cual somos conocedores
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(sujetos cognoscentes), pero también somos parte de lo aprehendido, del objeto a
aprender (objeto cognoscente), es decir, la sociedad. Cabe destacar que este
conocimiento, de todos los conocimientos  de aprendizaje, es uno de los que
presenta las más fuertes resistencias a un cambio conceptual de aprendizaje (ver
Capítulo III) por las experiencias vividas por los alumnos en el mundo familiar y
su entorno social cercano, ya que presentan una serie de características, tales
como:

1.- Si éstos son aprendidos de los padres, es un conocimiento incuestionable y
muchas veces se transforma en un conocimiento con una fuerte carga
emocional e ideológica. Es un aprendizaje asistemático, no racional y con
fuerte influencia de los sistemas sociales primarios como la familia y los amigos,
es decir, es una socialización primaria (ver  Apartado I).

2.- Son necesarios para solucionar situaciones cotidianas, y problemas vitales
y reales. Es decir, tienen una función clara para solucionar situaciones
contingentes y no necesitan más. De ahí que se diga que, generalmente, son
“no intencionales”.

3.- Tienen una fuerte influencia de los mass media, aprendizaje que también es
incuestionable y de gran influencia en los tiempos que corren, la era de la
información (ver Apartado 3).

4.- Por lo general, es un aprendizaje asistemático, ya sea por ensayo y error o
por descubrimiento, es decir, aparece según vayan apareciendo los problemas.

Este proceso de utilizar lo que ya se sabe para aprender, lógicamente que
viene mediatizado por los estadios de desarrollo cognitivos planteados por Jean
Piaget (1986 - 1980) (ver apartado 7) y por la interacción que se producen en las
relaciones interpsicológicas, como lo plantea Igor Lev Vygotsky (1934-1996).
Cuando no se tiene esta competencia cognitiva, como es el caso de los
preescolares y en los primeros años de la escuela primaria, se “aprende por
descubrimiento”.

Cabe destacar también que el conocimiento previo de que dispone la
persona que aprende, depende de lo que David Ausubel (1918-2008) denomina
como el factor de significatividad psicológica y que la posibilidad de atribuir
significado a lo que se trata de aprender, depende en gran parte de la existencia de
conocimientos que permitan abordarlo. Esta condición no se debe entender en
términos absolutos, es decir, si existe o no existe conocimiento previo relevante.
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Más bien se trata de una cuestión de grado. Así el alumno o la persona que
aprende se aproxima al objeto de aprendizaje con unas ideas más o menos
elaboradas y pertinentes y su grado de significatividad de su adquisición estará
parcialmente determinada por las mismas. El grado, nivel y complejidad de los
conocimientos previos afecta al grado de significatividad de los aprendizajes
que realizamos. Cabe señalar que en determinados casos, puede bloquear la
capacidad de aprender y esto ocurre cuando la distancia entre los primeros y lo
que se pretende aprender es muy dilatada, teniendo presente que los
conocimientos previos presentan una gran fuerza, especialmente los conocimientos
previos sociales, ya que son tan vivenciales y claros, que cuesta cambiarlos. En
estas situaciones se produce un efecto desmotivador, ya que el alumno que
aprende, no siente la necesidad de revisar unos conocimientos previos que se
ajustan casi a la perfección a lo que se presenta como nuevo material (Solé,
1998).

Gimeno y Pérez (1999) nos dicen que, lamentablemente, los conocimientos
experienciales obtenidos, tanto por las interacciones sociales directas, como
por los medios de comunicación en los niños, debido a su estadio en el
desarrollo cognitivo, son aprehendidos de forma fragmentada y aparentemente
inconexos y asépticos. Es así como el niño llega a la escuela con un abundante y
poderoso capital de preconcepciones acríticas y sin reflexión; además, en la
escuela van poco a poco creando concepciones ideológicas, de modo sutil e
imperceptible para ellos, todo como una necesidad para explicar, interpretar y
tomar decisiones en la realidad cotidiana, pero, lamentablemente, estas
preconcepciones son más cercanas a la reproducción de la cultura dominante
como un elemento de inculcación, persuasión o seducción, que a una
elaboración racional, crítica y reflexiva entendida por los alumnos.

Aisenberg (2007) nos dice que los conocimientos anteriores, es decir,
las teorías y nociones ya construidas funcionan como marco asimilador, a
partir del cual se otorgan significados a los nuevos objetos de conocimiento, o
se les asigna nuevos significados a algo ya significado, es decir, se resignifica de
acuerdo a nuevas teorías y nociones, a nuevos aprendizajes, ya sea formal o
informalmente. De ahí que sean necesarios y fundamentales los conocimientos
previos para evolucionar en el conocimiento de las cosas. Si bien es cierto que
cada individuo puede resignificar a través de un conocimiento previo y una nueva
teoría en forma asistemática y en forma autodidacta, son ellos los que ayudan a
darle significado a los contenidos escolares, en el proceso enseñanza/
aprendizaje. Pero, tenemos que tener presente que éstos solos no son suficientes,
ya que también se necesita interaccionar con los objetos a conocer, es decir,
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que sin nuevos conocimientos no puede existir aprendizaje, no se pueden dejar
de lado los nuevos contenidos por enseñar. Como dice Aisenberg:

“El marco asimilador para significar los contenidos del
área de estudios sociales está constituido por un conjunto de
teorías y nociones sobre el mundo social, que los niños
construyeron en su propia historia de interacciones sociales”.

Los niños no llegan a la escuela “vacíos”, sino que llegan con ideas sobre el
mundo social y por lo tanto, con ideas espaciales o geográficas, las cuales se obtienen
a través de sus propias construcciones cotidianas, es decir, desde su poca o
mucha experiencia vivencial. Esta experiencia vivencial no es igual para todos los
niños, sino que será diferente cuantitativa y cualitativamente de acuerdo a los
contextos sociales, económicos o culturales que los afecten e influencien y
dependiendo de las interacciones sociales que tengan, ya sean inmediatas y directas
o a través de mediaciones, personales o a través de los adultos. Cabe destacar que
los conocimientos previos, generalmente son incompletos, inacabados, con
distorsiones y grandes lagunas (Aisenberg, 2007).

En los últimos años, el tema del conocimiento previo y sus relaciones con
el cambio conceptual se ha convertido en uno de los más relevantes del panorama
de la  educación. La idea misma de “cambio conceptual”, en sí misma ya nos
parece de gran importancia, como proceso de transformación del conocimiento,
ya que es obvio que cualquier conocimiento cambia a partir de otro anterior.
De ahí que no parece que haya que justificar mucho su centralidad en la educación,
ya que lo que todo docente pretende, es que se modifiquen las ideas con las
que los alumnos llegan a la escuela, normalmente de carácter cotidiano y
superficial, y que estas sean sustituidas por otras más académicas y elaboradas
(Rodríguez, 1999). De ahí que no sea de extrañar que en los últimos años el estudio
del conocimiento previo y el cambio conceptual hayan crecido. Muchos han
planteado la hipótesis de que los contenidos de tipo social ofrecerían mayor
resistencia al cambio, ya que se vinculan más a  cuestiones afectivas que
comprometen en mayor medida la identidad de la persona. En la actualidad,
resulta difícil responder a ello con precisión, ya que es probable que sobre ellas
influyan notablemente no sólo la disciplina misma, sino también la  vinculación
que cada alumno tenga con cada tema en específico.

Los diferentes modelos propuestos coinciden todos en señalar que es preciso
que el profesor conozca primero las ideas de los alumnos, luego que estos
tomen conciencia, para situarlos después ante una serie de experiencias que generen
conflicto empírico, el cual puede producir en ultima instancia un proceso de
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cambio conceptual que implique la eliminación de la teoría antigua y la
incorporación de la nueva. Aunque este modelo genérico resulta útil como guía
general, sin embargo puede adoptar versiones muy diferentes en el caso de las
diferentes materias escolares. Cabe destacar la dialéctica cambio-continuidad.
Como sabe cualquier docente, la modificación de manera profunda de una creencia
de los alumnos, no es un asunto fácil, ya que junto con la noción y necesidad de
cambio, se encuentra también, y no menos importante, la resistencia a cambiar.
Esta resistencia existe, entre otras razones, por el miedo que produce el cambio.
Conservar lo que se tiene, por erróneo que parezca, aparece como una opción que
genera y asegura la continuidad. Por lo tanto, aunque el cambio sea algo positivo,
es necesario verlo en contraposición con la función que cumple la estabilidad.

Por último, podemos decir que es necesario reflexionar sobre el sentido
último que puede tener la idea de cambio conceptual no sólo en la investigación
cognitiva, sino que también en la práctica docente, ya que los alumnos deben adquirir
nuevos conocimientos, pero también lograr continuidad y seguridad en los
que ya poseen.

Apartado 6
Los esquemas mentales

Para dar respuesta a los problemas que nos plantea la realidad, cada
uno de nosotros dispone de una variedad de instrumentos de carácter diverso, ya
sean conceptuales, procedimentales y actitudinales, los cuales podemos denominar,
desde la Psicología cognitiva, como las estructuras cognoscitivas o esquemas
de conocimiento y que desde una tradición pedagógica podemos denominar como
simplemente, conocimiento (Zabala, 1999). Los seres humanos tenemos una
peculiaridad y ésta es que el mundo que nos rodea está fundamentalmente dentro
de nuestras cabezas, en nuestra mente, lo cual no quiere decir que la realidad
no exista, sino que es independiente de nosotros y de nuestros procesos cognitivos.
Los humanos van formando en su mente algo que podemos denominar como
representaciones o modelos* muy adecuados de la realidad que les rodea y en
la que actúan.

* Cabe destacar que los autores especializados en Psicología cognitiva hacen diferencias
conceptuales, pero en este trabajo, reconociéndolas, más cuantitativa que
cualitativamente o de acuerdo a ciertas particularidades, tomaremos como sinónimos
términos como “representaciones internas”, “esquemas”, “conjunto de esquemas”,
“modelos mentales”, “imágenes mentales”, incluso como “planes”, “marcos”,
“estrategias”, etc. (Hernández, 2004). Podemos agregar que, lamentablemente, no hay
un campo teórico sólido sobre ellas.
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Si bien es cierto que todos los animales necesitan conocer el entorno en
que viven y necesitan responder a sus modificaciones, estos, supuestamente,
identifican la situación por un elemento o por un número de elementos reducido;
en cambio, los hombres tenemos representaciones muy elaboradas de los
diferentes aspectos del mundo y de cómo éste funciona. Estos modelos se pueden
referir a grandes parcelas de la realidad o a aspectos muy limitados de ésta;  todo
nuestro conocimiento está organizado en éstos y es por ellos que se realiza nuestra
acción ante el medio. Estas representaciones constituyen explicaciones de lo
que sucede, indican cómo debemos actuar para alcanzar una meta y nos permiten
anticiparnos a lo que va a suceder por nuestra acción, es decir, el hombre no sólo
espera a que se produzcan los acontecimientos sino que se puede adelantar a ellos,
dándoles un poder de acción mayor que el resto de los animales. Así, muchas de
las decisiones se hacen directamente sobre nuestras representaciones, sin
necesidad de probar con acciones físicas o materiales (Corraliza, 1987). Estas
representaciones, entendidas en su sentido amplio, existen en nosotros desde que
llegamos al mundo y se mantienen durante toda la vida, pero es a través del tiempo,
del desarrollo cognitivo, de la riqueza de las experiencias y de los factores
ambientales, como éstas se van haciendo cada vez más complejas y perfectas
para responder al medio. La elaboración de estas representaciones supone un
largo recorrido de acción y reflexión sobre el mundo.

El comportamiento humano, no ocurre en el vacío, sino que está inmerso
en un medio ambiente complejo, siendo éste el resultado de la incidencia de
elementos físicos y simbólicos, rasgos objetivos y significativos atribuidos a dicho
ambiente que configuran a éste como escenario de conducta. Las relaciones que
detectamos en el ambiente “van pasando a nuestra mente”, lo cual permite que
nuestras ideas del medio vengan directamente del conocimiento que tenemos
almacenado. Juan Delval (1991), al referirse a las imágenes mentales nos dice
que son huellas que deja la percepción de los objetos, es decir, es como una imitación
interiorizada y nos agrega que:

“son representaciones difíciles de conocer precisamente
por su carácter interno. Una de las dificultades para estudiar
las imágenes es que no se pueden alcanzar directamente sino
que es necesario llegar a ellas por procedimientos indirectos
como puede ser el dibujo”.

Es la concepción filosófica constructivista la que sostiene que los
conocimientos de las personas se encuentran almacenados en la mente y
organizados en una red de esquemas de conocimiento de manera que se puede
interpretar la estructura cognitiva como un conjunto de esquemas de
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conocimiento conectados entre sí (ver Capítulo III). Cesar Coll (Zabala, 1999)
define los esquemas como las representaciones que una persona posee, en
un momento dado de su existencia sobre alguna porción de la realidad. Así los
esquemas mentales se pueden considerar estructuras integradas por conocimientos
de carácter factual, procedimental y actitudinal y referencias y relaciones con
otros esquemas de conocimiento. En otras palabras, podemos decir que los
esquemas son modelos del mundo exterior que representan el conocimiento
que tenemos de él. Son representaciones personales y singulares de la
realidad, destacando que su composición tiene una naturaleza muy diferente a la
experiencia o a la situación en que se ha generado el conocimiento, es decir, la
experiencia directa, ya que la mente humana opera siempre con
representaciones simbólicas de la realidad, que no son una copia de la
realidad, sino una contrucción en la que han intervenido otras ideas.

Es así y como ya lo definimos, podemos decir, que los seres humanos tenemos
una peculiaridad y ésta es que el mundo que nos rodea está fundamentalmente en
nuestra mente, es decir, se nos presenta a través de estructuras simbólicas que
construimos, para codificar nuestra experiencia, procesarla y almacenarla en
nuestra memoria. Son representaciones personales de una realidad objetiva, es
decir, conjuntos organizados de símbolos que tenemos sobre determinados
objetos, acontecimientos, sucesos o procesos en un momento dado de nuestra
existencia. Los esquemas de conocimientos son nexos simbólicos entre el
entorno externo y nuestro mundo mental que, a la vez que posibilitan el
almacenaje de la información para facilitar su retención, y modifican la
información recibida para acomodarla a sí mismos. Según Juan Delval (2000), la
capacidad de respuesta de las personas a las diferentes demandas que plantea
la vida viene determinada por la potencialidad de las estructuras cognoscitivas,
potencialidad que está en relación directa con la calidad de los vínculos existentes
entre los diferentes esquemas de conocimiento y sobretodo en las relaciones
que entre ellos se han establecido. Así, la capacidad interpretativa y de respuesta
está relacionada directamente con el grado de complejidad existente en las
estructuras cognoscitivas y, consecuentemente, en la diversidad y la
profundidad de las relaciones existentes. Este conocimiento nos permite determinar
que la forma más apropiada de presentar los contenidos será aquella que facilite la
construcción de estructuras y esquemas lo más interrelacionados posibles,
para que nos sean realmente significativos; en otras palabras para que sean eficientes
en nuestras respuestas hacia el entorno o ambiente.

Una de las tareas fundamentales para desenvolverse en el mundo es ser
capaz de encontrar un orden en la realidad, un orden que ésta nos ofrece
directamente. Es así como la percepción se va a convertir en un significante, en
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algo que permite el reconocimiento del objeto y desde ese punto de vista facilita la
formación de categorías, es decir, el hombre categoriza la realidad para
entenderla, para significarla. El lenguaje va a facilitar enormemente la formación
de estas categorías, al poder rotular: los perros, los objetos, las cosas. Pero la
categorización no sólo es poner rótulos, sino que exige también una exploración
del objeto por medio de esquemas, entendiendo por esquemas: “sucesiones de
acciones organizadas que se pueden aplicar a situaciones que son semejantes
pero no idénticas”, “una vez que un hombre aprende a abrir una puerta
puede abrir diferentes tipos de puertas” (Corraliza, 1987). Cuando nos
encontramos ante un problema que no podemos solucionar, es que no tenemos
esquemas adecuados para resolver la situación y lo tratamos de hacer con las
conductas que tenemos disponibles.

Desde que los teóricos de la Gestalt plantearon la diferencia entre el ámbito
de lo geográfico (las cosas tal como son) y el ámbito conductual (las cosas tal y
como aparecen a la vista del individuo) y definieran el quehacer de la Psicología
como el estudio de la conducta en su relación causal con su campo psicofísico, es
decir, el ámbito geográfico, más el ámbito conductual, el ambiente ha pasado a
convertirse en una prolífica fuente de inspiración y de preocupación científica
especialmente por parte de los psicólogos sociales. Dentro de esta extensa
problemática, uno de los motivos de preocupación, y quizá uno de los más
importantes, es el que hace referencia a la experiencia emocional del ambiente,
a su percepción y sus significados personales. El psicólogo alemán Kurt Lewin
(Corraliza, 1987), dice que los conceptos ambiente psicológico y lo que él
denomina como espacio vital psicológico, hacen referencia a aquello que existe
para el individuo, aquello de lo que es consciente, aquello que ejerce alguna
influencia sobre su comportamiento y con los que quiere establecer una clara
distinción entre la apariencia y la realidad, entre los hechos fenoménicos y los
hecho físicos y tras los que se encuentra, ni más ni menos, el tan discutido principio
sobre el que, en opinión de Lewin, se debe sustentar toda la investigación
psicológica, y es una de las piezas claves de la filosofía constructiva. El campo
de este estudio es la denominada Psicología ambiental y que está muy relacionada
con el paradigma de la Geografía conductual o de la Percepción, es decir, es
un área especializada de la Psicología-Geografía que tiene como objetivo el estudio
de las dimensiones psicológicas de la influencia del marco físico-ambiental,
entendiendo éste último, como:

“Algo que determina y forma parte de la conducta, que
actúa como incitación y límite, que se modifica por su propia
dinámica y que es modificado por la conducta que, no
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olvidemos, siempre es de un sujeto, animal o humano”.
(Corraliza, 1987)

Pierre Lecocq (1999) al referirse a la relación que tiene el hombre y las
representaciones que se hace de él, nos dice que uno de los problemas centrales
de la Psicología cognitiva es saber cómo se retienen o “representan” los datos
de la experiencia, de manera que el comportamiento posterior sea afectado. Es
decir, una vez que una experiencia termina, se produce algún cambio, como
consecuencia de esta experiencia. A ello, hay que intentar definir con precisión,
cosa difícil, lo que significa el concepto de representación cognitiva y para ello,
a pesar que existen muchas, elige una, al decirnos que “es una especie de modelo
del mundo representado” y que:

“Los rasgos específicos de la representación
“corresponden” (sustituyen) a los rasgos característicos del
mundo representado. Existe entonces una aplicación entre
las características del mundo representado y las de la
representación”. La representación preserva la información
concerniente al mundo representado”.

Nos agrega que es una representación interna. Algunas son representaciones
tipo, es decir, conocimientos permanentes y las representaciones-ocurrencias,
es decir, informaciones circunstanciales o provisorias y transitorias. Cabe destacar que éstas
últimas se pueden transformar en representaciones tipo, cuando se vuelven a usar por su
utilidad, es decir, se transforman en “conocimiento”.

Así podemos decir que en una representación o como lo denominan
algunos, en un sistema de representaciones se encuentran dos mundos: El mundo
representado, es decir, la realidad concreta, lo que en el “triángulo semiótico”
se denomina como cosa o mundo referente (Dubois, 1999), y el mundo de la
representación, o el mundo en las mentes, siendo esta última la que conserva la
información en forma personal, según sean las características y circunstancias de
un momento en la vida del individuo, es decir, una misma información se puede
“traducir” de diferentes maneras. Las representaciones difieren según una serie de
dimensiones (Lecocq, 1999) siendo éstas, de modo muy simplificado, las siguientes:

1.- El dominio. Se refiere a las tareas o situaciones para las que sirven o se dedican
las representaciones. Sirven para unas situaciones y no para otras. Es el campo
correspondiente a un área de la realidad. En nuestro caso, en la representación
del entorno o medio ambiente, es decir, el dominio de la memoria espacial.
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2.- El contenido. Se refiere a las características del mundo representado que son
preservadas en las representaciones. En el caso nuestro serían los mapas
mentales o cognitivos.

3.- El medio. Se refiere al soporte físico de las representaciones. El medio no
nos entrega información, sino que la vehiculiza, es decir, el medio no es el
mensaje, pero sí tenemos que tener en cuenta que si el medio cambia, este
cambio puede tener una incidencia sobre algunos procesamientos cognitivos.

4.- El código. Remite a las reglas de transformación de las representaciones que
subyacen entre su aplicación entre las características de la representación y las
del mundo representado.

5.- La dinámica. Se refiere a los cambios en el tiempo de las representaciones,
es decir, cómo se producen, cómo se modifican, cómo cambian en diferentes
grados, o como dejan de ser eficientes y necesarias.

Dentro de estos esquemas mentales, encontramos los denominados mapas
mentales o cognitivos*, que son los esquemas que nos interesan en este trabajo,
dejando en claro y que en este Apartado sólo trataremos su manifestación interna,
para ser tratados como expresión externa y, especialmente, como procedimiento
de aprendizaje en el Capítulo referido al Conocimiento escolar (ver Capítulo III).
Estos están relacionados con lo que algunos investigadores denominan como
“espacios cognitivos”, es decir lo que C. Cauvin (Escobar,1992) define y se
refiere a ellos como:

“espacios ‘obtenidos’, ‘construidos’, después de
modificaciones y transformaciones realizadas por nuestros
filtros personales y culturales a partir de los espacios físicos
y funcionales”.

“los espacios cognitivos son diferentes para cada uno de
nosotros. Una parte de este espacio es compartido por un grupo
de población, poseedora de características comunes (filtros
culturales), pero otra parte pertenece únicamente al
individuo, en la medida en la que es producto de sus filtros
personales”.

* No confundir con los denominados Mapas conceptuales de Novak y Gowin (1988), es
decir, las representaciones gráficas de una serie de conceptos, relacionados entre sí a
través de flechas, con palabras que enlazan. Técnica para representar estructuras
conceptuales de los alumnos para detectar los conocimientos que tienen y sus
articulaciones entre ellos (Perrone y Propper,2007).
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Los mapas mentales corresponden a la adquisición, representación y
procesamiento de la información que todo individuo tiene de un espacio conocido.
Son modelos propios e individuales de la representación del espacio y que
continuamente, se remodelan, incorporando información en relación con las acciones
que los individuos realizan en él (Gallastegui y Galea, 2009). Así, podemos definir
un mapa mental como la adquisición, representación y procesamiento de la
información que todo individuo tiene de un espacio conocido.

La construcción de un mapa mental está relacionada, entre otras variables,
con la familiaridad que cada individuo tiene con el contorno, el modo en que lo
recorra, el vínculo afectivo que cada lugar genera en él, las posibilidades de
desplazarse libremente. Cualquier espacio físico en que el hombre se desenvuelve,
ocasiona la producción de un mapa cognitivo de aquel, por lo cual los ambientes en
que se han estudiado estos son muy variados, desde el simple espacio de una casa
hasta la totalidad de la Tierra, siendo los ambientes urbanos los más estudiados.
Fue E. Tolman en 1948, quien acuño el término “mapa cognitivo” o “mapa mental”
y fue Kevin Lynch (1974) en 1960, quien realizó el primer estudio aplicado al
contexto urbano. Elena Martín (1991) dice que el mapa cognitivo es el constructo
que describe los procesos cognitivos implicados en la adquisición, representación
y procesamiento de la información de estos ambientes físicos reales. Downs  y
Stea (Aragonés, 1991) definen el mapa cognitivo como:

“un constructo que abarca aquellos procesos que hacen
posible que la gente adquiera, codifique, almacene, recuerde
y manipule la información  acerca de la naturaleza de su
ambiente espacial. Esta información se refiere a los atributos
y localizaciones relativas a la gente y los objetos en el ambiente
y es un componente esencial en los procesos adaptativos de
la toma de decisión espacial”.

Según Milgram (Aragonés, 1991):

 “un mapa mental es un dibujo de la ciudad que una
persona lleva en su mente: las calles, barrios, plazas, que son
importantes para él, de algún modo enlazadas y con una carga
emocional que se adjunta a cada elemento”.

El término “mapa cognitivo” es sólo uno de los tantos nombres que reciben
los modelos que construimos de un ambiente específico por medio de la
experiencia, ya sea un espacio natural o uno construido. Es así como hay diferentes
denominaciones: esquema topográfico, imagen espacial, imagen ambiental,
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representación topográfica, esquema de orientación, etc. S. Kaplan (Lévy-
Leboyer, 1985) nos afirma que:

“la aptitud para la representación mental del medio
ambiente es una condición de la supervivencia y una de las
bases de la selección natural en la medida en que aumenta
considerablemente la eficacia de la percepción, ya que los
esquemas cognitivos que implica permiten eliminar
ambigüedades perceptivas”.

Estas representaciones mentales presentan ciertas propiedades, como son:

1.- Al ser mental, el término mapa es sólo una metáfora. Es un constructo que
funciona como si fuese un mapa geográfico, pero en realidad nadie ha visto o
ha tenido sensibilidad de un mapa cognitivo, es decir es inobservable. Como
dice Bernardo Hernández (1991) “resulta difícil tanto su manipulación
como la externalización de su contenido, ya que no puede ser observado
directamente”. Siegel (Marchesi, 1983) dice que los productos externos de
los mapas cognitivos son “re-representaciones”, lo cual hace difícil su análisis
e interpretación (ver Capítulo III).

2.- Se forman, dependiendo de como sean los procedimientos de selección,
codificación y evaluación de la información.

3.- Se encuentran en permanente cambio mientras el observador permanece en
interacción con el medio, por lo que conocer el mapa cognitivo de una persona
sobre un ambiente, es la visión de éste último en un momento dado.

4.- En cuanto a su duración son resistentes al olvido, aunque sufren el desgaste
si no se interactúa con el ambiente.

5.- Tienen tres componentes fundamentales de información: tamaño, distancia y
dirección, y su función es facilitar la localización y movimiento dentro del espacio
físico.

6.- Para su concepción influyen una serie de variables personales, o sea,
pertenecientes al organismo y no al ambiente (el cual también las tiene), como
son: la edad, el sexo, el lugar de la vivienda y trabajo, la familiaridad, el nivel
socioeconómico, el nivel de educación, el trabajo, el modo de viajar, etc.
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Para Diana Durán (1996) el mapa cognitivo es un constructo que abarca
aquellos procesos que hacen posible que la gente adquiera, codifique, almacene,
recuerde y manipule la información acerca de la naturaleza de su ambiente
espacial. Fernando Paso (2003) se refiere al mapa mental como la representación
en la imaginación de simples esquemas sobre calles, rutas, ciudades, países,
continentes, distancias y magnitudes. Es un verdadero mapa íntimo, de imágenes
subjetivas y preferenciales respecto a los lugares retenidos en la mente. Estas
construcciones al externalizarse, no tienen el carácter de verdaderas representaciones
cartográficas, sin embargo, conforman un modo de registro práctico para conocer
el contenido espacial mental. (Damin, 2002).  Teubal y Guberman (2014) al referirse
a “el mapa y el pensamiento espacial” nos dicen que son representaciones
internas individuales, es decir, asequibles únicamente para quienes las representan,
que no son compartidas y que los procesos dinámicos de internalización y la
externalización (ver Capítulo III) delinean los procesos de conceptualizaciones
individuales y sociales, permitiendo y posibilitando la comunicación entre sus
miembros. Nos dicen que la cognición humana se refiere a una diversidad de
espacios (espacios cognitivos), de acuerdo a las funciones que tienen en la vida del
hombre. Es así como éstos se pueden dividir en tres niveles de tamaño, en que
cada uno ofrece distintas representaciones y habilidades. Esta división está basada
en una concepción de la condición humana anclada en las vivencias y las
percepciones corporales (Damin y Guberman, 2014):

1.- Entorno corporal.  Es el espacio en el cual el individuo experimenta
sensaciones internas y externas y recibe feedback de movimientos del cuerpo
y sus posturas, gracias a las habilidades propioceptivas, que coordinan los
órganos de los sentidos con los movimientos corporales. El hombre aprende
cuáles son sus posibilidades de acción espacial, cuáles son las sensaciones
personales que se experimentan en las diferentes situaciones con el entorno
social y natural.

2.- Entorno cercano al cuerpo. Es el espacio en el que están incluidos aquellos
espacios que se pueden percibir o sobre los que se puede actuar sin cambiar la
ubicación. Espacios que están anclados en tres ejes (ver Apartado 7).

Si bien es cierto que la típica perspectiva de descripción de espacios en el
entorno cercano se hace desde un punto de vista inmóvil, que detalla el
lugar de los objetos en relación con los ejes del cuerpo del observador, es
decir, desde una perspectiva egocéntrica (ver Apartado 7), a partir de la
extensión de los tres ejes descritos, pero la orientación en el entorno cercano
del cuerpo posibilita la actuación de la imagen del espacio, más allá de la
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rotación y la simetría, ya que con el movimiento o desplazamiento en el
espacio, en cada momento que se mira el entorno cercano, se lo experimenta
desde otro punto de vista: el del observador, es decir, un edificio se puede
mirar desde diferentes puntos de vista y luego los guarda en su memoria, es
decir, desde una perspectiva proyectual. Es así como de la multiplicidad de
experiencias en el espacio, se recrea una representación alocéntrica, es
decir, una representación independiente desde un punto de vista específico, ya
que desde las diferentes visiones que se tiene de un edificio se obtiene una
representación independiente de sólo un punto de vista específico (ver
apartado 7).

3.- Entorno de navegación. Es el entorno lejano que la vista no puede percibir
en su totalidad, como es el barrio, el país, el continente o el planeta. La
representación de estos espacios es producto de un número de  experiencias
parciales. Por ejemplo, la percepción del espacio del continente europeo se
desprende de vivencias de paseos, fotografías, mapas, descripciones de otras
personas, etc. En realidad, son un conjunto de fragmentos de información,
es decir, hay que realizar una integración de diferentes porciones de
información de diferentes fuentes mediatas e inmediatas. Al final del proceso
de integración, el producto logrado es una aproximación esquemática. La
representación esquemática de espacios en el entorno de navegación
es opuesta a la representación precisa de espacios desde el entorno del
cuerpo. Gran influencia en este tipo de representación mental tienen las
denominadas mass media (ver Apartado 3).

La Psicología de la segunda mitad del siglo XX, es la que se ha ocupado
de la representación mental del espacio, pero, lamentablemente, aún la
representación de éste entraña en sí una gran complejidad, debido especialmente
por los conceptos que la componen como es: la representación y el espacio, los
cuales todavía son muy ambiguos (Lázaro, 2000). De ahí que debamos referirnos
a dos conceptos como son representación y espacio, como cuestiones básicas
que es necesario tratar como antecedentes de la representación de los mapas
cognitivos.  Lázaro se refiere a ambos conceptos, diciéndonos que:

1.- El término de representación (mental) ha estado asociado o identificado con
otros términos para referirse a una misma realidad, con términos como
conocimiento, inteligencia, concepto, imagen, percepción, símbolo,
modelo, etc. Lamentablemente, no hay un marco general que aglutine las
investigaciones sobre las representaciones espaciales y además, sin
considerar las dificultades internas de articulación teórica que pretenden unificar
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los tres planos diferentes de representación o los tres tipos de
representación o los tres mundos, presentados (ver Introducción).

2.- El espacio psicológico. Debemos hacer la diferencia entre el modelo de
espacio psicológico, es decir, cualquier espacio que es atribuido a la mente
y el modelo de espacio físico, es decir, cualquier espacio atribuido al mundo
externo independiente de la existencia de las mentes. Se dice que del primero
se ocupan los psicólogos y fisiólogos y del segundo se ocupan los físicos.
Los fundamentos del Constructivismo (ver Apartado 7 y Capítulo III), en el
que estamos inmersos, critican las anteriores definiciones dicotómicas, ya que
el espacio físico también es relevante para los psicólogos, ya que el espacio
psicológico es aprehendido directamente del espacio físico, que nunca puede
ser medido independientemente fuera de la mente humana; de ahí que
estas diferencias sean confusas. Tal como nos dice Lázaro (2000):

“Esta confusión, posiblemente se genera porque no hay
forma de estudiar el espacio abstracto sin estudiar la actividad
o conducta en el espacio concreto y a la vez, porque toda
concepción del  espacio concreto implica una concepción del
espacio abstracto”.

Al referirse al Constructivismo tanto Canter (1977) como Corraliza (1987)
se refieren al hecho a que no hay una conceptualización psicológica del espacio
sino varias, ya que en la  experiencia psicológica del lugar concreto entran en
juego una serie de posibles esferas de acción de un sujeto en dicho lugar, a través
de las cuales el ambiente influye sobre el comportamiento (representación,
emoción y acción) del sujeto. Es decir, toman en cuenta la interacción del sujeto
con el medio. Es así como Lázaro (2000) nos presenta tres acepciones posibles,
tres conceptualizaciones psicológicas del espacio en la descripción de la
experiencia del ambiente físico, entorno a las cuales se organiza el conocimiento
psicológico del ambiente. El espacio puede ser considerado como:

1.- Fuente de estimulación, como un mundo dado que demanda del organismo
individual, actividad atencional.

2.- Fuente de información, como un conjunto estructurado de señales que el
sujeto ordena, almacena y recupera en función de las exigencias que aparecen
cuando pone en marcha sus planes precisos.

Jean Piaget es el que inicia un estudio sistemático de las representaciones
de la realidad espacial en la mente y de cómo se desarrollan estas
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representaciones. Nos dice que el conocimiento o la representación del
espacio constituyen productos de un proceso activo del entendimiento humano
aplicado a la experiencia sensorial. Este entendimiento selecciona y organiza los
contenidos de la  experiencia sensorial de acuerdo con sus propias categorías y
reglas. No podemos trabajar directamente sobre las representaciones sino
que las inferimos de la competencia del sujeto a través de su actuación.

En general, los que han trabajado en el tema adoptan la suposición de que
el comportamiento en el espacio va unido a la representación. No hay una
forma directa de  observar la representación cognitiva interna del ambiente;
el único modo de analizar es examinar alguna forma de conducta observable. Si
bien es cierto el mapa cognitivo pertenece a la Psicología ambiental, su estudio
es interdisciplinario, ya que son muchas las disciplinas que lo han investigado y se
interesan por ellos, como son la Arquitectura, la Planificación, la Geografía, la
Antropología, la Sociología y la Pedagogía.

Hart y Moore (De la Vega, 1984)  distinguen dos tipos de contenidos en
la representación del espacio, distinción que depende de cuestiones
metodológicas y no porque implique procesos cognitivos o contenidos espaciales
diferentes:

1.- El que estudia los conceptos espaciales abstractos o la representación
espacial fundamental. Es decir, la capacidad de pensar espacialmente, de
utilizar el espacio como un vehículo para estructurar el conocimiento y solucionar
problemas. Son los contenidos que permiten a las personas hacerse con un
sistema espacial, que posibilite maniobrar el medio ambiente. Es la génesis
de las relaciones espaciales básicas (topológicas, proyectivas y euclidianas)
(ver Apartado 7). Es decir, no se toma el espacio en el sentido de ningún
entorno o espacio geográfico concreto, sino que se trata como un marco
modelo. También se le ha denominado como “contenidos abstractos”,
“conceptos espaciales abstractos” o “conocimientos espaciales básicos”.

2.- El que estudia la cognición ambiental o los contenidos específicos de la
representación espacial, es decir, la representación de los espacios
concretos. Las tareas espaciales como desplazarnos por un espacio, indicar
una dirección a una persona, o no perdernos en nuestro entorno, requiere la
presencia de una representación interna que guarde información sobre el
ambiente.
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Es la Psicología ambiental la que ha tratado de aglutinar y dar una visión
global de las representaciones espaciales ambientales y de las  actividades
humanas relacionadas con ellas. Es así como podemos definirla con estas palabras
“la rama de la Psicología que se ocupa de suministrar una explicación
sistemática de las relaciones entre la persona y el entorno” (De la Vega,
1984). Es decir, estudia las relaciones entre algunas de las dimensiones del
comportamiento humano en un entorno concreto y específico. Está
estrechamente relacionada con la Psicología evolutiva y la Psicología cognitiva;
incluso una cierta cantidad de conceptos y teorías embrionarias se han filtrado
desde otras disciplinas y trabajos interdisciplinares realizados por arquitectos,
sociólogos, geógrafos, urbanistas, etc. Es así como una parte importante de la
investigación ambiental se ha dedicado a la representación del espacio concreto,
a la representación interna que preserva información sobre el ambiente, es decir,
del mapa cognitivo. Así, podemos decir que el estudio de la cognición ambiental
trata de comprender la acción del sujeto en función de la representación que
el mismo sujeto tiene de espacios concretos y específicos, es decir, el estudiar
los modelos que las personas realizan de los ambientes físicos reales, como la
casa, un pueblo, una ciudad, etc.

En el proceso de representación espacial (mapa cognitivo) participan
dos elementos fundamentales como son: un actor u observador del mundo real y
un ambiente o situación externa, es decir, una situación aferente en la que el
actor da una respuesta psicológica, y en base a esta respuesta, actúa ante el
medio. En otras palabras, y desde el constructivismo, el actor es parte interactiva
del ambiente y no un mero observador pasivo del objeto de estímulo. Se han
distinguido dos tipos de información que preservan el mapa cognitivo que nos
permite operar en el ambiente, y éstos son:

1.- La localización, que es la que nos indica dónde se encuentra un determinado
lugar, qué función desempeña, qué acontecimientos suelen ocurrir en ellos y
cuando ocurren, es decir, el mapa cognitivo en su aspecto localizacional
contiene información acerca de la distancia y de la orientación o dirección
entre lugares.

2.- El atributivo-conceptual o información semántica.  El conocimiento
ambiental  no está determinado exclusivamente por las propiedades físicas
del ambiente, sino que también por ciertos atributos socioculturales, la
funcionalidad de su uso y las cualidades afectivas.

La coexistencia de la localización y la información semántica, y el carácter
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dinámico del mapa cognitivo dirigido a la acción, como sistema de razonamiento
espacial, han planteado la controversia de preguntarnos de “cómo se almacena
la información espacial” en nuestras mentes; en otras palabras, cuál es el formato
representacional que subyace en el mapa cognitivo. Las opiniones son dispares,
ya que algunos autores plantean  que el  mapa cognitivo es una representación
en formato analógico, pero otros argumentan que es una representación en
formato proposicional. Escobar (1992) nos dice que algunos sostienen que las
representaciones cognitivas del espacio no se parecen a “mapas”, sino a
descripciones verbales; en cambio, existen otras posturas que rechazan estos
planteamientos, diciendo que son imágenes bidimensionales, continuas y analógicas,
aunque muy inexactas. De la Vega (1984), desde una postura ecléctica, propone
un formato mixto, es decir proposicional y analógico, diciendo que “un sistema
representacional mixto capturaría mejor la naturaleza del mapa cognitivo”
y que:

“basarse en un diseño exclusivamente conceptual
exigiría un tiempo excesivo para realizar las operaciones de
procesamiento y recuperación, dado que se requiere de gran
cantidad de proposiciones para representar la información
espacial. Es un proceso secuencial largo y complejo”.

Así, podemos decir que el mapa cognitivo es un tipo de representación
multimodal, o sea, es un modelo proposicional que mantiene la información en
listas o redes asociadas, basadas en  representaciones abstractas de significado,
pero también la información es analógica, o sea, que mantiene algunas
correspondencias isomórficas y aproximadas con la estructura física real de la
información del mundo (Evans, 1983). Como conclusión, podemos decir que un
mapa cognitivo interno es tanto proposicional como analógico, variando la
cantidad de uno u otro modelo, según sea el sujeto.

Apartado 7
Psicogénesis y psicoevolución de lo espacial

 A pesar que el espacio es una de las dimensiones o referencias
fundamentales en el quehacer del hombre, debido a su obligatoria y necesaria relación
con su medio, éste no es una condición innata en él (teoría innatista), sino que debe
ir construyéndolo poco a poco (teoría constructivista), logrando el dominio de una
serie de conocimientos, de habilidades y destrezas para ello. Como nos dice Ángel
Liceras (1997):
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“Dominar la noción de espacio supone haber
desarrollado una serie de operaciones y mecanismos que
capaciten al individuo para percibirlo, interpretarlo,
representarlo y utilizarlo. Pero alcanzar todo esto requiere
un largo proceso de aprendizaje plagado de tanteos,
adaptaciones, acomodaciones, memorizaciones y operaciones
mentales que cada sujeto aborda y desarrolla a ritmos muy
personales”.

Para entender la evolución psicológica de la aprehensión espacial, es
necesario referirse a la génesis y evolución del concepto de espacio. En referencia
a ello, es que Vicente Lázaro (2000) dice que la postura epistemológica nos
conduce a la pregunta: ¿cuál es el origen que tienen los modelos que confecciona la
mente?, es decir, ello significa entrar en la ontogénesis del espacio u origen del
espacio psicológico (psicogénesis del espacio), en la cual identifica tres posturas
diferentes como son:

1.- La empirista que es aquella postura que presupone un espacio psicológico
que deriva directamente del espacio físico, siendo una posición especulativa
o de pensamiento sobre el espacio más que una teoría contrastada. El espacio
psicológico se derivaría directamente de la experiencia con el mundo real.

2.- La innatista es la que plantea que el desarrollo del espacio psicológico está
determinado por alguna característica interna heredada por el organismo
y que las explicaciones de los mecanismos internos concretos, que dan lugar a
la formación del espacio psicológico son variadas: la dotación genética nos
entrega una serie de mecanismos de percepción enormemente
especializados, que determinan las percepciones espaciales. Es así como
algunos piensan en un “sexto sentido espacial innato”, es decir, que la persona
cuenta con una predisposición hacia el marco euclidiano en el hipocampo, es
decir, que el espacio tiene un carácter apriórico intuitivo en la mente humana
que organizan las experiencias espaciales.

3.- La constructivista. Es la posición que plantea al sujeto como constructor
activo del espacio psicológico, planteando que las estructuras espaciales
son formadas por el individuo y no innatas a éste. La formación o desarrollo
de las estructuras no se puede explicar únicamente en términos de
maduración o del ambiente sino que hay que tener en cuenta el papel que
desempeña la interacción del sujeto con el medio. Esta interacción es,
fundamentalmente, la que regula el proceso de formación del espacio en el
sujeto. La mayor parte de los datos de toda la psicología del desarrollo
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ontogenético actual, están al amparo de este enfoque epistemológico, siendo
lo que algunos denominan como perspectiva constructivista-interaccional.

Según la teoría de Piaget el espacio no viene dado “a priori”, no surge de la
mera percepción*, sino que ha de irse elaborando poco a poco, jugando un papel
decisivo la actividad que realice el sujeto. Tal conocimiento no deriva, sin más de la
percepción, sino que constituye el producto final de una ardua construcción
evolutiva que comienza con el nacimiento y no termina hasta la adolescencia, o
sea se desarrolla junto y a través de todas las etapas o estadios que debe pasar
el conocimiento general del sujeto, siendo paralelo a las demás construcciones
mentales y pasando de los planos perceptivos a planos representativos.

Ciertas experiencias con los recién nacidos han demostrado que no se trata
de una ausencia de un percepción originaria del espacio, sino una falta de
maduración de las múltiples conexiones anatómico-fisiológicas, que obran en la
visión y en los movimientos corporales. El proceso de maduración del organismo
es relativamente lento, en comparación con otras especies de animales de
maduración más rápida. Existe, sin duda, una capacidad innata de percepción
del espacio, pero que necesita un desarrollo paulatino. Hay pues un proceso de
educación de la aprehensión del espacio y especialmente de integración y de
formación de hábitos perceptivos, de ahí que nuestra concepción actual del espacio
es tan solo el producto final de toda una evolución que tiene sus orígenes en la
infancia, pues ésta se va estructurando con la edad, como todo el conocimiento. En
cuanto al origen de los conocimientos espaciales, hoy está superada la oposición
entre innatismo y empirismo, y prevalece un interaccionismo en el que la
experiencia permite actualizar potencialidades preexistentes (Houdé, 2003).

Así, la comprensión del espacio se inicia en el momento mismo del
nacimiento, es decir, el espacio empieza a formar parte del niño desde la separación
de la madre, empezando así una identidad espacial propia (Rivero y Gil, 2011).
Como dice Vilà Valentí (1983), el desarrollo psico-biológico impone tres fases
iniciales que se suceden en tan solo cerca de un año y medio de vida. La primera
fase, se inicia en el seno materno que es sucedida por el trauma de ser dado a luz,

* Cabe destacar que si bien es cierto a veces hablamos de percepción y otras de  cognición,
quizás en forma indiferenciada, tenemos claro, que si bien es cierto son conceptos muy
cercanos y relacionados, en su esencia éstos son diferentes. Así y a grandes rasgos, la
percepción es el proceso mental por el cual se percibe la realidad a través de los
sentidos, es decir es la información; y la cognición es el proceso por el cual se produce
el conocimiento que se recibe por las vías sensomotoras de la percepción, siendo un
procesamiento más complejo por el cual se elabora la información, se almacena en la
memoria y se articula.
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es decir, abrirse a otro ámbito, siendo el comienzo de la aprehensión del espacio
desde posturas horizontales o sub-horizontales predominantes y con escasa
capacidad de movimiento y con una fuerte carga propioceptiva inconsciente.
Balddwin y Stern (Alonso, 2010) distinguen en los niños un “espacio primitivo” o
“espacio bucal”, luego un “espacio próximo o de agarre”, para llegar al “espacio
lejano” que el niño aprende a dominar y que paulatinamente va descubriendo a
medida que empieza a moverse, y que correspondería a la segunda etapa. Hacia el
año de edad empieza la tercera etapa, con posturas verticales y con una cierta
capacidad propia de movimiento. Dentro de esta corta etapa de tres fases (estadio
de la inteligencia sensoriomotriz, según Piaget) juega un papel fundamental la
percepción visual, eminentemente espacial, la percepción táctil a través de la
presión, la percepción cinestésica o motriz, y por último, a través del inicio de
la locomoción, siendo esta última la que le permite el desplazamiento por el espacio
y la ampliación de la percepción a partir de su cuerpo, es aquí donde empieza la
diferenciación de su cuerpo respecto del medio ambiente. Vilà (1983) nos dice
que al aprender a caminar, el niño comienza el inicio del “hombre como geógrafo”,
donde aparece el verdadero espacio vivido (ver Introducción) o de las relaciones
topológicas (ver más adelante en este Apartado).

Como podemos ver en este corto y primer período, faltando todo un tiempo
mucho más amplio, el conocimiento del espacio o entorno por parte del niño ha ido
evolucionando o cambiando, reconociendo diferentes etapas en unos pocos años.
Es por ello que debemos referirnos, obligatoriamente, y como marco teórico
fundamental en el conocimiento de la evolución de la aprehensión, percepción y
comprensión del espacio, es decir, es necesario conocer los múltiples mecanismos
psicológicos por los que los niños y las personas en general, acceden al conocimiento
espacial (ver Apartados 4 y 5). Para ello debemos recurrir a la Psicología evolutiva,
más específicamente a la denominada “Teoría genética o “Teoría del desarrollo
cognoscitivo” de Jean Piaget (1896-1980), la cual se basa en la perspectiva
epistemológica constructivista. Esta teoría, si bien es cierto se refiere a la
evolución del conocimiento general, también se ha preocupado específicamente,
sobre el desarrollo del conocimiento y construcción espacial (Liceras, 1997),
especialmente en su trabajo con Bärbel Inhelder “Concepción del espacio en el
niño” (1969). Es así como se reconocen cuatro grandes etapas o estadios del
conocimiento en general y tres grandes formas de percibir y entender el
espacio. El niño, en el estadio sensoriomotor, se mueve dentro de un “espacio
de acción” (Naish, 1989); así, de cero a dos años, su aprendizaje espacial es
perceptivo a través de la vista y el tacto, haciéndose consciente de su mundo
espacial práctico, inmediato y local, no empezando a observar las relaciones entre
los objetos hasta el final del periodo sensorio-motriz y, por lo tanto, hasta ese
momento el niño no tiene una representación interna del espacio. Es así que podemos



82 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.

decir que hacia el año de edad, con la postura vertical y con una cierta capacidad
de movimiento al empezar a caminar, es el inicio del “hombre-geógrafo”,
empezando así una evolución en la aprehensión y conceptualización paulatina de
espacios. Cabe destacar que la presentación que desarrollaremos en este trabajo
es solo una simplificación de un tema de una alta complejidad.

Así los grandes estadios evolutivos generales o estructuras de la
inteligencia son (Gallastegui, 2004):

1.- Inteligencia sensoriomotriz  (0 - 2 años).
2.- Inteligencia preoperacional ( 2 a 7-8 años).
3.- Inteligencia operacional concreta (7-8 a 11-12 años).
4.- Inteligencia operacional formal (12 a 14-15 años).

Y los tipos evolutivos del concepto de espacio* son (Liceras, 1997,
Gallastegui, 2004):

1.- Espacio de las relaciones topológicas (hasta los 7 años).
2.- Espacio de las relaciones proyectivas (7 a 11 años).
3.- Espacio de las relaciones euclidianas (11 a 16 años).

Para Esperanza Ochaita (Gallastegui, 2004) los estadios evolutivos
planteados por Piaget se pueden resumir en tres grandes estadios en la
construcción del espacio, donde el estadio de la inteligencia preoperacional es
explicado de forma conjunta con el de las operaciones concretas. Siendo el
primero el denominado período sensoriomotriz (0-2 años), en el cual el niño
empieza a elaborar un conocimiento práctico del espacio. El logro más importante
de este período es la aparición de lo que se ha denominado como el “grupo
práctico de los desplazamientos”. Durante el período de las operaciones
concretas (7-11 años), el niño empieza a reelaborar a nivel representativo, todas
las adquisiciones que, a nivel práctico, ya venía elaborando en el estadio anterior,
comenzando por las relaciones topológicas y estableciendo posteriormente las
proyectivas y euclidianas, lo cual se produce cuando su pensamiento operatorio
ya le facilita la flexibilización y reversibilidad del espacio. Por último, durante el

* Ver en la Introducción el planteamiento de Hubert Hannoun, denominado como la
Trilogía de lo vivido, lo percibido y lo conocido y cómo éstos coincide con las relaciones
espaciales de Piaget (la topológica, la proyectiva y la euclidiana), tanto en sus períodos
de edades, como en sus características principales.
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estadio de las operaciones formales (11-15 años), las operaciones espaciales
pueden ser totalmente separadas de la acción real, de forma que los sujetos son
capaces de considerar un universo total de posibilidades espaciales y comprender
cuestiones tales como, por ejemplo, la idea de infinito. Así las tres formas de aprehender

el espacio son:

1.- Perspectiva topológica: Es la primera forma de aprehensión del espacio que
los niños tienen. Esta relacion describe la ubicación de los diferentes objetos
en el espacio, sin un marco referencial externo, para lo cual ocupan su
cuerpo o posición en el espacio, es decir, es una visión topológica y
egocéntrica. Se dice que es de tipo egocéntrico, ya que la visión de la realidad
espacial está referenciada de acuerdo a su posición en el medio ambiente,
como si el fuera el centro del espacio, para lo cual emplea tres planos
referenciales dicotómicos como son: el arriba-abajo, el delante-detrás y el
denominado “de la lateralidad”, es decir, el izquierda-derecha (ver
Apartado); y se denomina topológica ya que toma como referencia ciertos
aspectos como son los empleados por la denominada Geometría topológica,
la cual es la rama de la matemática geométrica que estudia relaciones espaciales
relativas como son:

1.- Cercanía o proximidad - lejanía.
2.- Separación - conjunción
3.- Orden o sucesión espacial - desorden.
4.- Inclusión - exclusión.
5.- Continuidad - discontinuidad.

Así, podemos decir que el niño es capaz de percibir el espacio en sus
relaciones de proximidad, separación, orden, inclusión, contorno y continuidad
(variables de la geometría topológica), pero no hay constancia perceptiva de
las formas o de los tamaños, y donde el objeto sólido no tiene permanencia
alguna. El espacio topológico es una serie de espacios separados, cada uno
de los cuales está concentrado en la actividad que desarrolla en un momento
dado, en consecuencia, es imposible que este tipo de relaciones conduzca a
sistemas totalizadores que vinculen diferentes figuras entre sí por ejes
perspectivos o coordinados.

* Si bien es cierto nos preocuparemos de la Teoría de Piaget, cabe destacar que hay una
serie de otros investigadores previos y precursores de ésta, que han aportado a la
Psicología evolutiva como son Stanley. Hall (1844-1924), James Mark Baldwin (1861-
1934), John Dewey (1859-1952), Édouard Claparède (1873-1940), Henri Wallon (1879-
1962), etc.
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Genéticamente, el espacio topológico es el primero que se constituye y
de él derivan el espacio proyectivo y el espacio métrico o euclidiano. Éstos
se constituyen paralelamente el uno al otro y son, a la vez, distintos y solidarios.
Así, entre los dos y los siete años de edad, domina el espacio topológico,
pero en realidad éste perdura durante toda la vida, como, lo veremos más
adelante.

2.- Perspectiva proyectiva. Ésta se desarrolla en los últimos años de la etapa de
Inteligencia pre-operacional hasta los primeros años de la etapa de
Inteligencia operacional concreta de los estadios planteados por Piaget.
Es durante el período pre-operacional, que se extiende desde el comienzo del
pensamiento interiorizado hasta los siete u ocho años, donde el niño debe ir
reelaborando, en el nivel representativo, todas las adquisiciones que tenía en el
estadio anterior en el nivel práctico. Es importante mencionar que los estadios
planteados por Piaget no son rígidos en cuanto al tiempo, y que el niño puede
modificar o variar la aprehensión del espacio dependiendo el contexto socio-
cultural en el cual el niño esta inserto, modificando el desarrollo de una
perspectiva con otra.

Así, desde los 5 años los niños pueden considerar el punto de vista del
individuo que observa el espacio y describirlo desde distintos puntos de vista.
Esta perspectiva constituye una referencia externa para la descripción de
las relaciones espaciales entre distintos elementos. El espacio proyectivo
comienza cuando el objeto o figura ya no es considerada en si misma, sino
“desde un punto de vista” o “posición” del sujeto. Es lo que algunos
denominan como marco referencial “relativo” a diferencia del  euclidiano
que es “absoluto”.

En el estadio de las operaciones concretas, los niños tienen dificultades
para concebir que las relaciones espaciales entre los objetos varian según el
punto de vista del observador y el estadio siguiente se alcanza cuando el niño
adquiere las nociones del espacio euclidiano, siendo, entonces, capaz de
representar los objetos en función de sus posiciones respectivas y teniendo en
cuenta su propia escala. Esto no es frecuente que suceda antes que el niño
llegue al estadio de las operaciones formales.

Es así como podemos decir que se pasa de una geografía subjetiva o
personal, a una geografía concientizada y compartida socialmente (aunque
aun limitada), a un espacio conceptualizado y conocido o aprehendido desde
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diferentes sentidos, asumiendo cada vez más la importancia de esta dimensión
en su vida y la de sus pares.

3.- Perspectiva euclidiana. Después de los 7 años los niños pueden representar
relaciones espaciales vinculadas a un marco totalmente referencial externo,
sistemático y objetivo, como son los puntos cardinales y las coordenadas
cartesinas o geográficas, es decir, en base a un marco referencial absoluto.
Es en ésta perspectiva donde el niño está, cada vez más, en condiciones de
aprehender el espacio concebido (ver Introducción), sin tener que contrastarlo
con la experiencia directa; es donde el niño comienza a establecer relaciones
y generalizaciones a partir solo de los conceptos y representaciones
espaciales, es decir, a partir de representaciones abstractas es capaz de
extraer información relevante y transformarla en otro tipo de representación
como es la simbólica. Es el espacio del desdoblamiento, donde el niño
diferencia el “yo” del “no yo”, el “dentro” del “fuera”.

Esta perspectiva se desarrolla en el estadio de la inteligencia de las
operaciones formales, la cual comienza, aproximadamente cerca de los 11-
12 años, coincidiendo con el inicio de la enseñanza media. En este periodo el
niño desarrolla la capacidad de pensar en forma hipotético-deductivo, es
decir antes de actuar, analiza y trata de desarrollar las posibles hipótesis de
solución a un problema, dejando así de estar encadenado, directamente, a su
entorno inmediato. Es capaz de concebir objetos que no están físicamente
presentes y por lo tanto, puede razonar a partir de unas premisas determinadas
y encontrar mentalmente las correspondientes implicaciones.

La capacidad hipotética-deductiva es un proceso lento que depende en
gran medida de las experiencias y de la complejidad del problema, necesita de
muchas técnicas y procedimientos, recordando que en la “realidad” los
problemas son multivariados y complejos, para llegar a inferir regularidades y
quizás leyes, en otras palabras, se producirá un denominado pensamiento
inductivo, es decir, llegar a conclusiones a través de procesos internos  y de
espacios mentales (ver Apartado 6, Capitulo I), en vez de resolverlos a
través del “ensayo y error”.

Como podemos ver éste es un conocimiento fuertemente
sistematizado, por lo tanto propio del conocimiento escolar y científico-
disciplinar (ver Capítulo II y III). Es el fin del proceso evolutivo del
conocimiento, sin dejar de lado el constante perfeccionamiento y búsqueda de
nuevas formas de expresarlo.
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De acuerdo al objetivo de este trabajo y en especial de este Capítulo,
creemos necesario referirnos, en forma especial, sobre el egocentrismo, como la
“forma espontánea” de aprehender el espacio. Así podemos decir que el niño
tiene que construir, simultáneamente, su propia inteligencia y una representación
del universo, pero en esa construcción ambos polos no aparecen inicialmente
disociados de forma clara, lo cual se manifiesta en que el niño atribuye a la realidad
exterior características de su propia conducta.

Para el lenguaje corriente, el egocentrismo consiste en hacer que todo gire
en torno a uno mismo, es decir, en “un yo consciente de sí mismo”, mientras que
nosotros llamaremos egocentrismo a la diferenciación del propio punto de vista y
del ajeno o de la propia actividad y las transformaciones del objeto. Es una absorción
del yo en las cosas y en las personas, con indiferenciación del propio punto de vista
con el de los otros, es la confusión inconsciente del propio punto de vista con
el de los otros, siendo una manifestación de un pensamiento centrado en el punto
de vista personal del sujeto y, por consiguiente incapaz de relacionar y coordinarlo
con puntos de vista diferentes y es por esencia, un fenómeno inconsciente y
espontáneo que rige la actividad del niño en sus comienzos, y que subsiste durante
toda la vida en los estados de inercia mental y la mayoría de las veces en forma
consciente. Según Jean-Marie Dolle (Gallastegui, 2004), el egocentrismo presenta
un punto de vista negativo y otro positivo: desde el punto de vista negativo, esta
actitud se opone al establecimiento de relaciones con el universo y la coordinación
de perspectivas, en resumen a la actividad impersonal de la razón, y desde el punto
de vista positivo, esta actitud consiste en tal absorción del yo en las cosas y en el
grupo social, atribuyéndole además de sus características objetivas, cualidades
que provienen de su propio yo o de la perspectiva particular en la cual se sitúa.

Para el sujeto, salir de su egocentrismo consistirá, no tanto en adquirir nuevos
conocimientos acerca de las cosas o del grupo social, ni siquiera en inclinarse más
hacia el objeto en su calidad de externo, sino en descentrarse y en disociar el sujeto
del objeto: en tomar conciencia de lo que es subjetivo en él, en ubicarse dentro del
conjunto de las perspectivas posibles y, por lo mismo, en establecer un sistema de
relaciones comunes y recíproca entre las cosas, las personas y su propio yo. Según
Piaget, todo el desarrollo evolutivo puede caracterizarse como el paso de un estado
egocéntrico a otro de descentralización, socializado o interindividual, siendo
la segunda característica de maduración intelectual.

La percepción y concepción del espacio en el niño y en especial el espacio
cartográfico, está fuertemente condicionada por las características de su pensamiento,
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de ahí que para formular estrategias básicas, propuestas didácticas y
secuenciaciones, en relación a la enseñanza espacial para lograr la maduración
hacia el pensamiento formal, es necesario conocer lo planteado por Piaget y sus
seguidores sobre este tema, aparte de las teorías de mediación de Lev Vigotsky
y el aprendizaje significativo de David Ausubel. Debemos conocer ciertas
características egocéntricas que condicionan fuertemente el pensamiento del niño,
por ende, el aprendizaje, tales como el sincretismo, el artificialismo, el animismo,
el realismo intelectual, el espacio topológico.

El egocentrismo se manifiesta en todas las actividades del niño, a través de
ciertos aspectos del pensamiento infantil, como son:

1.- El juego simbólico o simbolismo lúdico que es la manifestación de la actividad
imitativa interiorizada, es el terreno en que el niño actúa “como sí...”, es decir,
transforma lo real al antojo de su fantasía y de sus deseos. Por medio de juego
simbólico el niño manifiesta su necesidad de volver a crear el mundo según las
exigencias de su imaginación lúdica, sus conflictos afectivos con los seres que
él vive personificándolos en sus juegos. Así el juego simbólico es la asimilación
del mundo exterior y de las personas a las exigencias del yo. El lenguaje interviene
en este tipo de juego, pero lo que transporta al terreno de la significación no
son conceptos, en el sentido estricto del término, sino símbolos constituidos
por significados individuales e incomunicables y por imágenes mentales
particulares reconocidas solo por el sujeto, pero solo en el momento en el que
él las evoca. Este pensamiento simbólico es esencialmente asimilativo y centrado
en la visión del sujeto, o sea totalmente egocéntrico.

A la edad de nueve años corresponde al período del desarrollo del  juego
con reglas, de los juegos colectivos y a la aparición de grupos infantiles.

2.- La concepción del espacio topológico. El niño capta el espacio de forma
subjetiva, deformándolo de acuerdo con sus propias dimensiones y
transformándolo según su imaginación y sus intereses. Es incapaz de entender
el espacio desde el punto de vista de otras personas.

3.- La representación que el niño se hace del mundo. El niño concibe las
cosas como si fueran tal como aparecen y, a la vez, estuvieran dotadas de
cualidades semejantes a las suyas propias. El niño considera su propia
perspectiva objetiva y absoluta esta indiferenciación entre el yo y el mundo,
Piaget lo denomina realismo, el cual consiste en una tendencia espontánea e
inmediata a confundir lo interno y lo externo, el pensamiento y las cosas, lo
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psíquico y lo físico, la apariencia con la realidad. Toma siempre su punto de
vista propio como absoluto. Esta forma de entender el mundo se expresa
también, a través de tres tendencias denominadas finalismo, artificialismo y
animismo.

El término animismo fue empleado primeramente por ciertos antropólogos
para designar la mentalidad de los pueblos primitivos, según la cual, éstos,
para explicarse los acontecimientos físicos que les rodeaban, llenaban a la
naturaleza de almas y espíritus de toda especie. Una forma  de esta
indiferenciación es la tendencia inversa a atribuir a los objetos y hechos físicos
los atributos de las entidades psicológicas, es decir, a dotarlos de vida, de
conciencia, de voluntad. Emparentado con el realismo y el animismo, está el
artificialismo y el finalismo, siendo el primero, la tendencia a considerar los
fenómenos físicos como producto de la creación humana, a creer que todos
los objetos y hechos del mundo que nos rodean fueron hechos por el hombre.
Y el finalismo que es la tendencia a pensar que todo ha sido hecho en beneficio
del niño, el que se expresa en la búsqueda del por qué, mediante la explicación
de los fenómenos y sucesos y en la creencia que no existe el azar en la naturaleza,
ya que todo está hecho para el hombre y los niños, según un plan establecido
cuyo centro es el ser humano.

5.- El monólogo lingüístico. Es una manifestación egocéntrica en el terreno social
que se muestra, como réplica de las relaciones con el mundo físico y se manifiesta
en el monólogo. Los niños no se comunican entre sí, cada uno habla para sí
mismo delante y en presencia de los otros, transformándose ésta “conversación”
en un monólogo colectivo

6.- El realismo intelectual en el dibujo. El niño percibe el espacio como lo
piensa, no como lo ve, así por ejemplo, dibujará un auto con cuatro ruedas,
aunque lo vea lateralmente. Según la concepción del niño, para que un dibujo
tenga parecido con el modelo debe contener todos los elementos reales del
objeto, aun los elementos concretos no visibles.

7.- El sincretismo. El niño confunde lo que es accidental con lo que es esencial.
Según Mandolini (Gallastegui, 2004), el sincretismo es el proceso que tiende
a unir cosas no relacionadas entre sí.

También es necesario referirnos a algunos aspectos importantes sobre el
egocentrismo y el espacio topológico, como son:



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 89

1.- Según Juan Delval (Gallastegui, 2004) este egocentrismo va desapareciendo
lentamente en el período de las operaciones concretas y en la etapa de las
operaciones formales, produciéndose un nuevo tipo de egocentrismo de
tipo social, que se produce cuando el individuo, que comienza a insertarse
dentro de la sociedad adulta, se siente como centro de ella, o sea es un
sociocentrismo, que es una centración no sobre el individuo, sino sobre el
grupo social. A lo cual podemos agregar que en realidad no desaparece sino
que en realidad se usa toda la vida como un fenómeno polifásico (ver
Introducción), sólo que se hace consciente y entendiendo desde que perspectiva
se aprehende el espacio, es decir, se hace intencionadamente.

2.- Piaget sostiene que el niño construye una representación geométrica del espacio
con suma lentitud y que se inicia a través de la Topología, aunque desde la
disciplina matemática, la geometría topológica representa un nivel reciente y
avanzado, siendo primero la geometría euclidiana. En otras palabras, la
aparición y secuencia de estas tres perspectivas ontogenéticas y
psicovolutivas en el niño, son inversas al desarrollo epistemológico que realiza
el adulto, es decir, el niño elabora primero el espacio topologico, tanto en el
nivel de acción como en el de representación, desarrollándose las relaciones
proyectivas y euclidianas paralelamente, aunque el equilibrio de la segunda se
consigue más tárde. Contrariamente los adultos tienen mayor capacidad para
representar el espacio desde una perspectiva euclidiana y proyectiva, siéndole
más difícil observar desde una perspectiva topológica.

3.- Según Piaget, todo el desarrollo puede caracterizarse como el paso de un
estado egocéntrico a otro descentralizado, socializado e interindividual.
Desde un espacio estático, inmediato hasta el entendimiento del espacio
conceptual transformable, donde reconoce la posibilidad de otros puntos de
vista que puede “ver” en su imaginación, liberándose de la tiranía de la
percepción e internaliza un sistema de operaciones mentales reversibles,
alcanzando así su conocimiento conceptual verdadero del espacio.

4.- Las tres formas de entender el espacio: topológicas, proyectivas y
euclidianas, y su aparición y secuencia ontogenética es inversa al desarrollo
epistemológico, ya que el niño elabora primero el espacio topológico, tanto
en el nivel de la acción como en el de la representación. En lo disciplinar es el
espacio euclidiano el más usado.

5.- Que si bien es cierto existe una evolución progresiva en los diferentes tipos de
espacios, podríamos pensar que desaparecen las anteriores concepciones, ésto
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no sucede así, sino que se siguen usando los tres tipos de aprehensión del
espacio, aunque ahora en forma consciente y en forma selectiva, de que
se usa uno u otro. Es lo que podríamos denominar una polifasia (ver
Introducción).

Jean Piaget ha sido considerado como el gran pionero y el gran referente
del paradigma constructivista y, a pesar de haber planteado su teoría
psicoevolutiva durante los años sesenta, todavía sigue teniendo una considerable
e importante influencia en la Psicología de la Educación. Los estadios evolutivos
descritos por Piaget reflejan las capacidades intelectuales generales que
determinarán las interpretaciones de los sujetos sobre los diferentes ámbitos de
la realidad. Como consecuencia, podemos decir que las concepciones de los
sujetos son un reflejo de su momento evolutivo. Desde las aplicaciones piagetianas
a la educación se considera el desarrollo cognitivo un factor fundamental tanto
para conocer las concepciones espontáneas de los alumnos, como para conocer
sus predisposiciones. Así, la principal aplicación de la teoría de Piaget a la
educación es adecuar el currículo a las capacidades evolutivas de los alumnos.

A pesar de todo ello, la teoría piagetana ha recibido una serie de críticas,
aunque no como para anularla, ya que sigue vigente y es la base del denominado
paradigma socioconstructivista. Por un lado están los denominados neo-
piagetanos (seguidores de Piaget), quienes critican más las estructuras rígidas
planteadas de acuerdo a las edades (etapas psicoevolutivas), que a las
características funcionales* (asimilación-acomodación-equilibrio), es decir, uno
de los aspectos más criticados de su teoría es la noción de estadio evolutivo.
Los neo-piagetanos han elaborado nuevas teorías sobre el desarrollo intelectual
conservando los elementos más consistentes de la teoría de Piaget y eliminando
los más débiles. Por otro lado, aparece el denominado Movimiento de
Concepciones Alternativas (MAC), quienes se preocupan de los trabajos sobre

* Según la Teoría de Piaget el conocimiento se produce, “funcionalmente”, a través de
tres mecanismos: La asimilación es el proceso por el que el alumno toma alguna
experiencia o información y la introduce en el receptáculo, es decir, en la estructura
existente en su conocimiento; la acomodación que sucede cuando el alumno cambia los
esquemas existentes para responder a una situación nueva de aprendizaje, cuando
modificamos lo existente en nosotros para poder asumir lo externo, algo que se consigue
superando el conflicto, llegando de este modo a un nuevo equilibrio que seguirá
avanzando paulatinamente por nuevos desequilibrios; y la equilibración que es el
proceso que tiende en que las estructuras cognitivas tienden a estar en equilibrio, pero
no en un equilibrio invariable y constante, sino en un estado equilibrio dinámico. Así, el
desarrollo y el cambio conceptual se produce a partir de la secuencia: equilibrio-
desequilibrio-reequilibrio.
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expertos y novatos en dominios específicos, aumentando el interés por la
investigación de las concepciones que construyen los sujetos, pero no ya desde
los estadios piagetianos, sino como una consecuencia del nivel de pericia en
dominios específicos. Así la diferencia básica entre el modelo de Piaget y el
MAC es que desde el primero se contempla que el aprendizaje está determinado
por los estadios evolutivos y es independiente del dominio, en cambio el
segundo entiende que el aprendizaje está influido por la pericia y es dependiente
del dominio de conocimiento (Rodríguez, 1999).

A pesar de estas diferencias, creemos que es posible considerar ambas
aproximaciones compatibles en algunos extremos:

1.- Las dos se sitúan en un marco constructivista del proceso de adquisición del
conocimiento.

2.- Piaget ha aportado al MAC gran cantidad de datos sobre las concepciones
de las ciencias.

De ahí que se puede decir que ambas teoría no son irreconciliables, ya que
ambas se solapan y son susceptibles de ser combinadas en el estudio de las
concepciones de los sujetos y que el impacto de la Teoría de Piaget, no sólo es
desde sus estudios que se han seguido fielmente a sus principios teóricos, sino
que también a partir de la gran cantidad de trabajos que la han analizado y criticado.
En general, podemos decir que la mayoría de las críticas a su teoría se centran en el
“Piaget estructural”, es decir, en la descripción de las estructuras generales
de conocimiento y las sucesiones de las mismas, las que son cada vez más
complejas, hasta alcanzar la inteligencia adulta o el pensamiento científico,
especialmente, por la escasa influencia que se concede al ambiente y a la
experiencia del sujeto cuando se considera que todas las personas pasan por la
misma secuencia evolutiva. Es decir, las estructuras de conocimiento no
pueden ser consideradas como estructuras de tipo universal y no pueden ser
aplicables, de igual forma, a todos los ámbitos del conocimiento, ya que el
constructivismo se caracteriza por considerar la adquisición del conocimiento
como producto de la acción del sujeto sobre el entorno, por la interacción
sujeto-objeto, lo cual se produce en “entornos puntuales” y  en contextos o
dominios específicos. Los autores consideran que no se pueden compaginar
estas dos consideraciones si no se recurre de algún modo a la especificidad de
dominio. Así, los cambios en la estructura de conocimiento no son tan
generales como propone Piaget, sino que ésta se complejiza con los diferentes
dominios específicos.
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Apartado 8
Lo geográfico cotidiano

Tanto el término “espacio” como el de “Geografía” son polisémicos, es
decir, se usan con acepciones diferentes. Así el término espacio se usa en otras
disciplinas, como espacio geométrico, económico, funcional, aéreo, etc. (Escobar,
1992) y en el lenguaje corriente en referencia a espacios diferentes, como espacio
televisivo, publicitario, verde, etc. Lo mismo sucede, aunque en menor grado, con
el término Geografía, ya que se usa para identificar objetos como espacio o
como territorio, como cuando se dice “la geografía de nuestro país” o para
identificar un saber y una cultura del espacio, al margen del saber académico,
el cual se le denomina a veces como “geografía paralela”, o para referirse a las
prácticas espaciales que acompañan todo el desarrollo humano (Ortega, 2000).
Así podemos decir que esta polisemia contribuye a dos confusiones según la
acotación del término Geografía:

1.- El carácter milenario del término, en la profundidad histórica de este saber, es
decir, enunciado y arraigado desde los griegos, hace más de 4000 años,
confundiéndose generalmente, con la breve historia de nuestra disciplina
científica.

2.- La que se produce en la amplitud como saber, ya que la Geografía también
se identifica con el conjunto de prácticas de carácter espacial que acompañan
a la propia naturaleza humana, es decir, ese conocimiento espacial tan antiguo
como lo es el origen de la misma humanidad. En otras palabras, su aproximación
nos lleva a distinguir tres diferentes planos, que se relacionan de alguna
manera, aunque sea sólo tangencialmente, como son:

a) El mundo de las experiencias espaciales, que como tal, pertenece a la
propia naturaleza humana.

b) La esfera de las representaciones espaciales, como ordenación y
racionalización de estas experiencias. Correspondería a las representaciones
sociales.

c) El mundo más restringido y preciso del proyecto moderno que integra ese
tipo de experiencias como un campo de conocimiento o episteme (ver
Apartado 3, Capítulo II).
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A partir de esta idea es como en este Apartado, nos preocuparemos de ese
“saber geográfico no institucionalizado”, ni sistematizado, aquel que todo ser
humano maneja en forma individual, pero también en forma colectiva como
miembro de una sociedad determinada. Es así como recorreremos las opiniones
sobre este saber, de diferentes autores que de una u otra manera y, a veces con
diferentes nominaciones, lo han individualizado y caracterizado. Algunos autores
hablan de dos tipos de geografías, para diferenciar estos planos, refiriéndose a la
“geografía pública”, para las primeras, es decir, los “saberes prácticos”; y la
“geografía académica” que corresponde a la tercera, es decir, el “saber riguroso”
correspondiente al campo del conocimiento, pretendiendo finalmente llegar a una
ciencia del espacio (ver Capítulo II). Tanto Poental como Prince (Graves, 1985),
en la década del 60 del siglo XX, fueron los primeros en manifestar la postura de
no aceptar una geografía limitada por una metodología esencialmente científica. Es
decir, nos muestran que nuestro conocimiento del mundo no puede verse reducido
a afirmaciones que tienen validez universal y representar sólo verdades objetivas,
porque nuestra visión del mundo se construye a partir de nuestras experiencias
pasadas que reflejan nuestra cultura, nuestro lenguaje, nuestras características
personales, etc., es decir hay un reconocimiento del elemento subjetivo en nuestras
percepciones del mundo. Graves nos agrega:

“No habrá dos visiones que concuerden exactamente, con
lo que cada uno de nosotros tendrá su propia geografía
‘privada’, además de la ‘pública’. Esta última representa los
aspectos del mundo sobre los cuales podemos consensuar”.

Bosque y Ortega (1995) nos dicen que la preocupación por el conocimiento
sobre el espacio, más que por la curiosidad innata o espíritu curioso del hombre
en un sentido idealista, ha sido su necesidad y utilidad como necesidad inmediata,
como principio para la supervivencia, la evolución y la experiencia humana:

“La preocupación del hombre por el espacio en que
desarrolla su vida, es decir la preocupación geográfica de la
Humanidad, es tan vieja como su propia existencia. No en
balde los hombres, desde su aparición en nuestro planeta,
han tratado sobre todo de ocupar y usar la superficie terrestre.
Y, por ello mismo, la historia de los hombres es, en gran
medida, el análisis en el tiempo de tal ocupación y uso”.

Esta preocupación que los griegos llamaron como “geografía”, adquiere
aspectos muy diferentes según el grado de desarrollo cultural y reflexivo de cada
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conjunto humano y en cada momento distinto de su devenir histórico. Hay una
íntima relación del pensamiento geográfico con la sociedad de cada época. De
ahí que se dice que ayer como hoy no existe una sola geografía, sino una
constelación de saberes geográficos, es decir, para concebir el pensamiento
geográfico o el estudio del espacio, se debe tener presente la pluralidad y la
diversidad, tanto por los especialistas como por los no especialistas. Es así
como encontramos diferentes enfoques o tradiciones, ya sean tendencias mayores
o menores, según sea la magnitud de su objeto, de acuerdo a sus contenidos y en
especial, de acuerdo a sus objetivos del conocimiento espacial, es decir, de acuerdo
a su rigor y formalización epistemológica o no.

Chiozza y Carballo (2006) nos hablan de las “prácticas geográficas” y
de la “geografía científica”, dos formas que no son opuestas y que las primeras
son propias de toda cultura, como una forma de apropiación del territorio para
asegurar la subsistencia. También en relación  a la primera forma, se refieren a que
la actuación en la vida cotidiana, ya sea en las actuaciones individuales o de grupos
sociales, implica una escala de análisis psico-socio-territorial de actitudes
inmediatas, es decir, unidades significativas configuradoras de actitudes psico-
sociales-territoriales, como es el caso de las escalas relacionales de la vida
cotidiana (vida familiar e íntima) y la escala convivencial del barrio que involucra
diferentes lugares donde se desenvuelve la actividad normal de una personas
(residencia, estudio trabajo, recreación, etc.).

John Bale (1989) se refiere a lo que conocen los alumnos acerca del mundo
antes de entrar en una clase de geografía. Es por ello que hemos de centrarnos en
determinar como son sus geografías particulares. Todos los alumnos y todos los
profesores las poseen: mundos dentro de sus cabezas, conocimiento que se gana
tanto de vistas reales como vicarias:

“Todos los chicos son, en mayor o menor grado,
exploradores, viajeros y trazadores de mapas: son geógrafos
sin haber recibido siquiera una lección de geografía”.

La educación geográfica más formal debería constituirse sobre estas
geografías particulares, operando desde lo conocido a lo desconocido. Sobre
estas imágenes geográficas de los niños es como se puede construir una instrucción
geográfica. Esto se fundamenta en el hecho que psicológicamente, en la mayoría de
sus años de escuela primaria, los niños se hallan en una fase de desarrollo
intelectual llamada etapa de operaciones concretas en la que tienden a pensar



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 95

en las realidades más que en las posibilidades; éstas llegarán más tarde, en la etapa
de las operaciones formales de los años que siguen a la Educación Primaria (ver
Apartado 7).

Como nuestro interés, en gran parte, se refiere al mundo particular de los
individuos, es importante que sepamos algo no sólo acerca de las imágenes que
los niños poseen de sus mundos, sino también sobre su conducta geográfica. Es así
como Bale se refiere a ello, en forma especial y bajo el título “Los jóvenes geógrafos
y los mundos dentro de sus cabezas”, es decir, las imágenes del mundo que los
niños (y adultos) tienen en su mente proceden, por un lado, de las experiencias
personales adquiridas en las visitas o a través de los medios de comunicación
de diferentes tipos (ver Apartado 3). Los niños deambulan por su barrio con una
razonable frecuencia. Se desplazan a menudo a lugares más alejados, captando e
interiorizando imágenes selectivas de estos sitios. Entre sus desplazamientos figuran
las visitas a parientes y amigos y a lugares de vacaciones. Este saber es parte de la
cultura universal, desde una mirada territorial que, lamentablemente, se fundamenta
en el concepto de dominio sobre la Naturaleza y que se expresa social y
culturalmente a través de referencias espaciales físicas y también simbólicas. Estos
son saberes básicos, para territorializar el espacio, es decir, es apropiarse física,
intelectual y emocionalmente de él y con ello ordenar los conocimientos y las
experiencias espaciales, muchas veces con fuertes influencias mágico-religiosas,
debido a que hay elementos, hechos y procesos de la naturaleza que el hombre, a
veces, no puede explicar con el intelecto.

El ser humano presenta una serie de características especiales, ya sean
fisiológicas o cognitivas como son su racionalidad, el lenguaje simbólico, la
socialidad y su movilidad bípeda. En relación a ésta última característica, se
presenta su necesidad de buscar su alimento y vivienda, en una realidad espacial
amplia y variable como es la superficie terrestre. En un primer momento, el hombre
se desplazaba a través del espacio en su condición de nómade, debiendo guardar
en su mente y/o comunicándole a sus semejantes elementos, posiciones y
orientaciones espaciales determinadas, para luego apropiarse de un espacio
determinado, apareciendo su sentido de territorialidad, pero también de arraigo.
Al entender el territorio como la apropiación de un espacio concreto para la
subsistencia vital, en un primer momento, pasando a una tendencia especulativa en
esta apropiación, es lo que Lefebvre (2013) denomina como “construcción del
espacio”. En realidad, cualquiera sea el tiempo o la sociedad en que viva y se
desarrolle, el hombre es por naturaleza un geógrafo y necesita de la “geografía”
como conocimiento esencial, vital y cotidiano, en un principio, para luego necesitarla
como algo más elaborado y objetivo como es el conocimiento geográfico disciplinar.
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Cuando hablamos de la historia de la Geografía, la verdad es que nos
estamos refiriendo al intento y al proceso para darle rango de ciencia, a cómo se
entiende ésta en el marco del pensamiento moderno, es decir, el conocimiento
geográfico como producto de la modernidad, conocimiento que se cristaliza, recién,
en la segunda mitad del siglo XIX, lo que denominamos como Geografía
“contemporánea”, “sistemática” o “disciplinar” (ver Capítulo II). Cabe destacar
que esta construcción de lo geográfico no se produce al margen de los grandes
debates sociales de la época, es decir, no es ajena al mundo de las ideas y los
grandes debates del desarrollo de la cultura científica general. Es así como Ortega
se refiere a la geografía como un saber próximo y contemporáneo, lamentablemente,
sin tener en cuenta, su historia lineal y acumulativa o “prehistoria disciplinar” de
varios siglos, para llegar a ello y, muchas veces sin tener en cuenta los primeros y
grandes precursores y aquella geografía práctica, vital, ya sea individual o
colectiva, que se remonta a la aparición del hombre, como dice Ortega (2000)
“lo anterior queda reducido a la condición de vaga prehistoria o tanteos
exploratorios” o como dice Vilà Valentí (1993) “la Geografía es una ciencia
con una breve historia y un largo pasado”, queriendo decir que el hombre
siempre ha necesitado de la Geografía y la ha usado en forma asistemática e
informal a través de su historia, como una necesidad vital y como conocimiento
social y cultural en determinados aspectos, como Cosmografía, Cartografía,
Geografía Física y Geografía regional, etc., como conocimientos independientes
y antecedentes en un pasado lejano de la disciplina geográfica, para luego formar la
disciplina propiamente tal. A lo cual podemos decir, que si bien es cierto la disciplina
geográfica es reciente y presenta una serie de características propias de una ciencia
moderna, su historia no se inicia ahí, sino que ésta es producto de un largo proceso
de formación y de grandes tensiones intelectuales, como dice Ortega (2000), sin
dejar de lado:

“las múltiples prácticas individuales y colectivas,
coincidentes unas, consecutivas otras, que se dilatan en el
tiempo, que comparten un objetivo común: construir una
geografía científica”.

Según Ortega la historia de la disciplina no puede olvidar estas ideas, ni el
proceso de su definición, cuyo nombre es tan sólo un elemento accidental, ni
las condiciones de cómo aparece, ni sus crisis, ni menos los cientos de actitudes,
contextos sociales y culturales, opiniones, corrientes, a veces contradictorias, otras
hegemónicas e ideológicas, pero tampoco podemos olvidar la larga trayectoria de
siglos como antecedentes de los saberes y prácticas “arqueológicas” sobre el
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espacio terrestre de las sociedades del pasado, ya que su historia “es la de una
no terminada y persistente interrogación”, quien nos agrega que:

“el nombre es lo que, con rigor, une la disciplina actual
con sus antecedentes históricos, con su prehistoria. También
la comunidad de intereses sobre el espacio terrestre y una
tradición cultural que reconoce, en esta prehistoria, un
esfuerzo intelectual y práctico de excepcional calidad, para
comprender, explicar y utilizar la realidad circundante”.

Es así como podemos hablar con más propiedad de una “disciplina
geográfica” y de una “cultura geográfica”, siendo ésta última, los “saberes y
prácticas sociales”, una imagen del espacio, es decir, prácticas espaciales como
formas históricas y sociales de conceptualizar y representar el mundo, en que se
construyen espacios, se producen paisajes, y se crean lugares, elaborando poco a
poco lo que es el objeto de la Geografía. No es la disciplina contemporánea,
propiamente tal y, al revés de lo que podríamos pensar, la disciplina geográfica,
obligatoriamente se enmarca en este último campo, mucho más amplio. El sujeto
construye modelos o representaciones del ambiente, es decir,
representaciones de la realidad a lo largo de su desarrollo, ya sean motoras,
simbólicas o abstractas, dentro de las cuales realiza su conducta y que éstas no
coinciden con la ciencia, pero que tienen una gran fuerza y que compiten con las
que transmiten la escuela (ver Apartados anteriores). Como podemos ver, se refiere
a tres formas de representaciones ambientales que compiten entre sí, como son
las que se producen a lo largo de su desarrollo, las de la ciencia y las de la
escuela, mostrando competencia entre ellas, es decir, tres formas de aprehender
la realidad espacial, como ya lo indicamos en la Introducción y que es nuestra
problemática a desarrollar: la cotidiana, la científica y la disciplinar.

Es necesario distinguir entre dos conceptos como  es el saber vulgar y el
conocimiento preciso, acumulativo y racional como lo denomina Bosque y
Ortega (1995) un “conocimiento invertebrado” como una “geografía
precientífica”. El paso de un conocimiento a otro, es decir, desde un conocimiento
inmediato, asistemático e inconsciente, a un conocimiento consciente,
intencionado y sistemático, ha sido a través de un largo proceso, como fase de
recopilación y descripción general de la información  del espacio, iniciada en Grecia
en el siglo VI a. de C., hasta los primeros decenios del siglo XIX. Desde la
epistemología, podemos decir que es una actividad intelectual que se puede clasificar
como un saber instrumental no científico, acumulativo, enciclopédico y, por
supuesto, tremendamente útil, especialmente monopolizado y usado por los poderes
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del más alto rango político, militar y económico, es decir, es el inicio de lo que
Yves Lacoste (1967-  ) denomina como la “geografía de los altos mandos”.

Souto y Ramírez (1996) en el artículo que lleva por título “Enseñanza de
la Geografía o educar geográficamente a las personas” nos dicen, que uno
de los objetivos fundamentales de la educación geográfica es conocer la problemática
social y ambiental que existen en los diferentes lugares. Para ello, los programas
escolares deben incidir en las formas de construir el conocimiento geográfico,
entendiendo éste como la integración de las dimensiones subjetivas y territoriales,
es decir, se trata de entender que debemos relacionar el estudio del espacio
subjetivo y el tiempo personal con el espacio absoluto (territorio delimitado) y
el tiempo pensado, apareciendo los que se denominan como los “espacios
complejos”, donde se recoge lo vivido (experiencias sensoriales) y lo razonado
(experiencias reflexivas), es decir, la dimensión sensorial y la racional; las
dimensiones subjetivas (individuales) y las intersubjetivas (colectivas), fundando
este conocimiento en las epistemologías de la Geografía y de la Historia, pero sin
convertir a estas ciencias en objeto del aprendizaje en sí mismos, sino en las maneras
de construir un conocimiento social útil y a la vez riguroso.

Cada sociedad y cada comunidad, tiene un saber o conocimiento del espacio
de acuerdo a sus representaciones sociales, formando parte de una
representación mental compartida, como un conocimiento práctico del
entorno, como localidades o lugares, vividos, reconocidos, sentidos, necesitados
y por lo tanto, designados (ver Apartado 5): “Es un saber del espacio que arraiga
en una práctica espacial que se confunde con la propia naturaleza humana”
(Ortega, 2000). Estas comunidades o sociedades, cualquiera sea su ubicación en
el tiempo o en el espacio y por más elementales que éstas sean en su desarrollo
material o cultural, tienen una visión determinada de lo geográfico, lo cual se traduce
en conceptos y procedimientos básicos pero fundamentales, como orientación,
localización, distancias, límites, etc., la mayoría de las veces, no exactos sino relativos
y obtenidos de sus experiencias espaciales cotidianas y socializadas y otras
tantas sin una intencionalidad intelectual (ver Apartado 2). Estas referencias
espaciales físicas, en un principio, tienen una fuerte influencia cultural, desde un
lugar propio, es decir, es una concepción desde su posición, “desde el aquí” (lo
espacial) y “desde el ahora” (lo temporal). Es una visión egocéntrica (lo individual,
lo subjetivo), pero también etnocentrista y omfálica (lo cultural o  lo intersubjetivo),
es decir, cada una de estas sociedades ha hecho de su territorio el “centro del
mundo” o “espacio propio”, “el nosotros” (lo social), “lo conocido”, “lo propio”
como centro y el resto como el espacio periférico, “espacio ajeno”, de “lo
desconocido”, es decir, el espacio de “los otros”.
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Toda vida social necesita de los conocimientos geográficos, ya que
“necesita conocer los recursos existentes, apropiarlos, explorarlos y
organizarlos” (Chiozza y Carballo, 2006), debe conocer su entorno para subsistir,
instalándose, apropiándose, alimentándose y circulando. Es así como “construye”
su propio espacio en una dialéctica entre sociedad y naturaleza y a través de un
conjunto de conocimientos y convenciones sociales; en otras palabras, necesita de
una “cultura espacial” para lo cual dispone de un conjunto de símbolos para
denominarla y comunicarla a su propia sociedad y también a otras sociedades en
un momento determinado y a sus futuras generaciones. Estos conocimientos o
saberes geográficos de tipo empírico del entorno han sido acumulados a través
de siglos, desde la aparición del hombre y ha sido el punto de partida de cualquier
otro tipo de conocimiento más sofisticado y sistemático, es decir, como
conocimiento formal-científico. Este conocimiento empírico, no es sólo un
conocimiento necesario de las culturas primitivas del pasado o del presente, sino
que es un conocimiento de las culturas actuales, es decir, en  nuestras denominadas
culturas civilizadas. No todos somos científicos del espacio, ni todos hemos estudiado
el espacio geográfico formalmente, pero todos lo entendemos de alguna manera,
destacando que muchas veces aun, este conocimiento se remite a un nivel mítico
de razonamiento o al azar vivencial y en otras, a una instancia intencionada y
formal, es decir, como conocimiento científico, pasando por una serie de etapas
intermedias. Todos necesitamos de estos saberes, cualquiera sea el nivel tecnológico-
científico que tenga nuestra sociedad.

Vilà Valentí (1983) al referirse a la evolución psico-física del hombre (ver
Apartado 7) nos dice que hacia el año de edad, el niño adquiere, con posturas
verticales y con una cierta capacidad propia de movimiento, la capacidad de
participar y percibir lo espacial. Empieza a andar, siendo este proceso el inicio de
una evolución en la aprehensión y conceptualización paulatina de los espacios, y de
esta forma “se va desarrollando como geógrafo”, formándose poco a poco.
Empieza con una geografía subjetiva o personal, para luego pasar a una
geografía compartida socialmente, a un espacio conocido y conceptualizado
o aprehendido desde diferentes sentidos, es decir, desde lo cotidiano hasta lo
escolar-científico, asumiendo cada vez más la importancia de esta dimensión en
su vida y la de sus pares. Es así como podemos hablar con propiedad de “las
otras geografías”, teniendo en cuenta que con anterioridad o, incluso,
paralelamente a lo que denominamos “Geografía”, es decir, el saber objetivo y
sistemático acerca de la Tierra, aparecen “otras”, ya sea como vivencias o
conocimientos del “yo”, o de la conciencia que puede tomarse en forma individual
o colectiva. Se trata de nuestras vivencias espaciales, denominadas “geografías
personales”, “geografías subjetivas”, “geografías asistemáticas”  o
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“geografías precientíficas”, etc. Mª Ángeles Díaz en su trabajo “Espacio y
tiempo en la actividad cotidiana de la población” se refiere a las Geografías
Personales, diciendo que son aquellas que tienen especial interés en el estudio de
las relaciones entre los individuos y su entorno más inmediato, a través de sus
actividades cotidianas. Alicia Lindón (2006) hace un pequeño análisis para
diferenciar el término de “otras geografías” diciendo que éste nos puede conducir
por dos caminos o perspectivas diferentes entre sí:

1.- Por un lado, la expresión “geografías” nos hace pensar en una forma de
manera más o menos tradicional, es decir, donde la palabra geografía se refiera
a una forma de conocimiento científico, especializado, sobre la relación
espacio/sociedad, y el calificativo que la precede (“otras”), subraya la
aspiración de definirse como una disciplina geográfica diferente, renovada,
para así estudiar la espacialidad de la vida cotidiana. En otras palabras, es
entenderla como una nuevas visiones de la disciplina geográfica, como son
“Las otras geografías” (Nogué y Romero, 2006) o “Geografías
emergentes” (Lindón, 1996), referidas a las nuevas perspectivas del siglo
XXI.

2.- La segunda perspectiva, que es a la que nos referimos en este Apartado, no en
un conocimiento eminentemente científico, sino que es una visión del
conocimiento geográfico que se abre ante la expresión “otras geografías”
que se alimenta de los estudios culturales. Así, la palabra geografía ya no se
refiere a una ciencia o a un conocimiento científico, sino a los
comportamientos espaciales de las personas, o a las formas  espaciales
resultado del actuar humano.

Es decir, frente al conocimiento “científico”, en un sentido lato, en cuanto
pretende convertirse en una exposición objetiva y sistemática  de  saberes, aparece
una “geografía” individual o subjetiva, como forma natural de cada ser humano,
en cuanto actúa y reacciona geográficamente y unas “geografías” colectivas
acientíficas o precientíficas. Utilizamos el término “acientífico” en un sentido
epistemológico, es decir, lo que se opone o no cumple con las condiciones y
características de “científico”, y “precientífico” en un sentido temporal, es decir,
los saberes que se dan antes de la aparición de una disciplina científica. Está claro
que una “geografía” precientífica puede seguir perdurando, de un modo u otro,
como una “geografía” acientífica, una vez institucionalizada la disciplina Geográfica.

Dentro del conocimiento espacial cotidiano, es importante considerar, y
como ya lo hemos mencionado,  que éste puede tener un carácter individual y
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otro social. El conocimiento individual se socializa y es un aprendizaje vital, no
reflexivo y crítico, pero no menos importante, ya que es aquel que es utilizado
principalmente por las sociedades rurales, y que Vilà Valentí (1983) la denomina
como Geografía folklórica, popular o exótica, siendo aquella la que aparece,
en principio, en el ámbito colectivo, especialmente en colectividades iletradas, como
el saber de un pueblo y se refiere siempre, al entorno inmediato. Vilà nos dice que
en realidad son geografías infraculturales o subculturales. En realidad, son
diferentes geografías, ya que no existe un cuerpo doctrinal y un tratamiento en
común, sino que son diferentes miradas de diferentes colectividades a nivel mundial,
en tiempos y espacios diferentes, desde sociedades primitivas a sociedades
modernas, desde sociedades urbanas a sociedades rurales, siendo éstas últimas las
más conocidas, debido a su dependencia de las características y nociones ambientales
del medio, tales como conocimiento de orientación, distancias, nociones de tiempo
meteorológico y clima, estaciones del año, toponimia, fenómenos cosmográficos,
etc.

Este tipo de nociones relacionadas con lo geográfico, generalmente se
transmite y difunde por vía oral de individuo a individuo o de generación a
generación, muchas veces a través de refranes, como por ejemplo “Norte claro,
Sur oscuro, aguacero seguro”. Cabe destacar que este tipo de conocimiento
algunas veces es válido y verdadero y otras sólo son mitos, cuentos o leyendas,
que quizás en un momento tuvieron una validez real, pero que con el tiempo se
fueron deformando, de ahí que en este caso podemos hablar también de geografías
mitológicas, legendarias, utópicas, crípticas o imaginarias.

Eric Dardel (1899-1967), geógrafo francés, en su obra de reflexión
filosófica de sumo interés, única en su género y, lamentablemente, poco conocida,
“El hombre y la Tierra Naturaleza de la realidad geográfica” publicada por
primera vez en el año 1952, (Dardel, 2013; Lindón, 2006) se refiere a los
fundamentos de la Geografía y en especial a las “diversidades de la geografía”,
para lo cual acuña un interesante término como es el de “geograficidad” en relación
al profundo sentido del hombre de ser geógrafo. La elección de este término significa
la inserción del elemento terrestre en las dimensiones fundamentales de la existencia
humana, así como sucede con la noción de “historicidad”, es decir,  la conciencia
que el ser humano tiene de su situación irremediablemente temporal; en otras
palabras, es la importancia del “hombre como ser geográfico innato” ya que el
hombre se siente ligado a la Tierra en su condición terrestre. Como dice Joan
Nogué en la presentación del texto, este concepto ha sido recuperado treinta años
más tarde y desde el mundo anglosajón, por la Geografía humanista de inspiración
fenomenológica, ya que defiende una geografía que no sólo toma en cuenta la
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supuesta materialidad objetiva de su campo de estudio, sino también el mundo
de los símbolos, de las significaciones, de las percepciones, de las
representaciones, de las emociones. Dardel aspira a formular la esencia de la
Geografía y en este intento, de dibujar un rostro a la Geografía, adopta cierta
posición: “la inquietud geográfica precede y conduce a la ciencia objetiva”,
“es un deslumbramiento por la Tierra y de la intención inicial de reflexión
geográfica” (Dardel, 2013).

Si bien es cierto Dardel reconoce la ciencia geográfica, sin embargo,
considera a la geografía como parte de la realidad humana, ya que la ciencia
geográfica presupone que el mundo sea comprendido geográficamente. La
realidad geográfica se experimenta en múltiples direcciones y es alcanzada por el
hombre en su encuentro con distintos elementos significativos que le confieren
el sesgo de un mundo vivido. Nos dice que lo geográfico es el mundo de la
existencia, es el mundo que reagrupa las dimensiones del conocimiento, pero
también, las de la acción y la afectividad. Es así como la geografía se inserta en el
mundo vivido, en el entorno cotidiano de la existencia humana. Señale también
que la geografía no se interesa por la naturaleza, sino por la relación de los
hombres con la naturaleza, es decir, por una relación existencial, la cual es a la
vez: teórica, práctica, afectiva, simbólica, delimitando lo que es el mundo. La
realización de uno mismo, que es la existencia en su actualidad, tiene lugar después
de una situación y se manifiesta a través de una espacialización, es decir, según
Dardel, la Tierra no es un planeta, sino que es el elemento inmediato y primero en
el que se mediatiza toda existencia humana. Toda geografía entraña una
ontología.

El espacio geográfico de Dardel se acerca a la idea del mundo
heideggeriano, es decir, es incomprensible si no se le coloca en el marco de una
reflexión sobre el estar-en-el-mundo del hombre, ya que el espacio está sobre
todo, en el mundo, en el sentido de que el estar-en-el-mundo, es una determinación
constitutiva de la realidad humana, y es así como ha hecho surgir el espacio. El
mundo es el mundo “de la existencia” y mucho antes que al acceso a través de la
representación del conocimiento. Existe un “espacio primitivo” que no es el espacio
construido por el pensamiento, sino más bien la expresión de una dinámica
primordial, de un impulso de la existencia que atraviesa las cosas y las ordena.
Las diferentes dimensiones son “inmediatamente” accesibles en el marco de una
“pre-comprehensión originaria” del espacio como mundo, antes incluso de que
se constituya la representación objetiva propia de la ciencia. En una experiencia
directa de las cosas, en un nivel del ser que escapa a la ciencia. Por último,
Dardel nos agrega que antes de la ciencia, existe una presencia de lo terrestre,
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que es nuestro estar-en-el-mundo. Hay una complicidad en el ser entre el Hombre
y la Tierra y esta complicidad es más vivida que expresada y rige nuestros
comportamientos, casi sin darnos cuentas, sin concebirlo o conceptualizarlo.
Escapa a la toma de conciencia o a la representación. Esto se realiza a través de
una adhesión total del sujeto a través de su vida afectiva, su cuerpo, sus
costumbres.

Por su parte, el filósofo francés Jean-Marc Besse (2010), en una reflexión
cercana a Dardel, se refiere al paisaje desde la fenomenología, diciendo que sólo
hay paisaje local, que “nos desplazamos en el interior del círculo de la
visibilidad”, ya que si bien es cierto éste, está delimitado por una situación de
conjunto, cerrado, sistematizado, representado, reflexionado por el lado
geográfico-disciplinar, también es un espacio abierto, vivido, usado y pre-reflexivo,
Es así como que llega a la conclusión que el paisaje es más que todo ello, ya que
éste paisaje es precultural y preantropológico, “es el espacio del sentir”, “el
centro originario de todo encuentro con el mundo”, “es el marco de una
experiencia muda, en un primitivismo que precede a toda institución y a
todo significado”.

Cercano al pensamiento de Dardel, es que José Ortega (2000) nos dice
que encontramos dos planos diferentes como son el “mundo de las experiencias”,
de la cultura, de las representaciones sociales espaciales y el campo
propiamente tal del conocimiento (ver capítulo II), lo que algunos autores
denominan como “geografía pública” y “geografía académica” propiamente
tal, es decir, el mundo más restringido y preciso, del proyecto moderno de integrar
ese tipo de experiencias como un “campo de conocimiento” o “episteme”, de
acuerdo con los términos de la modernidad en cuanto a ciencia (ver Capítulo II).
La Geografía como disciplina científica moderna, no puede dejar de lado todo ese
bagaje de conocimiento espacial anterior, ya que “todas las sociedades han
elaborado una cultura del espacio”, es decir, las denominadas “culturas
geográficas” que corresponden a ese saber del espacio que tiene que ver con las
experiencias de la actividad cotidiana, como pueden ser esos saberes básicos
de: ubicación, delimitación, diferenciación, atribución sobre el espacio de su grupo
humano y los espacios de los otros grupos, cualquiera sea el grado de desarrollo
material, y nos dice que:

“la geografía como cultura – que no se debe confundir
con la geografía cultural – se asienta sobre una concepción
de la geografía como práctica o sensibilidad del espacio, que
se considera arraigada en la propia naturaleza humana. La
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geografía adquiere una dimensión antropológica, y una
profundidad histórica que la retrotrae al origen de la
humanidad”.

Así y por lo visto, para muchos investigadores, la “Geografía” comprende
todo conocimiento relacionado con la superficie terrestre e identifica un saber
universal y originario. Entendida así, la Geografía se inicia con la propia
naturaleza humana, como acervo cultural. En esta concepción de la geografía, se
confunde la  “geografía como disciplina” propia de nuestra época, es decir, como
reflexión y como método de análisis, con la práctica espacial propia de la
naturaleza social de la especie humana, como conocimiento espontáneo. Ortega
nos dice que una cosa son los “objetos de la geografía” y otra es la “geografía
como disciplina”, y concluye diciendo:

“Prácticas y saberes de carácter espacial, lo mismo que
la cultura geográfica que definen los griegos clásicos, forman
parte de lo que muchos consideran las tradiciones de la
geografía moderna. Ésta les debe el nombre”.

Por último, nos referiremos a los “saberes y prácticas geográficas” que
nos presentan Joaquín Bosque y Francisco Ortega (1995), diciendo:

 “Desde su inicio, existió - y aún existe - una geografía
popular y vulgar, situada en el nivel criteriológico de los datos
puros, siempre previa y muy dispar según los individuos, la
clase, la cultura o la época. A este saber esencialmente
precientífico corresponden la mayor parte de los libros de viaje
(Ib Batutah, Marco Polo), propios de casi todos los pueblos,
incluso actuales, y las antiguas Geografías y Cosmografías
grecolatinas y renacentistas”.

Es así como distinguen tres grandes clases de saberes geográficos,
como son la “Geografía Académica” (ver Capítulo II), la “Geografía del Poder”
(lo que correspondería a la que Yves Lacoste (1977) denomina como la “Geografía
de los Altos Mandos” y  por último, la que nos interesa en este Apartado, como
es la que denominan como “La Geografía turístico-populista”, también
denominada como turística y popular, la que correspondería a la que Lacoste
denomina como “Geografía espectáculo”, siendo una mezcla variopinta de
geografía del poder (al menos de los grandes grupos económicos que controlan
el turismo) y de geografía vulgar o popular, enciclopédica y esteticista. Su
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vertiginoso auge, favorecido por la generalización del turismo y el advenimiento
de la cultura de la imagen, es visible en el desarrollo de los documentales
cinematográficos y televisivos y la existencia de una plétora de revistas, boletines,
postales, enciclopedias, de viajes y paisajes (influenciados por la geografía esteticista
de las paisajes pictóricos, es una visión ya elaborada, es decir, de segunda mano
(ver Apartado 3). También es influenciada por la creciente ideología ecologista.
Dentro de este tipo de Geografía, encontramos aquella presentada en diferentes
revistas de divulgación, como es el caso de la “National Geographic” e incluso
en las típicas postales, las que nos presentan una imagen intencionada, embellecida,
idealizada, muchas veces lejanas a la realidad que representan, e influenciadas y
manipuladas por quienes tomaron las fotografías o por las empresas que las
comercializan.
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Capítulo II
El conocimiento geográfico

disciplinar

“Para poder ser responsables en nuestro hacer, tenemos que

crecer como personas que se respetan a sí mismas y a los demás; tener
conciencia social de pertenecer a un mundo compartido con otros y
conciencia de estar creando ese mundo. Eso es lo central de la tarea
educacional, y cualquier instrumentalización particular debiera ser
entendida dentro de esta perspectiva”.

Humberto Maturana

“Se han producido, en el mundo en que vivimos, grandes

adelantos científicos y tecnológicos, sin que se haya avanzado en igual
magnitud en el terreno de los valores. Este desfase entre el nivel de
conocimientos científicos que hemos adquirido y el insuficiente
desarrollo de nuestra capacidad de solidaridad es lo que ha llevado a
que los seres humanos estemos amenazados por el riesgo de una
catástrofe ecológica o por un holocausto nuclear”.

Ezequiel Ander-Egg
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Apartado 1
El conocimiento científico

Desde tiempos inmemoriales, el hombre ha querido y ha tenido la necesidad
de entender los fenómenos y hechos que observaba en su medio ambiente, y todo
aquello que se refiere y atañe a su persona y como ser humano. Esta observación
la ha hecho a través de un conocimiento espontáneo y natural como respuesta
a los problemas vitales, inmediatos y contingentes de su vida cotidiana,
generalmente usando el sentido común (ver Capítulo I), sino que ha buscado un
conocimiento más acabado, reflexivo, sin premura y más universal,
desarrollando las bases teóricas y metodológicas sistematizadas para lograrlo,
intentando que a través de la  observación y la experimentación puedan ser
comprobadas y generalizadas dichos funadamentos como una verdad pensada,
es decir, para “hacer ciencia”. Es así como podemos definir el concepto de ciencia
como el conjunto de teorías, métodos y enunciados que pertenecen a un campo
disciplinar, para producir un sistema lógico, es decir, racional, consensuado y
reconocido por una comunidad como verdad, aunque sí posible de ser refutada
ante el avance de nuevas conjeturas. Es esto último, lo que nos demuestra que la
ciencia no es absoluta, ni estática, sino que cambia, avanzando ante nuevos
conocimientos, los cuales permiten confirmar o negar los precedentes.

El término ciencia deriva etimológicamente del vocablo latino scientia que
significa “saber”, “conocer”, concuerda con su raíz scio, que deriva del griego
ísemi, verbo que también equivale a saber en toda la extensión del término; sin
embargo, en el sentido moderno del término alude a una forma de saber. Así podemos
decir que la ciencia es un saber calificado, riguroso, metódico, capaz de garantizar
sus afirmaciones y criticar su propia validez. Para Ander-Egg (1995), “es un
conjunto de conocimientos racionales de carácter probabilístico que aspira
a proporcionar explicaciones fiables de los hechos o fenómenos”.

Gustavo Ponferrada (Caldarola, 2005) dice que:

“Ciencia es el conocimiento intelectual cierto, fruto de
demostración, permanente en forma habitual en el
entendimiento, que descubre las causas de las cosas. Por ser
cierto, este conocimiento se distingue tanto de la opinión como
de la conjetura; por ser demostrativo se distingue de la
intuición; por ser habitual se distingue del acto de saber  para
el que capacita como de la mera disposición para el saber”.
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En su acepción original y más general, el término se refiere a toda clase de
saberes, y específicamente, se refiere a un conjunto de conocimientos sistemáticos
sobre la realidad observable, obtenidos mediante el denominado método científico,
aunque no sea el único posible. Según esta definición, tres son los elementos
esenciales que configuran la naturaleza de la Ciencia: un contenido que es un
conjunto de conceptos, enunciados y razonamientos; un campo de actuación
propio y único; y un procedimiento o forma de actuar, como es el método científico.

Esther Díaz (1997) nos dice que el término ciencia comprende varios
sentidos, destacando dos de ellos, uno de mayor extensión que se refiere al
conocimiento que cada época histórica considera sólido, fundamentado y avalado
por determinadas instituciones y otro, con sentido más preciso, que alude al
conocimiento surgido entre los siglos XVI y XX, cuyos fundadores fueron
Copérnico, Képler, Galileo y Newton, y que junto con las instituciones en las que
se ha desarrollado, y se desarrolla, constituye la empresa científica.

Debemos preguntarnos qué es el saber o conocimiento ya que, el “saber
científico” es un  saber, la  “cientificidad” es algo que puede tener o no tener el
saber. Esto significa que primero está el saber y después puede estar o no estar el
apelativo o adjetivo científico. En otras palabras, podemos decir que el saber, es
una categoría más amplia que abarca a la totalidad de los seres vivos, pero si nos
centramos en el saber propio de la especie humana, estamos más cerca del
inteligir el sema o significado, es decir, lo propio del saber científico. Así el
hombre puede manejar diferentes formas de saber (Fullat y Sarramona, 1984).
Fue Platón quien diferenció la episteme (saber que sabe) y la doxa (saber que
sabe a media), es decir, diferenció el concepto de ciencia de opinión. Por su
parte, Aristóteles estableció cinco modos de saber, como son:

1.- La tékne (saber hacer cosas). Habilidad.
2.- La phrónesis (saber definir según el bien). Cordura.
3.- La episteme (ciencia demostrativa que pone de manifiesto algo a partir de lo

necesario): la Ciencia. Para los griegos, la “episteme” fue un  saber objetivo,
un saber acerca de algo. Fue un saber sistematizado.

4.- El nous (intelección inmediata de lo necesario). Es la intuición.
5.- La sophía (sabiduría que consiste en unir el conocimiento de lo inmediato con

cuantos saberes  dependen de él). La sabiduría.

La concepción constructivista sostiene que los conocimientos o saberes
de las personas se encuentran almacenados en la mente y organizados en una red
de esquemas de conocimiento (ver Apartado 6, Capítulo I) de manera que se
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puede interpretar la estructura cognitiva como un conjunto de esquemas de
conocimiento conectados entre sí. Cesar Coll (Zabala, 1999) nos dice que los
esquemas se definen como las representaciones que una persona posee, en
un momento dado de su existencia sobre alguna porción de la realidad.

Los esquemas de conocimiento son representaciones personales de una
realidad objetiva, es decir, son conjuntos organizados de símbolos donde se
almacenan y se conservan los conocimientos generales que tenemos sobre
determinados objetos, acontecimientos, sucesos o procesos en un momento
dado de nuestra existencia. Los esquemas de conocimientos son nexos
simbólicos entre el entorno externo y nuestro mundo mental interno que, a la
vez que posibilitan el almacenaje de la información para facilitar su retención,
modifican también la información recibida para acomodarla a sí mismos.

Así, en el conocimiento científico se presentan una serie de contenidos
de carácter simbólico los que puede ser integrados en la estructura cognoscitiva
de los chicos tal como están elaborados desde las distintas disciplinas. Y puesto
que los esquemas son representaciones, pero no de una totalidad de la
realidad sino de porciones de ésta, la  “ciencia” acaba promoviendo la elaboración
de  esquemas según la propia fragmentación del saber en disciplinas, y que,
en sí mismas, se reproducen a su vez en  esquemas parcelados en cada una de
las partes que las configuran. Estas son las razones que nos permiten entender
cómo las personas son capaces de poseer un conocimiento científico que explica
unos fenómenos determinados y convivir, al mismo tiempo, con  otros esquemas
explicativos del mismo fenómeno totalmente contradictorio con aquel
conocimiento científico, dado que podemos disponer de esquemas restringidos
a una sola disciplina, o todavía más, esquemas también restringidos a parcelas
de la misma disciplina.

Fullat y Sarramona (1984) nos dicen que al referirnos a los términos saber
científico, estamos ante un término complejo sobre el cual, en realidad,  no existe
unanimidad conceptual. En primer término, “lo científico” se opone de algún modo
a la simple intuición subjetiva, fruto de la ilusión o simple opinión personal. El
saber científico va mucho más allá del “sentido común”, ya que busca una
corroboración ajena al propio sujeto cognoscente. De ahí que algunos
investigadores consideren que al estudiar críticamente el sentido común se alcanza
el denominado saber científico, presentando éste último una característica peculiar
como es la crítica. Esto no excluye que ambos tipos de saberes tengan puntos
comunes, como pueden ser su lado aplicado a la vida cotidiana y su expresión no
siempre necesariamente cuantitativa (ver Introducción y Capítulo I, Apartado
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1).  Además, debemos tener presente que todas las ciencias han tenido que ir
haciendo compromisos y rupturas con el conocimiento intuitivo del sentido común,
para poder crear un saber riguroso, especialmente, en las denominadas Ciencias
Sociales, donde no podemos desentendernos de lo religioso, de lo ideológico,
de lo emocional, lo social, lo cultural, etc. en otras palabras, el conocimiento
científico nace del conocimiento cotidiano. Todo lo planteado, nos permite
entender más el concepto central de este trabajo, presentado en la Introducción,
como la “polifasia del conocimiento”, es decir, la convivencia y muchas veces la
complementación no secuencial de saberes.

De esta mnera podemos decir que el saber científico es siempre precavido;
evita aseveraciones precipitadas y suspende el juicio hasta encontrar evidencias
claras que garanticen la validez de los planteamientos. Pero esta precaución no
es excluyente de otra nota peculiar de la concepción actual del saber científico,
es decir, su provisionalidad, como dicen Fullat y Sarramona (1984):

“En ciencia siempre queda abierta la posibilidad para
nuevas aseveraciones, por las cuales se desechen teorías
válidas hasta el momento y se sustituyan por otras teorías
que expliquen mejor la realidad; irrefutable es el mito, no el
saber científico”.

Esta característica va estrechamente unida al espíritu crítico al que se hizo
alusión, pudiendo decirse que son la provisionalidad y la crítica, el fundamento
del progreso científico. El saber científico, en cuanto a su estructura, es un
saber sistemático, coherente en sus contenidos, que se logra por un proceso
riguroso y éste nos lleva a lo que conocemos como metodología científica,
aunque cabe preguntarse, cuál es el “verdadero método científico”, teniendo
presente que existen diversidades de concepciones. Al hablar de la provisionalidad
de los conocimientos científicos, cabe preguntarse si hay una universalidad, es
decir, si nuestras representaciones intelectuales son aplicables en todo lugar y en
todo tiempo, a lo cual podemos decir que ello no es así, como lo indica Gérard
Fourez (1998) al decir que todo saber no tiene valor en sí mismo, sino que “es una
respuesta humana e histórica, hecha por humanos, para humanos y frente
a situaciones estructuradas por los humanos”, es decir son verdades
contextualizadas, y por lo tanto, relativas.

El conocimiento científico supone un proceso de producción mucho más
elaborado y contrastado que otros conocimientos (como el conocimiento popular,
por ejemplo), lo cual, lógicamente, nos permite tener una garantía mayor por ser
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éste más objetivo, es decir, proporcionar una visión de la realidad más profunda,
completa y estructurada (Tonda, 2001). Perrone y Propper (2007) definen el
conocimiento científico como:

“el  sistema de conceptos que está formado por leyes y
evidencias de comportamiento de los fenómenos del universo
y de los seres y materiales que en él interactúan”.

Según Gérard Fourez (1998), las ciencias aparecen como una obra
colectiva, la de la construcción de saberes, es decir,  de modelos que representan
nuestro mundo, gracias a los cuales nos es posible negociar con nuestras situaciones
y comunicarnos con este fin. Se trata de conocimientos construidos por los
humanos y para los humanos y no de un trabajo individual donde cada uno se
construirá por sí mismo las representaciones del mundo. Las ciencias son saberes
estandarizados; en otras palabras, es una  socialización de una cultura.

Así podemos decir que el conocimiento científico corresponde a un
conocimiento o saber fundamentalmente racional, es lo que Flórez (1994)
denomina como el “Tercer momento” (ver Introducción). No podemos entonces
desconocer que la explicación del conocimiento científico es algo muy complejo,
ya que la temática presenta un profundo manejo filosófico, y en nuestro caso, no
somos ni filósofos ni epistemólogos de la ciencia, por lo cual es tan solo una visión
desde una de las múltiples áreas de las Ciencias Sociales, como es la Geografía,
nuestra disciplina social, la que desarrollaremos en los próximos apartados. Para
ello debemos fundamentar nuestro trabajo en los principios paradigmáticos de la
Ciencia Social, comprendiendo su desarrollo en los distintos planos de la
comprensión filosófica, como son: el ontológico, el epistemológico y el
metodológico. También es importante mencionar que lo que buscamos es tratar
de relacionar el conocimiento científico con el conocimiento escolar (ver Capitulo
III) y el cotidiano (ver Capítulo I) algo que sabemos que es un desafío importante.

Así, llega a ser importante mencionar que el conocimiento científico
penetra poco en la vida cotidiana de la gente que apenas recurre a él. Para la
mayoría, es algo que resulta necesario aprender en la educación formal (ver Capítulo
III) pero que no forma parte de sus creencias. Es por eso que este conocimiento
es desarrollado y difundido por los llamados especialistas o expertos quienes
tienen la función de desarrollar la denominada episteme, muchas veces más allá de
la misma especialidad disciplinar en la que éste trabaja. Así el especialista o experto
es la persona o grupo de personas que, ya sea gracias a un conocimiento disciplinario,
o gracias a una familiaridad con la situación, puede esclarecerla o actuar sobre ella.
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La noción de expertise científica plantea numerosos problemas en la medida en
que las preguntas formuladas a los especialistas surgen de la “vida corriente”,
mientras que los saberes científicos provienen de situaciones privilegiadas que
corresponden al paradigma de una disciplina y al universo protegido de los
laboratorios. Se corre siempre el riesgo al utilizar un saber científico de pretender
que se provee la respuesta a una situación surgida de la vida corriente, mucho
más compleja que lo que examina la  disciplina científica.

Se habla también de la ideología de la expertise  cuando se utiliza el prestigio
que no proviene de las ciencias. Uno puede así preguntarse si ciertas investigaciones
encargadas por los políticos no tienen como objetivo principal la legitimación de
decisiones a veces tomadas por otro lado. Uno se encuentra entonces ante la
utilización del conocimiento de los especialistas con fines ideológicos.

Por su parte, Howard Gardner (1993) nos presenta el tercer personaje
del aprendizaje (ver Introducción), como es el experto disciplinar o especialista
a quien califica como un individuo de cualquier edad que ha dominado los conceptos
o habilidades de una disciplina o ámbito y puede aplicar ese saber de un modo
apropiado a nuevas situaciones. Entre las filas de los expertos disciplinares se
encuentran los estudiantes que son capaces de utilizar el saber de las clases de
geografía o historia para aclarar nuevos fenómenos. Su saber no se limita al marco
habitual del libro de texto y del examen, y cumple con los requisitos necesarios
para entrar a formar parte de los que “realmente” comprenden.

Apartado 2
Lo disciplinar y lo interdisciplinar

Como el mundo y la realidad son tan amplios y complejos, el conocimiento
científico se ha visto en la necesidad de crear disciplinas, campos o categorías
de la denominada ciencia, optando en cada una de ellas por procedimientos y
procesos particulares y específicos. Es así como podemos definir una disciplina
científica como una rama del conocimiento científico que estudia una serie de
situaciones desde una perspectiva particular, es decir, es una disciplina que opera
tipos específicos de modelizaciones, de apoyo de teorías, redes de científicos, de
instituciones, de publicaciones, de diplomas universitarios, etc., a través de lo que
se denominan aproximaciones disciplinarias, es decir, desde una aproximación
al mundo de carácter parcial, basado en detemrinados presupuestos (Fourez,
1998). Actualmente, nos encontramos con aquello que en su inicio era el resultado
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de unas finalidades básicamente formativas y que ahora se ha convertido y
perpetuado en una fragmentación de dos mundos artificialmente separados y
determinados por una falsa, pero al mismo tiempo real fractura entre el “ámbito
humanístico” y el “ámbito científico-tecnológico”. Es a partir de esta fractura
como, de acuerdo a ciertos intereses, los contenidos se han transformado en un
cuerpo cada vez más cerrado de “especialidades disciplinares”, lo cual se ha
traducido en una infinidad de saberes, cada uno celoso de su identidad e
independencia, Se ha llegado a buscar encarnizadamente artificiosas
especificidades que se avalan como “verdades científica” por el mero hecho de
ser “diferentes” (Zabala, 1999).

El término disciplina, proviene del latín discipulus el cual tiene varias
acepciones, pero muy relacionadas con la enseñanza, el aprendizaje y el
“disciplinamiento” del cuerpo, del pensamiento y de las conductas. La
diferenciación de las disciplinas es un producto cultural, que implica una división
formal del conocimiento, quizás, como una respuesta al incremento progresivo de
la información disponible, es decir, la especialización en las disciplinas surge
debido al desarrollo de un conocimiento inabarcable. Actualmente, las áreas
del conocimiento son tan grandes que se separan mucho entre sí y, aun dentro de
la misma profesión, pueden existir distancias insalvables, como por ejemplo entre
el campo del conocimiento de un geógrafo físico y el de un geógrafo social (Lejarra
y Schejter, 2008). Ezequiel Ander-Egg (1994) define el concepto de disciplina,
diciendo que es una forma de pensar sistemáticamente la realidad (conforme a las
exigencias del método científico), desde un recorte o fragmentación que se hace de
la realidad y que una disciplina comprende ya sea:

1.- un determinado dominio material (objetos sobre los cuales trata la
disciplina),

2.- un nivel de integración teórica a través de conceptos fundamentales  y
unificadores,

3.- unos métodos y procedimientos propios que permiten captar los fenómenos
estudiados,

4.- unos instrumentos de análisis (estrategias lógicas, razonamientos
matemáticos y construcción de   modelos),

5.- unas aplicaciones prácticas de la disciplina, expresadas en alguna actividad
profesional o en una tecnología,

6.- y por último, cada disciplina se ha configurado teniendo en cuenta su lógica
interna y los factores externos que han influido en ella.
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La evolución de la ciencia, lamentablemente, ha sido un proceso de
fragmentación, es decir, ha sido la evolución de un saber unitario hacia la
diversificación de múltiples campos científicos, desconectados unos de otros, lo
que ha llevado también a la necesidad de la búsqueda de modelos que compensen
esta dispersión del saber, a través de modelos integradores; dicho otras palabras,
se necesita en forma urgente la integración del conocimiento (ver Introducción). La
nueva visión de la realidad se basa en las relaciones y dependencias recíprocas y
esenciales de todos los fenómenos: físicos, biológicos, psicológicos, sociales y
culturales, yendo esta visión más allá de los actuales límites disciplinares y
conceptuales. La naturaleza no está ordenada ni organizada en disciplinas de la
misma manera que lo están las universidades.

Frente a este nuevo concepto integrador de la ciencia, tan necesario en los
tiempos que corren, el proceso que hemos mencionado está provocando que los
lineamientos científicos se estén desarrollando en dos caminos aparentemente
antagónicos, como son:

1.- La superespecialización en disciplinas independientes, es decir, la
fragmentación o parcialización del conocimiento científico de la realidad.

2.- Los modelos sistémicos e integradores es decir, la interdisciplinariedad,
en sus diferentes formas y grados de relaciones. La necesidad de un proceso
de cooperación entre las diferentes disciplinas y subdisciplinas. Hace que la
reivindicación interdisciplinar sea la reafirmación de la integridad perdida,
en base a la unidad del conocimiento, que ponga remedio al
desmembramiento de los ámbitos del saber y de los científicos. Si bien
es cierto, por un lado, es imposible dar respuesta a los problemas científicos,
sin disponer de un conocimiento disciplinar, a lo cual Zabala (1999) nos
dice:

 “Actualmente es necesaria una cooperación
interdisciplinar en numerosos ámbitos de investigación
relativos al entorno y a los recursos naturales, a la guerra y
la paz, a los problemas de comunidades, al urbanismo, al
tiempo libre y a las actividades culturales”.

En el siglo XXI en nuestras universidades, lamentablemente, nos hemos
apegado, a las tradiciones científicas, en vez de enfrentar, desprejuiciadamente, la
aceptación de nuevos modos de pensar y de actuar. Es así como nos hemos
formado en la aceptación y repetición de la “validez del pasado”, y poco hemos
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hecho por incorporarnos activamente a la tarea de darle respuesta a las más
desafiantes formas del pensamiento contemporáneo. Estamos más preparados para
sentir y refugiarnos en aquello que Spinoza denominó la “nostalgia por lo sólido”,
y no optar por la realidad que Zygmunt Bauman (2007) denomina como la
“modernidad líquida”, de verdades no absolutas, un mundo “líquificado”, falto
de solidez y de cambios radicales que se impone, especialmente en la condición
humana, es decir, a la forma como enfrenta el hombre los riesgos y las angustias de
vivir juntos y el miedo de entablar relaciones sociales. Algunas veces por temor y
otras por comodidad, no optamos crítica y audazmente y de una manera
comprometida por indagar, explorar y cambiar las formas tradicionales del
quehacer científico, y para así, promover la innovación.

Edgar Rodríguez (2006) nos dice que la cultura occidental
contemporánea en la que estamos inmersos no favorece el trabajo interdisciplinario,
ya que sus valores más preciados son los logros personales, el individualismo y
la competencia. Es en este contexto, donde no pueden surgir espontáneamente
espacios grupales para la reflexión crítica. Para explicar esto se refiere al
conocimiento universitario y a una posición ética, refiriéndose, en forma específica
al liberalismo económico (ya antes mencionado), como un pensamiento
fuertemente relacionado con el Positivismo, el cual fue uno de los factores que
contribuyeron a la formación en un tipo de pensamiento y en un modelo universitario,
lo cual se traduce en una forma de concebir al hombre, que fue innovadora en su
momento, pero que, afortunadamente, hoy resulta poco adecuada, como es la del
“hombre individualista”. Es decir, un hombre dedicado a la acumulación y a la
ganancia, un hombre, defensor de la propiedad privada y desentendido de
los efectos e intereses sociales, características que no sólo se traducen en
actitudes sobre los bienes materiales sino que también en los conocimientos.
Según Rodríguez (2006):

“La concepción sobre la actividad intelectual que resulta
de esa interrelación entre el Positivismo y la Economía
Clásica estaba legítimamente regida por la idea de que tal
actividad es de carácter estrictamente individual, privada”.

La expresión decimonónica más ilustrativa es la vocación de las
universidades orientada hacia la formación de “profesionales liberales”, es decir,
de egresados de las universidades que fueron poseedores de un conocimiento
específico, y que lo aplicaran privadamente con el objetivo de obtener
ganancias y nos agrega:
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“Nuestras universidades responden, en términos
generales, a esa modalidad de organización, de
administración y de diferenciación entre las diversas
disciplinas. Hemos persistido en formar profesionales al estilo
clásico del siglo XIX que están dotados para el ejercicio de
un conocimiento específico con escasa relaciones respecto a
los demás campos del conocimiento”.

Se ha mantenido la práctica de la especialización, incluso, a veces de una
hiperespecialización, fomentando el tratamiento, cada vez más particularizado,
de un fragmento de algunas disciplinas y se olvida o se deja de lado, lo expresado
en la advertencia del investigador Isaías Berlín (Rodríguez, 2006), quien decía que
esta modalidad formativa propiciaba la preparación de “sabios ignorantes”, es
decir, de mujeres y hombres profundamente conocedores de un ámbito muy
reducido, muy estrecho, de una especialidad y ajenos, distantes y a veces
ignorante, del resto de las aportaciones al conocimiento universal generadas por
otras disciplinas, siendo lo más grave, de aquellas más cercanas a sus propios
objetos de interés analítico e incluso de subramas de la misma disciplina a la que se
dedican. Creemos que es un diálogo de sordos o un mirarse el ombligo, incluso
con soberbia. Es necesario incorporar más actividades de trabajo y reflexión
grupales en las formaciones de los profesionales de hoy, especialmente en los
modelos de enseñanza de las carreras orientadas y basadas en lo social, ya que
existe el peligro de perpetuar el aislamiento entre disciplinas que se encuentran tan
cercanas, permitiendo el empobrecimiento del conocimiento y del desarrollo
del hombre luego como profesional. La enseñanza debe facilitar el desarrollo de
la capacidad para aceptar la incertidumbre, para dialogar y para
comprometerse con el descubrimiento de la verdad, más allá de las fronteras
del propio saber.

En las estructuras de nuestras universidades todavía sobrevive y muchas
veces predomina y en la mayoría de los casos con mucha fuerza este dominio,
como resabio del pensamiento decimonónico de aportaciones positivistas,
lo cual se traduce en la fragmentación de la unidad de las ciencias en
especialidades desarticuladas entre sí, y también, elementos propios de otro
de los grandes sistemas de pensamiento de la época, como son las aportaciones
del “liberalismo económico” o de la “economía clásica”, como se ha llamado a
la corriente de pensamiento inaugurada por Adam Smith de principios del siglo
XIX, ideas, modos de pensar y de operar que concuerdan con las corrientes de
pensamiento más significativas de sus respectivos momentos históricos. Como dice
Mª Elvira Rodríguez (1998):
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“En la búsqueda de la totalidad, la apropiación del saber
científico pasó de la universalidad a la extrema particularidad,
lo cual llevó a una concepción fragmentada en especialidades,
disciplinas y subdisciplinas, así como al autoconvencimiento
científico de la omnipotencia del saber reducido a un sector
de la realidad y a la reivindicación de campos específicos
delimitados por las disciplinas universitarias”.

Esta forma de pensar y desarrollar el saber sabio en muchas universidades,
ha significado un estancamiento importante en muchas disciplinas, las cuales se han
visto “sobrepasadas” por una realidad social que exige una mayor complejidad y
una respuesta a las problemáticas que nos aquejan, haciéndo necesario el desarrollo
de métodos y meotodologías con mayor especialización por parte de los expertos,
sobre todo por los cambios desarrollados a partir del siglo XX que se caracterizaron
por la interdependencia entre la tendencia integradora y la diferenciadora,
dando origen a nuevas ciencias. En este punto fue donde después de un largo
proceso de división y subdivisión del saber, se fueron, encontrando poco a
poco a las influencias recíprocas y ciertos cruzamientos indispensables y fértiles en
las disciplinas científicas, siendo éste uno de los hechos más destacables en la
etapa actual del desarrollo de la ciencia, y es justamente el tema que nos interesa en
este estudio.

Así podemos decir que esta etapa fue el momento de una evidente y
necesaria preocupación por superar la fragmentación del saber y una tendencia
al reagrupamiento, no sólo de las disciplinas afines, sino incluso de aquellas que
parecen muy diversas y distantes entre sí, como es el caso de las matemáticas con
la lingüística, que estudian parcelas muy distintas de la realidad. Incluso, a partir de
estas correlaciones, se han ido creando nuevas disciplinas como por ejemplo la
Bioquímica y apareciendo otras, de naturaleza más compleja como son la Ecología,
la Ciencia de la Tierra y la Astrofísica. (Ander-Egg, 1994). Lejarra y Schejter
(2008) se preocupan de las condiciones necesarias, para que en nuestras casas
de estudios se instale un pensamiento y una intención de tipo interdisciplinar,
situación que no se da espontáneamente en la vida cotidiana de las instituciones
universitarias, ya que, generalmente, la tendencia aún predominante que se da, es la
de académicos y científicos que optan por cerrarse en su propia disciplina y más
aún, en líneas de trabajo o subáreas específicas de una misma disciplina. En otras
palabras, la tendencia general aún es la parcelación del conocimiento.

Hoy en día, vivimos en un mundo donde los avances científicos-tecnológicos,
el desmedido crecimiento de la información y el conocimiento, y el progreso de la
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globalización como tendencia del desarrollo, imponen nuevos retos en cuanto a la
manera de gestionar, producir e intercambiar los conocimientos. Afortunadamente,
cada vez, al menos en el reconocimiento, son menos los partidarios de la
fragmentación de los saberes y son más los que se pronuncian por estructurar
los contenidos curriculares disciplinares, de modo que rebase la concepción
asignaturista, a todos los niveles educativos, y, además, creemos que es una
deuda, especialmente, en la etapa de la Educación Superior. (Martínez, 2013). De
ahí que existe en la actualidad una preocupación por el rescate del sentido de
totalidad, de establecer conexiones y relaciones de los saberes.

Actualmente, el hecho de pretender que cada disciplina científica posea un
sujeto de estudio exclusivo, que no se superponga con el de otra disciplina, es
equivocado, casi imposible y va contra la práctica efectiva de las diversas ciencias,
en especial en las que nos interesan, como son las Ciencias sociales. Es en estas
últimas, especialmente, en las que existen espectros continuos entre los distintos
enfoques y un intercambio y complementariedad constante del objeto de
estudio. Cuando en las sociedades desarrolladas hablamos de postmodernidad,
nos referimos al fenómeno cultural que pretende superar estructuras antiguas y
crear nuevas situaciones de cambio de concepción de la realidad, siendo uno de
los aspectos de este cambio, quizás uno de los más importantes: el tema del saber
(Callejo y Llopis, 1992). Es así como hoy se trata de superar el enfoque
fragmentario de Comte, de presentar la realidad desde disciplinas separadas,
dejando de lado los comportamientos estancos y ofreciendo un saber más
adecuado a las necesidades de la sociedad, es decir, se trata de contemplar la
realidad desde una perspectiva más amplia, no restrictiva, con sistemas
abiertos e intercomunicados.

Este nuevo enfoque científico hace necesario que tratemos con más detalle
el tema y el concepto de la interdisciplinariedad, cuyo término se presenta y
hace referencia a dos significados. En forma genérica, se refiere al de “relación
entre”, es decir, a cualquier forma de relación entre disciplinas en contraposición
de lo disciplinar, destacando distintos niveles de relación entre ellas, las cuales
adquieren nombres y características diferentes, es decir, que el término abarcaría,
todos los otros tipos de cualquiera de esas formas; y en forma específica, el
concepto también es usado para referirse a uno de los tipos de relaciones
“interdisciplinares”, con algunas características propias. Ambos conceptos serán
utilizados en este trabajo. Cabe sí destacar que el movimiento de
interdisciplinaridad, globalización o integración, está aún en un período de
búsqueda y de investigación, es decir, el debate terminológico aún no está todavía
clarificado, especialmente, en cuanto a los límites de cada uno de estos conceptos
ya sea, en el campo de la investigación y en el de la docencia. Por todo lo dicho, es



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 121

que se hace necesario analizar el significado del concepto de
“interdisciplinariedad”, en toda su variedad y riqueza, incluyendo otros términos
con prefijos tales como: trans, pluri, multi, poli, etc. Así basándonos en los trabajos
publicados por la OCDE* entenderemos por interdisciplinariedad, la
“interacción existente entre dos o más disciplinas”. Estas relaciones tienen un
carácter bilateral o multilateral, estableciéndose servicios recíprocos entre materias
distintas o dos sectores heterogéneos de una misma ciencia, proporcionándose
así un enriquecimiento mutuo y evitando una jerarquización indebida. No se trata
tanto de progresar en sectores del saber, por yuxtaposición, sino en progresar
conjuntamente en un saber nuevo.

Las nociones de “disciplina” y de “interdisciplina” son vecinas, ya que
ambas deben ser consideradas en su contexto histórico, aunque estas dos maneras
se han caracterizado, generalmente, por un enfrentamiento (Arranz, 1999) capaz
de afrontar la construcción y difusión del conocimiento, esto es, desde la
perspectiva parcial de la disciplina única y atomizada, por una parte y por
otra, desde la multiplicidad y riqueza de los ángulos de estudio que aportan los
distintos campos de observación que ofrecen variadas disciplinas, destacando
que las disciplinas no son un corpus inmutable, sino que hay que destacar el carácter
cambiante de las mismas y son fruto de la evolución del ser humano que es quien
elabora y reconstruye los conocimientos en cada momento. María Elena Rodríguez
(1998) nos dice que:

“Para los enemigos de las tradicionales y arraigadas
disciplinas, éstas han alcanzado la condición de “prisiones”
del saber y “trincheras” del conocimiento, frente a la mayor
novedad y apertura de la interdisciplinariedad convertida en
“bandera de liberación”, al tener que “atacar” y “destruir”
las fronteras disciplinares”.

Siguiendo lo expuesto por Mª Elvira Rodríguez (1998), se pueden determinar
tres formas básicas de actuar disciplinariamente, las cuales, en realidad se
presentan como cuatro formas o momentos evolutivos en la actualidad,
agregando lo disciplinar, y yendo desde lo netamente disciplinar hasta las
interrelaciones cada vez más extremas, radicales o complejas, las cuales
presentaremos a través de los aportes de los diferentes investigadores, siendo éstas:

* OCDE sigla de “Organisation for Economic, Co-operation and Development” con sede
en París. Una de las organizaciones participantes de ella es la Unión Europea y de la
cual también participa Chile.
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1.- La disciplinar o el dominio de lo disciplinario. Se presenta como un saber
totalitario y extremadamente especializado, configurado en discursos
particulares abstraídos del complejo tejido de la realidad, el cual funciona como
un todo. Su objeto de estudio es claro e inequívoco, presenta una metodología
particular y específica y unos conceptos básicos que le conciernen
exclusivamente a la disciplina específica. Presenta lenguajes, normas, límites y
tópicos irreductibles con otras disciplinas. Según Héctor Vásquez (1994) lo
disciplinar es la enseñanza de los criterios mediante los cuales se construyen
enfoques teóricos que procuran comprender la naturaleza y el comportamiento
de lo real seleccionado previamente. Es la actividad de enseñanza que se refiere
a la formulación incesante del cuerpo de contenidos en una materia. Los criterios
para delimitar estas parcelas del conocimiento son el método, los aspectos
de la realidad y la tradición social.

La denominada modernidad es la que comienza a organizar la vida y la sociedad
a partir de los dominios de la razón y es a partir de ésta como también los
conocimientos se expresan a través de las disciplinas. Así es como en el siglo
XIX, las diferentes disciplinas denominadas científicas se ven en la obligación
de trabajar por una definición de la delimitación de sus horizontes de
interpretación y su campo de estudio, y de la manera como hacerlo, incluso
determinar que es lo que queda fuera de su ámbito y alcance. Es así como en
el siglo XIX y hasta mediados del siglo XX, las diferentes disciplinas son la
forma de entender la parte de la realidad que les compete estudiar a partir de
todas sus definiciones, conceptos y teorías, que se creían les eran propias y
sólo de ellas. Rodríguez (2006) nos dice que este desarrollo disciplinar fue
posible gracias a la denominada “estabilidad” de la modernidad.

2.- El dominio pluridisciplinar o dominio multidisciplinar*. Se caracteriza por
la concurrencia de muchas disciplinas para la comprensión de un problema, lo
que supone que un mismo objeto sea sometido al análisis desde perspectivas
distintas. Se caracteriza por la ausencia de síntesis entre los puntos de vista
tomados en consideración en cuanto se busca hacer claridad sobre un mismo
objeto desde distintos ángulos, si bien no se propone armonizarlos entre
sí. La multidisciplina se caracteriza por el trabajo mancomunado de científicos
de distintas ciencias en torno a la resolución, sin la modificación de los
conceptos y procedimientos de cada una de ellas (Ramos, 2000). Según
Vásquez (1994), lo multidisciplinar es la yuxtaposición de enfoques teóricos

* Cabe destacar que Emilia Tonda (2001) denomina esta forma de interrelación disciplinar
como”yuxtadisciplinariedad”.
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diferentes sobre los mismos problemas a partir de disciplinas distintas, sin
llegar a establecer un denominador teórico común y sin una convergencia
teórico-metodológica.

Lo pluridisciplinar supone la acumulación de conocimientos desde las
disciplinas, así como la articulación de desarrollos multifocales de los
problemas, partiendo desde los compartimientos disciplinares, avanzando hacia
dimensiones cada vez más complejas. En este estadio del recorrido investigativo,
se plantea muchas veces, una relación asimétrica, ya que predomina una
disciplina hegemónica que emplea conocimientos de otra auxiliar. Cesar Bernal
(2006) define la multidisciplinariedad, como el diálogo entre las ciencias
donde cada disciplina se mantiene dentro de su enfoque, sus métodos, categorías
y su especialidad, sin más compromiso que el de exponer su punto de vista
sobre el tema, en una exposición de conocimientos.

Lejarraga y Schejter (2008) alude a la multidisciplina o pluridisciplina
como la yuxtaposición de trabajos disciplinarios sobre un mismo tema, sin
unidad conceptual. Hay multidisciplinariedad cuando se pueden identificar
varias disciplinas, ocupándose de un mismo tema. Sin embargo, la atención
aislada de varias disciplinas lleva necesariamente a una visión segmentada
y basada a veces en opiniones contradictorias, dejando áreas sin atender.

3.- La vision interdisciplinaria. Es la propuesta, específica (no genérica), que
convoca diversas disciplinas alrededor de un objeto, pero en una relación
simétrica, dinámica e interactiva, propiciando un diálogo que permite la
construcción de la unidad a partir de la pluralidad de las visiones provenientes
de los diferentes campos. En la interdisciplinariedad se presentan
solapamientos. Se busca la horizontalidad disciplinaria, el desarrollo de
conceptos conectivos y la construcción de un marco común. El trabajo
interdisciplinario se caracteriza por el intercambio de información y
procedimientos, pero manteniendo las categorías propias de cada ciencia
(Ramos, 2000). Por su parte, Vásquez (1994), nos dice que lo interdisciplinar
es una categoría referida a la investigación que implica diferentes niveles de
integración teórica-metodológicas entre cada disciplina, mediante la construcción
de un denominador común teórico en los dilemas planteados en las zonas
fronterizas intermedias. Exige un esfuerzo de síntesis en diferentes grados y
niveles.

El diálogo interdisciplinario, como concepto específico, busca
sobrepasar el monólogo disciplinar, es decir, no solo toma en consideración
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los presupuestos, los objetos, los métodos y los resultados aportados por la
pluri o multidisciplina, sino que también lo aprovecha para operar una síntesis
entre los métodos utilizados, las leyes formuladas y sus aplicaciones. El
método interdisciplinar muestra la complejidad del objeto, tomando en
cuenta los diferentes perfiles de acuerdo con el punto de vista adoptado para
relativizar las relaciones existentes entre las disciplinas. Esto muestra que la
pluridisciplinariedad e interdisciplinariedad expresan ciertos momentos
que se complementan o encadenan en el curso de una misma investigación,
aunque presentan dos niveles metodológicos que no son reductibles uno
a otro. Según Augusto Bernal (2006), la interdisciplinariedad, en su acepción
más general en el campo de la ciencia, consiste en una cierta razón de unidad,
de relaciones y de acciones recíprocas, y de interpretaciones entre diversas
ramas del conocimiento de las llamadas disciplinas científicas. Según Stanislav
Nikolaievitch (Bernal, 2006):

“la interdisciplinariedad consiste, ante todo, en un
intercambio recíproco de resultados científicos y en un
desarrollo mutuo de las diversas disciplinas, comprendida la
nueva disciplina que nace del propio intercambio”.

Es una alternativa que actualmente representa uno de los problemas
teóricos y prácticos esenciales para el progreso de la ciencia. El concepto de
unidad interna de las diversas ramas del saber y el de sus relaciones y acciones
recíprocas ocupan un lugar cada vez más importante en el análisis filosófico,
metodológico y sociológico, así como en el análisis científico y concreto de las
características del progreso científico en el mundo actual. La solución de los
numerosos y complejos problemas de la interdisciplinariedad aparece como
una de las premisas teóricas más importantes para la comprensión de los
procesos fundamentales del desarrollo científico y técnico, y de su relación
con el progreso social.

Para Perrone y Propper (2007) la interdisciplinariedad es el intercambio
profundo y comprendido entre diferentes disciplinas, que como resultado de la
interacción de éstas, se enriquecen integrando metodologías, conceptos y
terminologías. El trabajo interdisciplinario puede estar motorizado por la
preocupación por el entendimiento global de un tema, evitando la fragmentación
o la compartimentación del mismo. Por ejemplo, cuando se estudia cómo se
produce un proceso mental en el cerebro intervienen. la química, la anatomía,
la fisiología, la neurociencia, la física termodinámica y cuántica, la psicología,
las técnicas de imágenes, la filosofía, las ciencias de la educación y hasta el
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enfoque que la religión pueda tener que decir algo al respecto. En algunos
casos, el fruto del trabajo interdisciplinario genera nuevas disciplinas como,
por ejemplo, la psicopedagogía, la psicolingüística, la bioquímica, la bioética,
etc.

Lo interdisciplinar apunta a posibilitar una visión integral de los sistemas
complejos y la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre (Lejarraga
y Schejter, 2008). Recordemos que el ser humano es un sistema muy complejo
que implica la integración de conceptos, métodos, procedimientos, terminología
y datos de diferentes campos. Requiere de una gran interacción entre las
disciplinas y de la modificación de los involucrados en el intercambio, lo
cual, hace posible el surgimiento de nuevas preguntas, permitiendo el respeto y
la complejidad del objeto estudiado, al evitar el riesgo de fragmentación
desde la óptica especializada.

El paso de la pluridisciplina a la interdisciplina opera cuando se produce
un acercamiento e intercambio de métodos, una ampliación en la visión del
objeto analizado y una ruptura de los límites estrictos de las disciplinas. Esta
postura (la interdisciplinar) expresa el carácter relativo, provisional y
cambiante de los conceptos y dimensiones de los objetos de estudio. La
concepción moderna de la ciencia permite constatar que la comprensión de
los problemas que son complejos y polideterminados, escapa a la cientificidad
de un discurso particular (Ramos, 2000).

4.- La visión transdisciplinaria. Como ya lo habíamos expresado más arriba,
ésta sería la forma más compleja en la “relación interdisciplinar” y quizás
una forma utópica. Se puede producir cuando el proceso de interrogación ha
logrado un alto grado de desarrollo teórico, lo cual se expresa por sus rasgos
de autonomía de la capacidad explicativa y de generalización, permitiendo
afirmar que se ha alcanzado un marco teórico común (Ramos, 2000). El
trabajo transdisciplinario requiere de la creación de categorías y
procedimientos nuevos, que van más allá de las contribuciones que efectúa
cada disciplina (Vásquez, 1994). Perrone y Propper (2007) definen la
transdisciplinariedad como la relación entre diferentes disciplinas en la que
desaparecen los límites de cada una de ellas, al construirse un nuevo sistema
total superador. Esta ocurre cuando los conceptos centrales de una disciplina
madura son revisados a partir de nuevas teorías y hallazgos; así, se genera y
llega a existir una trascendencia de las disciplinas que le dieron origen,
generándose una nueva. Por ejemplo: la Bioquímica, la Psicología social, la
Antropología social y nos agregan que son: “el máximo nivel de
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interdisciplinariedad”. Según Ramón Folch (1999), la transdisciplinariedad
es la culminación de un proceso integrador que se inicia con la
multidisciplina, es decir, la simple yuxtaposición de resultados y sigue
con la interdisciplinar, es decir, con la interacción de resultados.

Según lo transdisciplinar, desde la mirada y los métodos propios de una
ciencia, esta vision aborda objetos de estudio de otras ramas científicas. La ética
que se centra en la reflexión sobre los valores, es un ejemplo de conocimiento
transdisciplinario, ya que aporta su análisis sobre los valores en juego en distintas
prácticas disciplinarias. También se usa la palabra “transdisciplina” como adverbio,
para definir la forma en que va a hacerse operativa una determinada acción o la
manera en que va a tratarse un determinado tema (Lejarraga y Schejter, 2008).

Cesar Bernal (2006) nos indica otras formas de acercamiento o de relación
entre las disciplinas, como propuestas epistemológicas para lograr la integración
del saber como es el “concordismo”, es decir, el criterio orientado a identificar
concordancias entre dos tipos de conocimientos, como es el caso del conocimiento
religioso y el conocimiento científico y el “colectivismo”, el cual consiste en buscar
puntos comunes o que puedan compartirse, entre las distintas disciplinas, como
son: la multidisciplinariedad, la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad.

Cabe destacar que creemos que los procesos pluridisciplinares y los
interdisciplinarios, son los más valiosos e interesantes para nuestros tiempos,
aunque sí, creemos más en la necesidad de los últimos, especialmente en la temática
que nos interesa, es decir, en el estudio de los aspectos sociales. Si tenemos
problemas en la definición de nuestras propias disciplinas, en relación al objeto de
estudio, a los métodos y sus límites, difícilmente podríamos dominar o ser especialistas
de diferentes ciencias y menos encontrar una teoría en común. Recordemos que
estamos en una primera etapa de acercamiento en el estudio de los fenómenos
complejos a través del acercamiento de las diferentes disciplinas. Según Lejarraga
y Schejter (2008) la interdisciplinariedad también es una postura ética que
implica recorrer caminos convergentes en busca de un horizonte, es decir, lo
interdisciplinar está relacionado con la práctica de debatir ideas y de escuchar
diferentes enfoques de un problema Una prueba de que ha habido interacción
entre los miembros del equipo es que los protagonistas del intercambio son capaces
de modificar sus ideas luego de escuchar al interlocutor o a los interlocutores. Esto
sólo ocurre cuando hay un interés genuino en encontrar una verdad, por encima del
deseo de convencer al otro. Lo interdisciplinar implica la pluralidad de perspectivas
y se contrapone a la idea del saber absoluto y único. El conocimiento progresó por
los bordes, por las fronteras que existen entre las diferentes ciencias. En las fronteras
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se facilita la construcción de puentes entre diferentes lenguajes, el descubrimiento
de lo común en lo aparentemente diferente y la traducción de los distintos sentidos
con que se interpreta un mismo objeto de estudio.

Es así como podemos decir, que la innovación en las Ciencias Sociales
aparece con mayor frecuencia y produce resultados importantes, en la intersección
de las disciplinas, fenómeno que significa la constante fragmentación ininterrumpida
de las Ciencias Sociales en especialidades limitadas y de la recombinación
transversal de dichas especialidades al interior de eso que algunos autores denominan
“campos o dominios híbridos”, entendiéndose por “intersección”, el punto de
confluencia de dos dominios especializados de disciplinas diferentes. Debemos
aclarar también que muchos especialistas no se refieren al término tan en boga
como es el de “interdisciplinariedad”, el cual consideran demasiado vasto, mal
definido, y entrometido, por lo cual, más bien rechazan este término y creen que
más apegado a la realidad es el de observar la combinación de dos especialidades
contiguas, proponiendo el concepto de hibridación científica como un concepto
más adecuado para entender el trabajo actual entre las disciplinas. Para entender
este concepto, es necesario entender cómo las Ciencias Sociales al desarrollarse,
se han fragmentado, especializado e hibridado. Durante las últimas cinco
décadas, las Ciencias Sociales han experimentado un gran crecimiento y cada
disciplina ha acumulado tantos conocimientos que éstas escapan a los generalistas,
haciéndose necesaria la especialización, aparecen nuevas especialidades y nuevos
dominios de estudio, los cuales se han fragmentado y dividido en subdisciplinas y
subdisciplinas de subdisciplinas. El proceso de fragmentación deja vacíos y para
llenarlos, los investigadores más innovadores intentan tender puentes en dirección
de las disciplinas contiguas. Cuando los investigadores exploran estos dominios
localizados en las intersecciones de dos o más disciplinas, aparece la llamada
subdisciplina híbrida.

Así entenderemos por hibridación, las “combinaciones de dos ramas
del saber”, dándose esta combinación en los vacíos que se dejan o quedan entre
las subdisciplinas, es decir, están en los vacíos, espacios, fragmentaciones o dominios
interactuantes en que las subciencias interactúan, intercambiándose conceptos,
métodos y teorías. La tesis que se presenta es la de la innovación en el
conocimiento en los márgenes disciplinares o la interferencia entre las
disciplinas, la cual algunos autores denominan como “la marginalidad creadora”,
es decir, “cuando se rebasan los márgenes de una disciplina y con el concurso
creativo de los elementos de otra, se genera un método y un conocimiento
originales” (Dogan y Pahre, 1993) presentado como un fenómeno generalizado
en todas las disciplinas.
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Se le confiere así un sentido noble a una palabra que en todos los idiomas
se utiliza despectivamente, como es la de “marginal”, para lo cual usaremos la
significación etimológica que viene del latín margo que significa “borde”, por lo
cual, aquí nos significa estar en las fronteras de las disciplinas, incluso el de hallarse
“en la vanguardia”, y nos dicen Dogan y Pahre (1993) que:

“El progreso científico se realiza en círculos que no
comparten el mismo centro, fenómeno certificado por la
historia de la ciencia, donde la nueva frontera aparece como
fuente de la innovación creadora”.

Podemos decir entonces que teóricamente se pueden concebir tres
estrategias de investigación, como son la especialización monodisciplinaria, la
interdisciplinariedad y la hibridación, dos de las cuales presentan problemas
con el progreso científico. La monodisciplinar tiene probabilidades de efectuarse
en un campo saturado y la interdisciplinar es casi imposible en virtud del peso de la
especialización y porque implica el conocimiento exhaustivo de dos o más disciplinas
y, en la actualidad, nadie puede dominar dos disciplinas y conservar la profundidad
requerida para asegurar el progreso científico. La interdisciplinariedad individual es
casi imposible y la investigación en equipos no ha sido institucionalizada.

Apartado 3
Lo epistemológico y los paradigmas

Para poder entender el conocimiento científico, y cómo éste explica o
comprende la realidad social en la actualidad, debemos tener claro que hay dos
dimensiones: la ontología (metacientífica) y la epistemología* (científica), es
decir, los supuestos de “cómo es la realidad social” y “cómo podemos conocerla”
y sus diferentes respuestas paradigmáticas, para determinar la dimensión
metodológica, es decir, es lo que ya corresponde al “proceso del diseño
científico”, donde se deben tener presente los diferentes supuestos filosóficos
ontológicos y epistemológicos, ya que éstos también tienen una correspondencia
en la dimensión metodológica. Así, por ser un supuesto o dimensión científica,
la trataremos más adelante, la metodología cuantitativa y la cualitativa, teniendo
presente los supuestos filosóficos ya desarrollados. Como dice Bisquerra (2004):

* Cabe destacar que la epistemología reflexiona sobre la ciencia en general, incluyendo
también el análisis de los métodos. La Metodología dispone de técnicas y procedimientos
para la realización efectiva de la investigación científica (Díaz, 1997).
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“La creencia de la comunidad investigadoras respecto
al modo de ver la realidad conlleva una postura coherente en
las dimensiones epistemológica (en el modo de acercarnos a
la realidad) y metodológica (en el modo de conocerla e
interpretarla)”.

Es decir, estas cuestiones o supuestos están relacionados, no sólo porque
las respuestas que para cada una de ellas se influyen entre sí, sino también porque
a veces, es difícil distinguir los límites entre ellas. Es necesario intentar hacerlo para
obtener una máxima claridad didáctica y expositiva. Esta dependencia mutua se
encuentra en la propia definición del paradigma científico, la cual, implica tanto
una visión teórica, como una orientación de los procedimientos de investigación.
Paradigma es un término acuñado por el historiador de las ciencias americano
Thomas Samuel Khun (1922-1996) en la obra “La estructura de las revoluciones
científicas” y su teoría de las revoluciones científicas, para explicar como se lleva
a cabo, en líneas generales, el desarrollo científico; sin embargo en la realidad, el
término presenta cerca de veinte acepciones diferentes (Anaya, 1986). En lo que
se refiere a nuestro estudio, el concepto de paradigma intenta ser un modelo
explicativo de la evolución de una ciencia. Según Juan Delval (1991), el concepto
de paradigma no es demasiado claro, aunque sí difiere del de “Teoría”, ya que tiene
un sentido más amplio que éste. Un paradigma es siempre algo compartido por una
comunidad de científicos, que guían su modo de hacer ciencia. Son valores,
creencias, técnicas, etc., pero también una manera de abordar los problemas o
ejemplos compartidos. Los paradigmas son de muy distintos tipos, generalidad y
amplitud. Son las realizaciones científicas universalmente reconocidas que, durante
cierto tiempo, proporciona modelos de problemas y soluciones a una comunidad
científica.

Algunos autores prefieren sustituir el término de paradigma por el de
“programa de investigación”* (research program) y lo entienden como una
descripción de los distintos géneros de investigación, según sean las decisiones del
investigador, como por ejemplo, los atributos de los participantes, el contexto, el
contenido y la perspectiva y dicen también que los diferentes paradigmas, en realidad
no compiten entre sí, sino que más bien tienden a coexistir. Los antiguos paradigmas
no desaparecen y no son sustituidos por otros, sino que algunas veces se
complementan o se integran. Desde esta posición, se puede hablar de una
multiplicidad de paradigmas, lo cual se contradice con lo planteado por Khun.

* El término fue introducido por I. Lakatos en el año 1974 en su obra “Historia de la
ciencia y sus reconstrucciones racionales” (Bisquerra, 1989).
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Los paradigmas surgen como explicaciones que tienen más éxito que otras
para dar cuenta de algunos fenómenos que un grupo de científicos consideran como
importantes en su campo de especialización; pero estos paradigmas en su origen
son muy limitados y necesitan de un enorme trabajo de pulido, de ajuste con los
datos disponibles, de ampliación a otros fenómenos próximos. Un paradigma es
una manera de ver los problemas y de practicar la ciencia y lo que se investiga está
determinado por él, pero con el tiempo y los avances del conocimiento hacen que
éste sea insuficiente por lo cual, se hace necesario que aparezca otro. Según Gloria
Pérez (2001) son modelos, pautas o esquemas, no son teorías; son más bien maneras
de pensar o pautas para la investigación que, cuando se las aplica, pueden conducir
al desarrollo de una teoría:

“En sentido amplio, es un marco teórico-sustantivo en
el que se desarrolla la ciencia y es comúnmente aceptado como
vía de investigación. En sentido restringido, todo
descubrimiento y/o teoría que no tiene precedente, se impone
durante un tiempo y abre gran cantidad de interrogantes para
ser contestadas”.

Di Tella (2004) nos dice que algunos epistemólogos como Khun, adoptan
una visión sociológica, ya que toman en cuenta la conducta de la comunidad científica
en la aparición de las teorías. Es así cuando la comunidad alcanza un estado de
consenso alrededor de la especialidad,  y entonces se dice que se encuentra en una
etapa de “ciencia normal”. La concepción que ha unido a la comunidad es una
combinación de teoría, modos de valoración, concepciones metafísicas, maneras
de ver la experiencia, etc., todo lo cual conforma un “paradigma”, o sea, el modelo
que toda la comunidad ha adoptado para investigar. Cuando se presentan anomalías
en el paradigma vigente y éste se resiente, es reemplazado por otro, el cual constituirá
un nuevo período de ciencia normal. El paso de uno a otro, Khun lo denomina
“revolución científica”, la que hace cambiar la concepción del mundo. Algunos
autores piensan que el modelo explicativo de Khun no se acomoda a la evolución
del pensamiento en algunas disciplinas, como es el caso de la Geografía, en aspectos
como los cambios bruscos o “revoluciones” sino que en esta disciplina, en lugar de
procesos revolucionarios, se producen cambios a través de procesos graduales
(Anaya, 1986).

Mirta Giacobbe (1998) nos presenta las tres grandes tendencias
epistemológicas o paradigmas generales, especialmente orientados a la
enseñanza de las Ciencias Sociales, y éstos son:
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1.- El paradigma positivista. Es aquel que trata de adaptar el modelo de las
ciencias físico-naturales a las Ciencias Sociales, estableciendo que la realidad
social existe fuera de la mente humana y libre de valores. Su objetivo es descubrir
leyes naturales que determinan los fenómenos y la adquisición de conocimientos
se logra mediante los métodos de las Ciencias Naturales. La relación entre las
variables se controla y se mide a través de instrumentos cuantitativos.

 2.- El paradigma interpretativo. Se centra en la interpretación del significado
de las experiencias humanas. En esta posición, se ubican corrientes
antipositivistas como el método cualitativo, el etnográfico, el ecológico y el
simbólico. Este paradigma sostiene una postura relativista de la realidad, a
través de una interpretación subjetiva, en la cual el investigado y el
investigador se fusionan, siendo el conocimiento el resultado de un proceso
interactivo con la realidad social. Cabe sí destacar que Corbetta (2007) nos
dice que, en el paradigma interpretativo “tiende a desaparecer la
separación entre el estudioso y el objeto estudiado, así como la
separación entre ontología y epistemología”.

3.- El paradigma crítico. Hace hincapié en el análisis crítico y comprometido
de la realidad. Su posición epistemológica también es subjetiva porque la
ideología condiciona la relación sujeto-objeto y rechaza la neutralidad de la
ciencia. La metodología crítica es eminentemente participativa y propicia
que las personas implicadas se comprometen en el proceso de investigación,
asumiendo la función de elaborar una reflexión crítica.

La Ontología es la “ciencia del ser”. Es un Término introducido por Ch.
Wolff (1679-1754) para designar la metafísica del ser en claridad de ciencia
fundamental de toda metafísica. Kant la denomina como el significado de la filosofía
trascendental y Hegel la define como la ciencia de la determinación abstracta del
ser. Actualmente, la filosofía del ser y la filosofía existencial han vuelto a situarla en
primer término (Dorsch, 1982). André Comte-Sponville (2003) nos dice que es
parte de la metafísica y la define como el discurso sobre “el ser en tanto que
ser”.

La dimensión ontológica trata de responder preguntas relacionadas con
la naturaleza de los cognoscible y de la realidad social, sobre si ésta es algo externo
a los individuos que se impone desde afuera o es algo creado desde el punto de
vista particular, si es objetiva o es más bien el resultado de un conocimiento individual
(Albert, 2006). Para Corbetta (2007) la cuestión ontológica concierne a la
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naturaleza de la realidad social y su forma, preguntándonos si el mundo de los
hechos sociales es un mundo real y objetivo como existencia autónoma fuera
de la mente humana e independiente de la interpretación que hace el mismo sujeto
subjetivamente. Es decir, nos pregunta si los fenómenos sociales son “cosas
en sí mismas” o “representaciones de cosas”. El problema enlaza con la cuestión
filosófica más general de la existencia de las cosas y del mundo exterior. De
hecho, la existencia de la idea en el pensamiento no nos dice nada sobre la existencia
en la realidad del objeto representado, así como un dibujo no prueba la existencia
de la cosa representada. Así, la Ontología hace referencia al ser en general y a
sus propiedades trascendentales y debe responder a preguntas tales como
(Albert, 2006):

1.- ¿Existe la realidad social?

2.- ¿Es de naturaleza objetiva, algo externo a la persona, que se impone desde
afuera, algo dado en el mundo?

3.- ¿Es una construcción social que depende del significado que les atribuyen las
personas?

4.- ¿Es producto de la interacción social, de forma que los significados que se
elaboran emergen del consenso?

Rafael Bisquera (2004), también nos habla de estas dimensiones
denominándolas como cuestiones básicas de un sistema de creencias o
supuestos, las cuales se pueden entender de diferentes maneras según sea el
paradigma desde donde se las mire, o bien, lo que es lo mismo, el identificar
diferentes paradigmas que se caracterizan por un determinado enfoque desde estas
tres preconcepciones como son: la ontología, la epistemología y la metodología.
Al responder cada uno de estos supuestos, se puede llegar a distintos problemas
de la investigación según sea el paradigma elegido.

En otras palabras, la dimensión ontológica hace referencia al ser en general
y a sus propiedades trascendentales. Parmao y Otavalo (2007) al referirse a la
cuestión ontológica, nos dicen que dentro de cada postura se pregunta por lo
que es posible conocer. Si se asume que existe un mundo real fuera de nosotros,
entonces lo que se puede conocer es cómo son las cosas o la realidad en sí. También
se asumirá que lo que debemos conocer es lo real. Desde esta visión, asuntos
como la estética o el significado moral quedarían fuera de la búsqueda científica.
La respuesta a cada una de estas preguntas significa también adscribirse a una u
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otra concepción ontológica. Así Jesús Gómez (2006) nos dice que en relación a la
realidad social, hay tres respuestas a cada una de estas preguntas y que
corresponden a los diferentes paradigmas, y que pueden ser:

 1.- Que la realidad social sea de naturaleza objetiva, es decir, se refiera a la
concepción objetivista u objetivismo, propia de la perspectiva o paradigma
positivista o neopositivista, la cual sostiene que la realidad existe con
independencia de los sujetos, es decir, la realidad existe, al margen de los
significados y pensamientos que el hombre tiene de ella. Como toda realidad
es objetiva, la realidad social se debe estudiar y entender de igual manera que
la realidad natural.

2.- Que la realidad social sea de naturaleza subjetiva, es decir, se refiere a la
concepción subjetivista propia de la perspectiva o paradigma comprensivo
o interpretativo. La realidad social no existe en forma externa sino que ésta
es una construcción de las personas, o mejor dicho es una construcción social,
es decir, depende de los significados que las personas le atribuyen. Es parte de
la conciencia y depende de la cultura y como la sociedad es múltiple y plural,
de ahí que se entienda que también existe una realidad múltiple y plural; dicho
en otras palabras: “no existe una realidad única” ante las formas de
conocimiento, un objeto cualquiera puede tener diferentes significados según
sea la cultura que la conceptualiza o le otorga una función social.

Corbetta (2007) al referirse a este paradigma lo denomina como
constructivismo y relativismo (realidad múltiple). Se refiere a él con el término
“constructivista”, ya que “el mundo es susceptible de ser conocido y es el del
significado atribuido por los individuos”, destacando que el constructivismo
radical excluye la existencia de un mundo objetivo, ya que cada individuo produce
una realidad propia; en cambio, la posición constructivista más moderada,
realmente no se plantea el problema de la existencia de una realidad externa al
margen de la de las construcciones individuales, pero afirma que sólo se pueden
conocer éstas últimas; y la denomina como “relativista” ya que estos significados
o construcciones mentales, varían entre las diferentes culturas. A lo que Corbetta
nos dice que:

“no existe una realidad social universal válida para todos
los hombres (’realidad absoluta’), sino que existen múltiples
realidades (‘realidad múltiple’), como múltiples y diversas son
las perspectivas con las que los hombres perciben e interpretan
los hechos sociales”.
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Por su parte, José Gómez (2006) nos dice que ontológicamente, la
concepción constructivista plantea que:

“la realidad es subjetiva, es una construcción social que
depende de los significados que le atribuyen las personas. El
construccionismo incluye la generación y la transmisión
colectivas del significado”.

3.- Que la realidad social sea de naturaleza dialéctica, es decir, que asuma la
concepción socio-crítica propia de la Escuela de Frankfurt de Teodor Adorno
(1903-1969) y Max Horkheimer (1895-1973) y en especial de los filósofos
de la segunda generación, destacando a Jürgen Habermas (1929-     ) con su
trabajo “Teoría de la acción comunicativa” publicada en el año 1981. Es
un enfoque emergente en la investigación social que considera incompletas a
las perspectivas anteriores, ya que no tienen en cuenta la de los factores políticos
e ideológicos. Así, ontológicamente, se apoya en el denominado realismo
histórico, es decir, que la realidad es aprehendida y constituida por estructuras
que se sitúan históricamente, ante la ausencia de comprensiones más
transformadoras. Se explican los objetos, basándose en la concepción anterior,
es decir, la concepción subjetivista, incorporándole la naturaleza dialéctica.
En otras palabras, la concepción política e ideológica y su naturaleza dialéctica,
permiten identificar el potencial de cambio en la interrelación entre sujeto y
objeto de investigación, y determinar que éstas están influidas por un fuerte
compromiso social. Resumiendo, José Gómez (2006) nos dice que
ontológicamente, la concepción socio-crítica considera que:

“La realidad es dialéctica, aprehendida y constituida por
estructuras situadas históricamente, y conformada por
aspectos sociales, culturales, económicos, étnicos, etc.”

La dimensión epistemológica es sinónimo de la teoría del conocimiento
que trata sobre cómo es posible conocer la realidad, en nuestro caso lo social,
cómo es la naturaleza del conocimiento y las posibilidades de conocer; en otras
palabras, es el planteamiento de cómo conocemos y cómo se construye el “corpus
de conocimiento” a través de la ciencia.

Rafael Bisquerra (2004) nos dice que la dimensión epistemológica es “el
modelo de relación entre quien investiga y dicha realidad”, la cual se hace
las siguientes preguntas: ¿Cuál es la naturaleza de la relación entre el que conoce y
lo conocido?, ¿Cómo se conoce la realidad a estudiar? ¿Debo manipularla de
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algún modo o bien sólo debo observarla? , ¿Debo acercarme e implicarme en ella
o bien tengo que adoptar una postura externa para conocerla? Cabe destacar que
Álvarez (2005) incluye en cada paradigma, además de un conjunto distinto de
postulados básicos, su propio lenguaje, su propia escala de valores científicos,
y sus propios criterios metodológicos, de tal manera que quienes defienden uno
de estos paradigmas perciben y entienden la realidad de forma radicalmente distinta
a como la ven los defensores del otro. Para responder a estas preguntas, nuevamente
tenemos que revisar las diferentes epistemologías sociales, lo cual ya lo realizamos
desde el punto de vista ontológico y desde las tres perspectivas o paradigmas
científicos más importantes, como son el paradigma positivista-neopositivista,
el paradigma comprensivo-interpretativo y el paradigma socio-crítico:

1.- Epistemología objetivista/dualista. Es la respuesta que nos entrega el
denominado Positivismo, para el cual los enunciados científicos versan sobre
la realidad existente y tienen la finalidad de explicar la realidad, ya que ésta
existe como tal fuera de la conciencia. Es decir, buscamos conocer una realidad
que es objetiva, para lo cual se deben ocupar ciertas metodologías y no
otras, es decir, se debe usar un método que se ampare en la pretensión de su
pretendida neutralidad científica. Esta epistemología busca descubrir leyes
generales. Quienes investigan la realidad social bajo esta epistemología,
deben considerar los hechos sociales como parte del orden natural, es decir,
una realidad que se puede observar, experimentar y generalizar, se estudia
por tanto desde afuera. Corbetta (2007) se refiere a la respuesta del
positivismo a la cuestión epistemológica a través de dos términos como son
el dualismo y el objetivismo, lo cual lo explica diciendo que el conocimiento
se adquiere gracias a dos hechos, como son:

a) El estudioso y el objeto estudiado como hechos independientes
(dualismo).

b) El estudioso puede estudiar el objeto sin influir en él o recibir su influencia
(objetivismo).

Resumiendo, José Gómez (2006) nos dice que epistemológicamente,
la concepción objetivista plantea que “los enunciados científicos se basan
en realidades objetivas”.

2.- Epistemología constructivista/subjetivista. Esta epistemología nos dice que
los enunciados científicos son construcciones del sujeto, las cuales sirven
para comprender la realidad, es decir, que no existe una realidad objetiva. El
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significado de la realidad no es algo que debemos descubrir, sino que es una
realidad que debemos construir. Los que investigan tienen como objetivo
comprender e interpretar el mundo social, a través del estudio de las
personas que lo conforman, buscando la idea de construcción social. José
Gómez (2006) hace la diferencia entre dos conceptos casi similares, pero
diferentes en cuanto a su significado, y esta diferencia está relacionada con el
constructivismo, el cual se enfoca más hacia el sujeto; en cambio el
construccionismo, está más orientado a la dimensión social del conocimiento.
Éste último, el constructivismo social no es ni subjetivista ni individualista,
es decir, es un paso más allá, puesto que no aboga ni por una ni por otra
posición, sino que defiende la construcción social del significado.

Como podemos ver, ésta es una posición relativista de cómo podemos
conocer la realidad que coincide con la posición ontológica antes tratada. El
conocimiento tiene múltiples formas, tantas como maneras de ver la propia
realidad por cada uno de los sujetos. Así sólo se llega a la verdad a través del
lenguaje, es decir, a través del discurso, el cual transforma a la realidad en una
verdad relativa. Corbetta (2007) en relación a la respuesta a esta posición
relativista, es decir, lo que él denomina el paradigma interpretativo, nos
dice que hay ausencia de dualismo/objetividad, que el investigador y el objeto
de investigación, están relacionados entre sí, que su objetivo es la comprensión,
es decir la investigación social se define a través de categorías como el valor,
el significado y la finalidad. Resumiendo, José Gómez (2006) nos dice que
epistemológicamente, la concepción constructivista plantea que “los
enunciados científicos son una construcción social”.

3.- Epistemología dialéctica/praxiológica. Es la posición socio-crítica, la cual
asume que quien investiga y el objeto investigado se vinculan entre sí,
interactivamente, es decir, los valores de las persona investigadora,
“inevitablemente”, influyen en la investigación.

Según Kincheloe y MacLaren (Gómez, 2006), en esta posición
epistemológica se presentan ciertas asunciones básicas, como las siguientes:

a) Que todo pensamiento está fundamentalmente mediado por las relaciones
de poder que están constituidas social e históricamente.

b) Que los hechos nunca se pueden aislar del dominio de los valores, ni
desvincularse de alguna forma de ideología.
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c) Que la relación entre concepto y objeto nunca es estable y a menudo es
mediado por las relaciones sociales de producción y consumo
capitalista.

La comprensión del conocimiento se realiza a través de estructuras
históricas que se transforman con el paso del tiempo, por lo cual no es
acumulativa ni absoluta, sino que crece y cambia a través de la historia a través
de lo que se denomina proceso dialéctico, y esta comprensión de conocimiento
debe estar dirigida a unos objetivos precisos que son eminentemente prácticos,
como son la liberación y emancipación  de la persona, una mejor
redistribución de la riqueza y la legitimación del poder, para llegar a una
sociedad más justa, igualitaria y democrática. De ahí que podamos decir
que la adquisición y el uso del conocimiento no es algo imparcial y neutro (la
objetividad no es necesaria), sino que interviene una posición crítica desde
una ideología determinada, para lograr los objetivos antes planteados, es
decir, no separa la investigación o búsqueda de la verdad del compromiso
político. Resumiendo, José Gómez (2006) nos dice que epistemológicamente,
la concepción socio-crítica, plantea que: “los enunciados científicos son
producto de la dialéctica”.

La cuestión metodológica es la cuestión del “cómo”, es decir, cómo se
puede conocer la realidad social. Esto le concierne a la instrumentalización técnica
empleada en el proceso cognitivo. De nuevo, esta cuestión está estrechamente
relacionada con las cuestiones precedentes. Así, si consideramos que la realidad
social es un objeto externo que no se ve afectado por el proceso cognitivo de
quien investiga, será más plausible utilizar técnicas de manipulación, como es el
experimento, el control de las variables, etc., que si consideramos que hay una
interacción entre el investigador y lo investigado (Corbetta (2007).

La dimensión metodológica nos indica cómo debería proceder el
investigador para conocer lo cognoscible. Es una preocupación por el modo en
que el individuo crea, modifica e interpreta el mundo en el que se encuentra. El
cómo se enfocan estas dimensiones y cómo se responden con las preguntas que
suscitan, es lo que nos llevará a hablar de distintos paradigmas en la investigación
social (Mª José Albert, 2006). Rafael Bisquerra (2004) al referirse a la dimensión
metodológica, nos dice que es “el modo en que podemos obtener conocimiento
de dicha realidad” y se hace las siguientes preguntas: ¿Cómo debería proceder
el investigador?, ¿Por qué se hacen las cosas de una determinada manera y no de
otra?
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De los diferentes supuestos ya presentados, podemos decir que tienen
ingerencias directas, con las afirmaciones o supuestos metodológicos,
demandando métodos específicos y diferentes. Es así como aparecen dos posiciones
metodologías como son la cuantitativa y la cualitativa:

1.- La metodología cuantitativa. Es aquella en que el investigador se suscribe a
la visión del mundo social natural, dura, externa y objetiva. En base a este
pensamiento positivista, la investigación científica estará orientada  a analizar
las relaciones y regularidades entre factores seleccionados, es decir, se buscan
leyes universales, a través de una gama de opciones tradicionales (cuestionarios,
experimentos y similares). Como se busca descubrir leyes generales, también
puede denominarse tendencia nomotética.

2.- La metodología cualitativa. Es aquella en que el investigador se suscribe a
la visión del mundo social  como personal y creada por el hombre, es decir,
que a través de una posición subjetiva o antipositivista, la investigación
científica estará orientada a un entendimiento del modo en que el individuo
crea, modifica e interpreta el mundo en el cual se encuentra y lo realiza a
través de técnicas recientes y emergentes (observación participativa y
construcciones personales). Como busca el entendimiento de lo que es único y
particular para el individuo y está cuestionando siempre que exista una realidad
externa que merezca su estudio, puede designarse como ideográfico.

3.- La respuesta metodológica que nos entrega el paradigma socio-crítico o radical,
también se basa en las características de la metodología cualitativa, aunque no
rechaza el cuantitativismo. Privilegia al sujeto crítico a través del estudio de
casos, con técnicas dialécticas entre el investigador (como un sujeto más) y
el grupo investigado, es decir, el investigador debe formar parte de la comunidad
y estar inmerso en el contexto de interacción entre ambos (investigador y grupo),
su mutua influencia son parte de la investigación, a través de la denominada
investigación-acción-participativa. Como dice Jesús Gómez (2006):

“La metodología socio-crítica es participativa, pues las
personas que investigan para la transformación social lo
hacen en beneficio de los participantes en la investigación.
Es una actividad educativa, de investigación y de acción
social”.

“Las personas investigadoras, junto con los participantes
en la investigación, formulan y analizan problemas y su
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resolución a través de un proceso dialéctico. La acción es
fuente de conocimiento, y la investigación una acción
transformadora”.

Es importante poder diferenciar el concepto de metodología con el de
método científico, ya que muchas veces son utilizados como sinónimos.
Entenderemos entonces al método científico como la cadena ordenada de pasos
y acciones basadas en un aparato conceptual y en reglas que permitan avanzar en
el proceso de conocimiento desde lo conocido a lo desconocido. Término que
proviene del griego methodos (de “méta”) a lo largo y “odos” camino, o sea,
literalmente significa “camino que se recorre”, “persecución”. De ahí que actuar
con método se opone a todo hacer casual y desordenado, es decir, ordena los
acontecimientos para alcanzar un objetivo (Pérez, 2001). Ander-Egg (1996) define
un método como el conjunto de operaciones y procedimientos que, de una manera
ordenada, expresa y sistemática, deben seguir dentro de un proceso preestablecido,
para lograr un fin dado o resultado deseado. Es a principios de la Edad Moderna
cuando empieza el interés por el estudio de los problemas metodológicos. Bacon y
Descartes plantearon la cuestión “del mejor camino para llegar a un conocimiento
efectivo, y a la vez, riguroso de la realidad”. Pero fue Galileo en el siglo XVII,
quien inauguró  lo que en sentido estricto hoy se denomina método científico o
también  hipotético-deductivo. Como dice Díaz (1997) “...sólo se cumple con
el objetivo de la ciencia a partir de esta metodología. Este objetivo es la
enunciación de leyes invariantes universalmente válidas, que garanticen
la explicación y la predicción de los fenómenos”. Pilar Benejam (1997) nos
dice que “este método consiste en delimitar claramente el problema, formular una
hipótesis de trabajo, buscar la información necesaria, analizar la información mediante
un análisis estadístico o cartográfico y llegar a comprobar o desestimar la hipótesis
de partida”.

Como indica Silvia Finocchio (1995), en Ciencias Sociales más que de un
método, se habla de una pluralidad de métodos, aunque tienden a generar aspectos
compartidos entre ellos. Lamentablemente, cuando se habla del “método científico”
se hace referencia casi siempre al método que utilizan las ciencias de la naturaleza
o sea, se las ve como un modelo único de todo saber científico; es ese método
monista el que tiende a la determinación de leyes. Las Ciencias Sociales, en búsqueda
de un método eficaz y riguroso, se ha esforzado en adoptar el mismo método, lo
cual le ha presentado serias dificultades e ineficiencias por las características de los
hechos y fenómenos humanos y sociales, debido a que los fenómenos sociales no
presentan ciertas características propias del “método científico”, como son la
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regularidad, la estabilidad, la uniformidad, la constancia, que sí se encuentran
en los fenómenos de la naturaleza.

La diversidad de los métodos se deriva de la naturaleza del fenómeno; sin
embargo hay que tener en claro que para cada hecho o fenómeno existe un método,
y por otra parte tampoco hay que pensar que los métodos son totalmente
transferibles, como por ejemplo, que los métodos de las ciencias naturales pueden
utilizarse, sin más, en las ciencias sociales. Si bien es cierto, la noción de método
cubre varias significaciones, según Ander-Egg (2004) el más general y global que
existe del término es el filosófico, o sea, aquel que hace referencia al conjunto de
actividades intelectuales que, con prescindencia de los contenidos específicos,
establece los procedimientos lógicos, las reglas, las formas de razonar, etc., que
permiten el acceso a la realidad que se quiere captar.

A modo de conclusión, podemos decir que son tantas las concepciones
metacientíficas u ontológicas, como las científicas (epistemológicas y metodológicas),
las que nos permiten comprender a la geografía como una ciencia social compleja,
lo cual ejemplificaremos en el próxio apartado.

Apartado 4
Lo geográfico disciplinar

La geografía disciplinar, también denominada sistemática, académica,
científica o, según lo indica Chevallard (2000), generalizando el “saber sabio”
(savoir savant) o el “conocimiento erudito”, es aquella disciplina que cultivan
los geógrafos y los científicos sociales, de acuerdo con la lógica disciplinaria de
un saber instituido bajo condiciones sociales e institucionales específicas, entendiendo
por una disciplina científica una rama del conocimiento que estudia una serie de
situaciones desde una perspectiva particular, sostenida por teorías, presuposiciones,
redes de científicos, instituciones, controles sociales, aparatos de medición,
tecnologías, publicaciones, diplomas universitarios, etc.; y que puede ser analizada
por una parte especialmente por el camino de las presuposiciones, es decir de su
paradigma. Es así como podemos hablar de una aproximación disciplinaria
cuando se representa una situación, aceptando los presupuestos de una disciplina,
y teniendo presente que siempre se trata de una aproximación al mundo de carácter
parcial. Las prácticas disciplinarias construyen representaciones del mundo que
están estructuradas en función de estos presupuestos, es decir, son disciplinas que
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ponen en práctica un paradigma (Fourez, 1998).

Para José Ortega (2000):

“Lo que distingue la geografía de sus prolongados
antecedentes históricos, como sucede en otros campos de las
ciencias modernas, es un rasgo epistemológico esencial. La
‘geografía moderna’ o ‘contemporánea’ se constituye a partir
de una ruptura epistemológica que la separa de las formas
precedentes de conocimiento sobre el espacio,
correspondiendo a la fundación de un campo epistemológico
a través de un proceso de construcción de un campo de
conocimiento”.

La noción de ruptura epistemológica tiende a fundar la distinción entre el
discurso de la vida cotidiana y el discurso científico. También se puede hablar
de ruptura cuando se pasa de la interpretación de una disciplina a la de otra disciplina.
La ruptura epistemológica consiste en mirar las cosas desde el punto de vista y con
los presupuestos de una especialidad o de una disciplina. En otros términos, la
ruptura epistemológica marca la diferencia entre el  discurso propio de un
individuo o de un grupo restringido y aquel que está organizado por la visión
estandarizada de una disciplina.

Ortega al referirse a ¿qué es la geografía?, se refiera al poder de ésta
como campo de conocimiento, es decir, la pregunta la formula para referirse al
objeto de la misma que no es un objeto banal. El geógrafo no es el que describe un
viaje como un novelista o un poeta, ni al científico que localiza sus observaciones,
pues si así fuera, el trabajo del geógrafo seria banal; lo que sí el geógrafo puede
hacer es usar esas reproducciones como fuente o herramienta para construir un
discurso geográfico estricto. Hay confusión entre la obra geográfica y el material
que usa el geógrafo. En relación a ello es como Ortega se refiere a los términos
“Geografía de los ingenieros” o a la “Geografía de los Estados Mayores”,
en referencia a lo planteado por Yves Lacoste (1977) (ver Apartado 7, Capítulo
III), para destacar el papel relevante que desempeñan los geógrafos como
modeladores del espacio terrestre.

Es importante diferenciar este tipo de geografía de la geografía cotidiana,
popular o vulgar, basándonos en los criterios antes mencionados y como nos dice
Bosque y Ortega (1995):



142 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.

“Desde su inicio, existió - y aún existe - una geografía
popular y vulgar, situada en el nivel criteriológico de los datos
puros, siempre previa y muy dispar según los individuos, la
clase, la cultura o la época. A este saber esencialmente
precientífico corresponden la mayor parte de los libros de viaje
(Ib Batutah, Marco Polo), propios de casi todos los pueblos,
incluso actuales, y las antiguas Geografías y Cosmografías
grecolatinas y renacentistas”.

Así el pensamiento geográfico nace en base a la experiencia acumulada por
las sociedades a través de la historia. Estas sociedades primitivas al explorar las
zonas que habitan, reconocen los lugares que le brindan alimentación y refugio. En
el Capítulo I, Apartado 8 se desarrolla este conocimiento pre-científico o
asistemático que también denominamos como conocimiento geográfico-espacial
cotidiano. Para este capítulo, este conocimiento es importante para entender cómo
nuestra experiencia cotidiana se transforma en una fuente de conocimiento científico.
Para Chiozza y Carballo (2006):

“el conocimiento empírico sigue siendo tan necesario
hoy como en su momento lo fue para nuestros antepasados
más remotos, sólo que en lugar de una experiencia tan
dependiente del azar, se ha transformado en una instancia
del conocimiento científico que debe estar guiado, o tamizado,
por los objetivos que perseguimos”.

Es importante diferenciar cada una de las formas de desarrollar esta geografía
“empírica” por el hombre y las sociedades, ya que cada una de ellas es el origen de
lo que podemos llamar el Conocimiento Geográfico Científico. Así, el desarrollo
de la geografía en la Antigüedad estaba fundamentado en la experiencia, impulsada
por la descripción de lugares, es decir, la descripción del paisaje en cada momento
histórico y en cada espacio. Es la necesidad de transmitir de un hombre a otro, de
una sociedad a otra las descripciones y espacios conocidos, y que junto con el
desarrollo de la técnica y la tecnología, exige una necesaria sistematización y
universalidad del conocimiento.

La representación de la superficie terrestre y del cosmos a través de mapas
desarrollados por Estrabón (Anaximandro (610 a.C.-547 a.C.), Ptolomeo (170
a.C.-100 a.C.), Hiparco (190 a.C.-120 a.C.), entre otros, en la antigua Grecia y
Roma, junto con la asignación de símbolos a cada uno de los lugares conocidos,
como también de una identificación a través de un nombre que demuestra su
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singularidad en un topónimo, son la respuesta que el hombre ha desarrollado desde
su cotidianidad a las preguntas “qué”, “dónde” y “por qué”, bases del conocimiento
Ontológico, Epistemológico y Metodológicos en la Geografía Moderna y del
Espacio Geográfico. La geografía durante este periodo estaba incorporada junto
con la Cartografía y la Cosmografía, siendo consideradas las tres una sola disciplina,
y no fue hasta la comprobación de la Hipótesis de Nicolás Copérnico (1473-
1543), quien formuló la teoría heliocéntrica del sistema solar, cuando la Astronomía
se separa del estudio de la “superficie terrestre” y la explicación de los fenómenos
espaciales, para llegar a ser una Ciencias Auxiliar que explica fenómenos que tienen
relación con la Biósfera, como los movimientos de rotación y traslación.

La mirada histórica que podemos realizar a partir de la evolución de la
Disciplina Geográfica nos muestra elementos para entender lo que es el paso de lo
que podemos llamar como formalización de la disciplina como ciencia. Es Bernhardus
Varenius* (1622-1650), científico aleman dedicado a las Ciencias Naturales, médico
y geógrafo, y considerado el padre de la Geografía contemporánea, quien delimitó
la naturaleza de la Geografía, separándola de la Cosmografía que se había
desarrollado junto a ella hasta la Edad Media, es decir, es el primero que plantea
una diferenciación epistemológica y metodológica para entender la Geografía.
Verenio escribe una trabajo denominado Geographia Generalis, influenciado
por las obras desarrolladas por importante autores de la primera mitad del siglo
XVII, quienes ya habían planteado el nacimiento de una nueva ciencia empírica y
racionalista, es decir, el nacimiento de una nueva forma paradigmática de entender
los hechos sociales, desarrolladas después por autores como Francis Bacon (1561-
1626), Galileo Galilei (1564-1642), René Descartes (1596-1650) entre otros.
Fue en este primer libro, donde indicó en su prólogo que le seguía otro que se
refería a lo que él designó como Geographia Specialis, el cual no pudo llegar a
ser realidad, ya que lamentablemente muere a la temprana edad de veintiocho
años.

Varenio en la epístola introductoria de su libro, define a la geografía como la
ciencia que se ocupa exclusivamente de la Tierra, distinguiéndola claramente de los
estudios astronómicos de la bóveda celeste. Añade la siguiente definición a su
introducción (Unwin, 1995):

“La geografía se divide en dos partes: una general y otra
especial. La primera estudia la Tierra en su conjunto,
explicando sus diversas partes y características generales. La

* Nombre latinizado como Bernardo Varenio.
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segunda, es decir, la geografía especial, respetando las reglas
generales, estudia las regiones concretas, su localización,
divisiones, límites y otros aspectos dignos de ser conocidos”

En los aspectos metodológicos, Varenio planteó una distinción entre la
Geografía general (sistemática) y la especial (regional). Alió la Geografía general
a los métodos científicos clásicos y sostuvo que las pruebas debían realizarse
mediante argumentaciones o demostraciones lógicas, de forma similar a lo que
ocurría en las matemáticas y la geometría, es decir, si partimos desde una posición
ontológica, la podemos definir como nomotética (ciencia que estudia hechos
repetibles), y como método utiliza el deductivo. Por el contrario, en la geografía
especial, sugirió que todo se explica casi sin necesidad de demostración (excepto
las características celestes que pueden demostrarse), puesto que la experiencia y la
observación, es decir, el testimonio de los sentidos, son suficientes para confirmar
la mayoría de las cosas, y que es imposible demostrarlo de otro modo, es decir, la
geografía especial la podemos definir ontológicamente como idiográfica (porque
estudia hechos únicos) y utiliza el método inductivo (Unwin, 1995). Estos primeros
planteamientos de Varenio significaron desarrollar una geografía con un enfoque
más global y completo en lo disciplinar, pero también representó el surgimiento de
una Geografía que se plantea ontológica, epistemológica y metodológicamente como
una Ciencias Social con márgenes claros, lo que le permite trabajar de forma
interdisciplinaria con otras disciplinas, desarrollando una mayor profundización en
su método y objeto de estudio.

Junto con lo avanzado por Varenio, también se desarrollan desde el siglo
XVI las condiciones para que la disciplina tenga un auge con el nacimiento de las
Escuelas Científicas, influenciadas por el surgimiento de los estados nacionales o
estados modernos, y posteriormente en el siglo XVIII con la explotación de recursos
y el monopolio del comercio por el avance en el “descubrimiento” de nuevos
territorios y la colonización Europea. Esta geografía explicativa conocida como
geografía clásica o tradicional, nace en un ambiente histórico-cultural concreto,
se nutre de influencias complejas propias del siglo  XVIII y XIX, en el ambiente de
la Ilustración y del Idealismo kantiano con Alexander Humboldt (1769-1859) y
Carl Ritter (1779-1859) y junto al realismo literario de Balzac y el positivismo
filosófico de Augusto Comte, en un ambiente de hallazgos científicos heredados
de siglos anteriores como es la física newtoniana y las teorías de Darwin. Es
importante mencionar que la figura de estos autores se construye de forma aislada,
ya que la mayoría de sus estudios son desconocidos, teniendo que esperar aún un
siglo para el reconocimiento de sus trabajos, principalmente por la estrategia que
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desarrolló el imperio alemán al imponer la enseñanza de la geografía, y que luego
impulsarán de la misma forma el resto de los países Europeos.

En la medida en que los discursos hablan de la ruptura epistemológica,
establecen una diferencia neta entre lo que es científico y lo que no lo es. Así esta
ruptura epistemológica la encontramos durante el siglo XIX, ya que fue durante
este período cuando se marcó un umbral entre dos prácticas geográficas radicalmente
diferenciadas: Se pasó de los métodos estrictamente enumerativos, o a veces
clasificatorios y descriptivos, a los métodos explicativos, a la búsqueda de
una racionalización de la cuantiosa información primaria. Pero también hay un
cambio respecto al valor o función del conocimiento del espacio, que hasta su
institucionalización más o menos académica y universitaria se limitaba sólo a un
cúmulo de conocimientos prácticos de gran utilidad social, pasando ahora a
una explicación y comprensión de la estructura y la ordenación del espacio
terrestre y su relación con el hombre.

La ciencia deja de ser así una actividad aislada del mundo práctico y se
convierte en el motor fundamental del progreso material a través de mecanismos
propiciados por la técnica como vertiente enriquecedora de la teoría científica. Se
generaliza la ciencia a través de la enseñanza a todos los niveles de la población y
llega a ser un instrumento esencial y en el que la competencia de las grandes
potencias (estrictamente europeas) y el control de los restantes continentes permitió
que surgieran instituciones como las Sociedades geográficas (la de París se fundó
en 1821) que favoreció la utilización de la ciencia en general y la Geografía en
particular, como instrumento de poder; Así en una segunda, etapa la escuela
alemana encabezada por Fredrich Ratzel (1844-1904), y que se vio fuertemente
influenciada por la teoría evolucionista de Darwin (1808-1882), y por lo tanto
enmarcada en un contexto positivista, conforma los planteamientos teóricos del
determinismo y el ambientalismo geográfico, los cuales enfatizan en la influencia
de las condiciones naturales sobre las actividades del hombre, buscando un riguroso
encadenamiento causal entre los factores físicos y los factores humanos, es decir,
generalizan la idea de que la acción del hombre es una respuesta pasiva a las
condiciones naturales.

Y aunque muchos geógrafos consideran que Ratzel inspiró la llamada
geografía humana, ya que fue él peimero que consideró al hombre y a sus actividades
como hechos geográficos, no es lo que en la actualidad conocemos
epistemológicamente como una de las ramas de la disciplina, sino que él sólo veía
al hombre como un individuo que se expandía a través de la utilización de la superficie
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terrestre, pero no como causa central en la construcción del espacio geográfico. Es
importante el planteamiento (problemático) del concepto de “espacio vital”
(Lebensraum) que plantea Ratzel, ya que fue el mismo concepto que luego utilizó
el dictador nazi Adolf Hitler para justificar su visión expansionista y colonialista.
Para Chiozza y Carballo (2006):

“le debemos al determinismo de Ratzel, la unidad de la
Geografía dado que sus principios metodológicos de análisis
necesitaban tanto de las ciencias naturales como de las
ciencias del hombre, de allí su éxito.”

Paralelamente al impulso de la Escuela Alemana se desarrolla el pensamiento
de la Escuela Francesa basado en el llamado Posibilismo desarrollado por Vidal
de la Blache (1843-1918), quien fue un crítico al determinismo y ambientalismo
alemán, al que no tan solo crítica, sino que también nutre. El posibilismo afirma que
el medio físico permite toda una gama de respuestas de adaptación por
parte del hombre  y que la gente tiene una gran posibilidad de libertad a la hora de
elegir. Doctrina filosófica según la cual, el medio ambiente ofrece al hombre un
abanico de posibilidades de las cuales puede o no aprovecharse.

Con posterioridad al desarrollo de estas dos escuelas geográficas, se
desarrolla una nueva forma de desarrollar la Geografía, ya no sólo centrada en el
estudio de los elementos físicos, sino que se desarrolla la llamada Geografía
Humana Sistémica, situación que pone énfasis en el estudio regional, para así no
realizar una división de la ciencia Geográfica. Aparece de esta forma el concepto
de región entendiéndoselo en esa época como un área en la que se realizan las
combinaciones particulares de elementos físicos y humanos, transformándose así
en el objeto fundamental del trabajo geográfico.

Es importante mencionar que hasta el momento se ha mantenido una
discusión muy poco clara en torno al objeto de estudio de la Geografía. El estudio
del paisaje, de la región son los objetos de estudios desarrollados hasta este momento,
pero no con la diferencia que existe en la actualidad con el concepto de espacio
geográfico. Fue a partir de 1945 y de forma gradual, como se fue produciendo una
evolución y reorientación de la disciplina geográfica hacia nuevas perspectivas más
analíticas, teóricas y diversificadas, a pesar de la posición de los investigadores
más conservadores y con el aporte y presión de la escuela Anglosajona,
influenciada por la llamada “revolución cuantitativa”, que aspiró a sustituir la
tradición que se venía desarrollando en una geografía centrada en el desarrollo de
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la geografía regional. El desarrollo de esta visión no sólo afectó a la Geografía,
sino a las Ciencias Sociales en su conjunto, lo que implicó un importante vuelco en
los aspectos metodológicos, pero no en las temáticas específicas de cada disciplina.
Este giro metodológico buscaba desarrollar una ciencia que estuviera centrada en
el concepto de procesos que estuviesen basados en la elaboración de teorías y
en la elaboración de leyes.

El desarrollo de este tipo de Geografía cuantitativa¸ aparece en un
momento en el que habían grandes cambios en los aspectos socio-económicos,
culturales y científicos. El apogeo de esta corriente también denominada como
“neopositivista” tiene su culminación gracias a las ideas difundidas por los
intelectuales del Círculo de Viena y especialmente de Karl Popper (1902-1994),
lo cual implica la comprobación y validez de cualquier investigación científica a
partir de los principios empiristas¸ lógicos y racionales. Junto con lo anterior, el
desarrollo técnico implica un mayor manejo de información el que es trabajado y
elaborado a través de ordenadores y maquinas calculadoras, con un lenguaje y
unas relaciones matemáticas, de ahí que se hable de una matematización de las
técnicas y métodos científicos en casi todas las disciplinas. Esta nueva forma de
“hacer geografía” dirigió su atención hacia el ámbito urbano e industrial,
principalmente desarrollando los llamados modelos espaciales, como el modelo
de localización agrícola de Johan Heinrich von Thünen (1783-1850) y el
modelo de los lugares centrales desarrollado por el alemán Walter Christaller
(1893-1969). Durante este periodo, es importante el cambio conceptual que se le
da a conceptos como el de “región”, “territorio” o “lugar”, trabajados por distintos
autores en las escuelas alemanas y francesas, los cuales son reemplazados por un
concepto más abstracto, como es el de “espacio”.

Para este trabajo, creemos que es fundamental la etapa que se desarrolló
con posterioridad a la corriente neopositivista, cuantitativa o teorética, es
decir, a fines de 1960, ya que fue gracias a los planteamientos rígidos, y muchas
veces alejados de la realidad que presentaban estos modelos espaciales, como
nace la llamada Geografía del Comportamiento y de la Percepción, como
crítica al positivismo imperante hasta ese momento. La nula explicación de los
fenómenos humanos y sociales por parte de la Geografía Teorética para
comprender cómo se comporta la gente y como estructura su organización espacial,
permitió el desarrollo de estas nuevas orientaciones de investigación en la Geografía.
Es así como se desarrollan en esta nueva tendencia o paradigma, dos grandes
orientaciones: la Neopositivista, por un lado y la Humanista, por otro. La primera
cristalizó en la denominada Geografía Comportamental (Behavioral
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Geography), la cual parte con un marcado carácter analítico, ya que aparece
relacionada con los métodos y principios de la Geografía Teorético-cuantitativa,
o sea, con un marcado pensamiento lógico-matemático. En la segunda, propia del
paradigma Humanista, aparece unida a las filosofías existencialista, prágmática
e idealista, pero en forma especial, con la fenomenológica, es decir, trabaja con
un enfoque subjetivo, comprensivo o interpretativo, es decir, no descarta la
implicación del investigador en el tema a través de la empatía con el medio. En la
actualidad ambas corrientes (Comportamental-Humanística) se preocupan del
denominado espacio subjetivo en los estudios geográficos, ofreciéndonos nuevas
posibilidades (Boira, 1994).

Aunque ambas corrientes son importantes para el desarrollo del
conocimiento científico geográfico, es la corriente humanista la que más se desarrolla,
principalmente por cómo el hecho se inicia, siendo crítica al positivismo imperante.
Este afán por demostrar la incapacidad del positivismo lógico de ofrecer una
coherencia con los pilares filosóficos de la disciplina, los cuales estaban más
relacionados con las Ciencias Sociales que con las naturales o físicas, posiciona a
esta visión de trabajar interdisciplinariamente (ver Apartado 2) con las demás
disciplinas sociales y humanas, como la psicología, la sociología, la filosofía, etc.,
inspiradas en corrientes modernas de la filosofía, como el existencialismo, la
fenomenología, el idealismo y más recientemente el pragmatismo y el realismo.
Es en este periodo cuando nace la llamada Geografía Crítica (diferente a la
Geografía Radical), ya que es con esta geografía, crítica al positivismo imperante,
cuando se desarrollan las nuevas visiones para entender el espacio geográfico,
abordándolo desde metodologías cualitativas, pero donde el investigador está
relacionándose con el fenómeno estudiado y no realizando un estudio desde la
externalidad. En esta corriente es la que profundizaremos en el apartado siguiente,
ya que ella tiene concordancia con los planteamientos socio-constructivistas
planteados en este trabajo, en los cuales encontramos que existe coherencia tanto
con el Conocimiento Cotidiano (ver Capítulo I) como con el Conocimiento
Escolar (Ver Capitulo III).

Para finalizar esta breve descripción sobre el desarrollo y consolidación del
Conocimiento Científico Geográfico, es importante mencionar el surgimiento
de la llamada Geografía Radical, la cual tiene su raíz en la crítica al desarrollo de
un conocimiento que no permite transformar las condiciones sociales de la existencia,
y en los métodos utilizados por la disciplina los cuales no lograron crear una base
sólida para la práctica geográfica relacionada con la emancipación. El crecimiento
de este paradigma tiene sus cimientos en el contexto socio-político que estaba
viviendo el mundo, sobre todo con el desarrollado por el modelo capitalista.
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Contradictoriamente fue en los Estados Unidos donde nació y se desarrolló
esta corriente entre los geógrafos sociales jóvenes, con un marcado acento
Marxista o de Izquierda. Es un caso muy parecido a lo que ocurrió con la corriente
Humanista desarrollada en los años anteriores, pues este paradigma refleja una
mayor relación entre las distintas disciplinas de las Ciencias Sociales, sobre todo
con la Economía y la Sociología, tendiendo a un conocimiento interdisciplinario.
Está fundamentada en los ideas de la teoría marxista, pero en la actualidad no sólo
se desarrollan desde esta filosofía, sino que desde distintas corrientes filosóficas e
ideológicas críticas al sistema capitalista. Los principales exponentes de esta corriente
son David Harvey (1935-  ) y William Bunge (1928-   ).

Se puede decir entonces, que la Geografía tiene un largo pasado y una
breve historia o como nos dice Ortega (2000) “La geografía, a pesar de llevar
un nombre milenario, es un disciplina reciente, una disciplina moderna,
construida a partir de la segunda mitad del siglo XIX”. El “largo pasado”
alude a los 25 siglos, o más de su existencia, como es la denominada “geografía
clásica”, es decir, la geografía griega, romana (como la Geografía antigua,
aproximada del siglo VI a. de C. al VI d. de C.), luego la renacentista y
posrenacentista (como la renacentista, desde el siglo XVI al XVII), y la “breve
historia” que se refiere al relativamente corto período, de apenas un siglo (XIX y
XX), en que aparece la Geografía como un cuerpo de métodos y conocimientos
dotado de una cierta coherencia y un cierto rigor, dentro del contexto de la
denominada ciencia geográfica contemporánea. Si se habla de sólo unos cien
años de existencia de la Geografía contemporánea, es debido a que se reconoce
un período de formación (entre 1780 y 1880) con algunos precursores como
fueron Alexander von Humboldt (1769-1857) y Carl Ritter (1789-1880) y un
período de definición (los últimos decenios del siglo XIX).

Como hemos comprobado en los párrafos anteriores, a lo largo de la
conformación del pensamiento geográfico, la disciplina ha ido refinando su concepto
de espacio, desde las visiones iniciales del medio geográfico apegado a la
Cosmografía y la Cartografía, hasta las visiones más contemporáneas sobre las
distintas miradas de los espacios geográficos, incorporando la categoría de lo
“social”. Claro está que esta maduración del objeto de estudio de la disciplina ha
implicado también una mayor complejidad de su estudio y definición, sobre todo
con el trabajo interdisciplinar (ver Apartado 2) que se busca desarrollar en la
actualidad. El avance de la disciplina en los aspectos teóricos significó pasar del
estudio de lo “natural” hasta llegar al estudio de la “sociedad”, es decir, se logro
comprender al sujeto en todas sus dimensiones. Así, a lo largo de la historia de la
geografía moderna, ella se ha tratado, ha buscado y se ha esforzado en construirse
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como un campo de conocimiento propio, para lo cual se ha tratado de delimitar
una serie de tendencias, conceptos y nociones sobre diferentes soportes teóricos,
ideológicos y epistemológicos, llegándose a la conclusión de que el objeto de estudio
de la disciplina es el espacio geográfico. El rasgo más distintivo de este esfuerzo
de caracterizar y definir su objeto de estudio son las numerosas formas de entenderlo,
siendo éste, entendido de diferentes maneras, según los diversos criterios, tendencias
o escuelas, llegando a tener a través del tiempo, muchas veces posiciones
contrapuestas y dicotómicas. Podemos decir que la herencia de este esfuerzo es la
diversidad conceptual del término, lo que podría entenderse como un fracaso y
algo negativo, pero que en realidad, es una de las cualidades de la geografía. De ahí
que podamos decir con certeza que la geografía es la disciplina del “espacio”,
siendo necesario sí, conocer las diversas visiones epistemológicas del término;
en otras palabras, conocer el apellido que lo diferencia según sean los objetivos
propuestos, como por ejemplo, el espacio regional, el espacio objetivo, el
espacio humano, el físico, el matemático, el positivo, etc.

Lenyra Rique da Silva (1991) nos dice:

“La discusión sobre el espacio geográfico es muy antigua.
Ha tomado varios rumbos, de acuerdo con los pensamientos
que guiaron a aquellos que hacían la geografía en cada época.
Siempre que se hablaba en geografía, se estaba, al mismo
tiempo, procurando el espacio geográfico. Pasó de una visión
empírica, dentro de una lógica positivista, a una visión
racionalista, menos empirista, fundamentada en el
neokantismo. Se habla de un espacio físico, natural, humano,
económico, social. A medida que se dividía la geografía, según
un multidicotomismo, se dividía el espacio. Había un espacio
para cada geografía”.

Podemos decir entonces, junto con Roger Brunet (Gurevich, 2005), que el
espacio geográfico es la categoría más abstracta, que viene a ser el resumen y la
expresión de la relación sociedad-naturaleza. Es una noción utilizada para referirse
al escenario de la vida y del trabajo de las sociedades, y engloba al conjunto de los
procesos de reproducción, en un sentido amplio, de las distintas sociedades del
globo. De esta forma, la geografía estudia los fenómenos espaciales que se
encuentran en la superficie terrestre, la cual no es verdad en sí ya que estudia
aquellos fenómenos que son relevantes para la sociedad y que ocupan un lugar
determinado, es decir, el espacio geográfico, el que es el resultado de la actuación
de una sociedad en un lugar dado (Córdova, 2002). La geografía estudia entonces
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elementos relacionado entre sí, es decir no estudia elementos aislados, sino la
combinación de elementos de igual o distinta naturaleza. Es por esto que la geografía
en la actualidad es considerada una Ciencia Social, ya que estudia la relación
dialéctica entre los “objetos” y el “hombre”, siendo necesariamente el espacio
geográfico el producto de esta relación a través de la historia. Es desde la óptica de
los intereses que el hombre valora el espacio físico, lo que le abre su condición de
dualidad respecto a los métodos en la geografía moderna, y no existiendo dicotomía
alguna en el objeto de estudio de la disciplina en la actualidad, sino dos métodos
distintos de abordar un mismo objeto de estudios, es decir, la dicotomía que se
establecía entre la geografía física y humana no existe. Como decía Vilà Valentí
(1983) “es una falsa dicotomía”.

Es así como en vez de hablar de “la Geografía”, en la actualidad deberíamos
hablar de “las geografías”, ya que la disciplina se desenvuelve en un ámbito científico
interdisciplinar, teniendo que mantener una estrecha y necesaria relación con otras
ciencias como son las Ciencias de la Tierra y con las Ciencias Sociales, pero sin
confundirse entre ellas. Para entender entonces el espacio geográfico como una
relación dialéctica entre “lo físico y lo humano”, y como objeto de estudio de la
disciplina, tenemos que tener presente que este es el soporte de la vida cotidiana
y de sus relaciones sociales. Es en él donde el hombre obtiene los recursos para
su supervivencia o simplemente para su vivencia.

Higueras (2003) dice que: “el espacio geográfico engloba en un todo
único e inseparable otras clases de espacio”. De esta forma, para referirnos al
Espacio Geográfico se han empleado distintas acepciones o conceptos según el
paradigma utilizado, y que como vimos en los párrafos anteriores, han articulado a
la Geografía como disciplina científica en el último siglo. Estos conceptos son: el
medio, el paisaje, la región y el territorio. Roser Calaf (1997), al referirse a los
conceptos de la Geografía, nos dice que para designar el conjunto de la realidad,
se han empleado diferentes  conceptos  referidos al espacio geográfico, en el
transcurso del tiempo y según sea el paradigma usado, han articulado la geografía
en los últimos cien años. Estos conceptos se definen de la siguiente forma:

1.- El Medio. Está presente en la geografía que se centra en las relaciones del
hombre con el medio; es sinónimo de entorno, ya que designa todo aquello
que está alrededor de un lugar, de una actividad, de un grupo social, de una
persona. En Geografía ha adquirido dos significados: medio geográfico o
geosistema y medio natural, siendo el primero el que pone su acento en las
interrelaciones más significativas de los elementos de orden natural y los sistemas
de organización del hombre.
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2.- El Paisaje. Está presente en la geografía como ciencia de los paisajes. Es uno
de los conceptos más importantes de la geografía, que entronca con la tradición
y con nuevas concepciones de la disciplina. Es un modelo conceptualizado del
territorio que percibimos. El paisaje es la síntesis de las relaciones de las
diferentes percepciones que el hombre tiene de los hechos concretos.

3.- La Región. Está presente en aquella geografía que se centra en la diferenciación
de las superficies de la Tierra , entendida ésta como un espacio que presenta
homogeneidad entre sus elementos o variables que la conforman, o algún tipo
de unidad ya sea formal o funcionalmente.

4.- El Territorio. Está presente en la geografía como ciencia de los espacios o
territorios, entendida como la delimitación espacial de un proceso de
apropiación de una parte de la superficie terrestre por un grupo social. El
concepto tiene sus referentes en caracteres deducidos de la Antropología,
Sociología, Psicología, pero también puede vinculársele al dominio jurídico.

El espacio que elaboran los sujetos a partir de la imagen o los esquemas
mentales (ver Apartado 6, Capítulo I) de un territorio, se traduce en paisajes
subjetivos en los que su delimitación está condicionada por factores psicológicos
y culturales y traducen en actitudes y comportamientos personales o de grupo, y a
veces, como lugar, es decir enfocada desde lo vivencial y desde los sentimientos;
así hablamos de lugar y de espacios mentales. La geografía humanista reclama
el espacio existencial, frente al espacio geométrico y objetivo. Así, cuando
hablamos de espacio objetivo y espacio subjetivo, debemos referirnos a las dos
formas o dos sistemas filosóficos espaciales*, dos sistemas espaciales
formulados desde la Psicología social de aproximarse o apropiarse de estos espacios
que nos presenta Abraham Moles (Gallastegui, 1996), dos filosofías distintas como
son las siguientes:

1.- La primera es la filosofía de la centralidad o del espacio centralizado. Es
el sistema de la evidencia sensible, de la percepción inmediata, donde el yo es
el centro del mundo, el lugar que ocupa mi cuerpo, aquí y ahora. Así el mundo
se descubre y escalona en torno a mí, estratificado en lo que Moles denomina
“caparazones” perspectivas y subjetivas que las define como zonas que
paulatinamente se alejan de quien percibe. Es el espacio visto como punto de
referencia y que el hombre construye en torno suyo. Así se presenta un punto
de vista particular y diferente para cada ser humano o grupo, donde se distingue
lo próximo y lo lejano. Es una visión egocéntrica o antropocéntrica, la cual
es un sistema inmediato, irrazonado y aprehendido desde la primera infancia;
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en cambio, el sistema de extensión se descubre tardía y laboriosamente a través
del pensamiento que se acerca al científico. El sistema egocéntrico es un espacio
poblado por hombres y acontecimientos valorados en la medida que se alcanzan
a percibir.

2.- La segunda es la filosofía de la extensión cartesiana en que el mundo es
concebido en forma extensa e ilimitada, contemplado por un observador que
no habita en él y donde ningún punto de éste aparece como privilegiado a la
mirada del observador. Este espacio se reduce a un triedro coordenado. Los
hombres que pueblan este espacio son independientes y todos iguales ante los
ojos del observador, ya que éste último es imparcial. Phillip C. Muehrcke
(Gallastegui y Galea, 2009; Gallastegui, 2012) en su libro “Map Use” denomina
a éste último espacio geocéntrico (ver Apartado 7, Capítulo I) y Siegel y
White (Rivero, 2011), lo denominan como codificación externa o
descentralizada o alocéntrica donde, más que relacionar cada cosa con
nuestra propia localización, aprendemos a orientarnos con respecto al medio
ambiente externo, ya que su entendimiento depende de ciertas reglas y
convenciones, o sea, es una visión en que se inscribe la sociedad, es una
transacción de relaciones interindividuales.

En el sistema cartesiano, el observador está mirando desde afuera al
espacio sin pertenecer a él, lo observa detrás del vidrio del laboratorio y trata de
organizarlo según sus deseos. No hay un centro determinado y cada ser de ese
espacio es independiente. En el sistema centralizado el factor determinante es la
distancia, ya que la importancia de los seres y acontecimientos disminuye o aumenta
la posibilidad de percibir. Respecto a este planteamiento, Pilar Comes (1997) dice
que son dos gramáticas básicas que nos ayudan a entender el proceso de cambio
en las representaciones mentales del espacio y que el primer sistema espacial,
es espontáneo, es el del Yo como centro del mundo, como representación espacial
personal. En cambio el  segundo sistema espacial, es el del observador externo,
de quién no habita en él. Según Comes (1997) es el espacio contemplado por un
observador que no se encuentra o no habita en él, “donde todos los puntos
tienen la misma consideración a priori” y que “se trata del espacio
cartográfico, mesurable y pretendidamente más objetivo que la
representación mental individual” (ver Apartado 5 y 6, Capítulo III).

 Comes (1997), nos agrega que estos dos sistemas espaciales se identifican
con la lógica del aprendiz y del conocimiento científico y que es la Didáctica de
la Geografía la que debe guiar el proceso de aprendizaje, desde la superación
progresiva del yo perceptivo, para pasar también progresivamente, a la lógica de
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la ciencia. Cabe destacar que, con la evolución de la comprensión del espacio,
“la utilización de señales externas y de referencias corporales puede
producirse de manera simultánea”, es decir, no se sustituyen sino que conviven
(Rivero, 2011).

Ello se realiza a partir del sistema de la centralidad o del espacio
centralizado, en el cual el yo es el centro del mundo, el lugar que ocupa mi cuerpo,
el aquí y el ahora. Es el mundo que se descubre y escalona en torno a mí, en
diferentes estratos o zonas que, paulatinamente, se alejan de quien percibe, a
los que Moles denomina “caparazones” y los caracteriza como perspectivas y
subjetivas. Es el mundo que el hombre construye en torno suyo, presentando un
punto de vista particular y diferente para cada ser humano o grupo territorial, es lo
que se denomina una visión egocéntrica o antropocéntrica, el cual tiene como marco
de referencia su propio cuerpo. Es así como Moles identifica ocho “caparazones”,
siendo  el primero el propio cuerpo, continuando con el gesto inmediato, la
habitación, el departamento, el barrio, la ciudad, la región y agenda, y por
último el espacio del “vasto mundo como espacio de proyectos” (Gallastegui,
1997).

La relación que existe entre estas dos filosofías y el espacio geográfico se
da desde dos concepciones teóricas y epistemológicas dicotómicas como son la
materialista y la fenomenológica. La primera es aquella corriente relacionada con
el espacio objetivo y la segunda con el espacio subjetivo. Desde la visión
materialista, el espacio geográfico es visto como una condición material percibida
empíricamente como terreno, suelo, soporte de comunidades bióticas, etc. (Valdivia,
2005). De esta forma, el espacio objetivo, también denominado objetibable,
absoluto, abstracto, real o geométrico, a veces euclidiano, es el ámbito donde
tienen lugar las actividades humanas y tiene la propiedad de ser físicamente
observable y es el que ha dominado la Geografía hasta bien entrado el siglo XX
(Aranda, 2003). Es aquel que tiene unas propiedades definidas por un tipo de
geometría que lo estudia, de ahí que se hable del espacio euclidiano o del espacio
topológico, en relación a la geometría euclidiana y a la geometría topológica,
respectivamente. Así la primera se preocupa de las medidas, las distancias, las
formas y las direcciones del espacio, y es así como las coordenadas geográficas
son la aplicación de ella y la segunda se preocupa de la proximidad, la ordenación,
la continuidad y el contorno. El espacio es visto como un contenedor o soporte de
las acciones humanas, y el objetivo de su estudio desde la ciencia, es tener una
visión simplificada y ordenada del espacio geográfico. Para ello, se utilizan categorías
que dan cuenta de los grandes conjuntos terrestres en zonas climáticas, zonas
biogeográficas, regiones geomorfológicas, etc.
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Este espacio se desarrolla bajo la influencia del conocimiento científico
decimonónico, y en el que, tal como revisamos en el apartado anterior, la metodología
científica utilizada para su análisis era la observación metódica, repetida, descriptiva
y medible, la cual busca la asignación de categorías y una búsqueda de generalidades.
Según Joseph Vicent Boira (1994) es el espacio que se analiza tradicionalmente en
geografía desde una “visión externa”, es decir, se basa en un juicio crítico del
investigador y se completa por la confrontación de la información estadística,
cartográfica u obtenida del trabajo de campo o del propio análisis paisajístico de
un territorio, concebido como soporte de funciones. La concepción de este espacio
como contenedor valora el efecto de la situación como condición geográfica.

Según José Ortega (2000) es el espacio concebido como contenedor o
soporte de las acciones humanas a modo de un gran tablero o retablo, y que
corresponde a la concepción geométrica o matemática elaborada por los griegos,
en especial por Euclides. Es un espacio neutro, isomorfo, infinito y uniforme; es
un espacio continente o contenedor y entendido como superficie objetiva, o
entendido como extensión  en la que se sitúan y ubican, tanto los fenómenos
físicos como los sociales. Este tipo de espacio está profundamente anclado en
nuestra cultura grecolatina y en especial en el discurso geográfico.

Este espacio está relacionado en la actualidad con las operaciones
científicas-técnicas que ha desarrollado la disciplina, principalmente con el uso de
herramientas computacionales y los llamados Sistemas de Información
Geográfica (SIG). El procesamiento de los datos y variables geográficas es
presentado como un resultado gráfico o una imagen, lo cual se expresa con unos
lenguajes de signos, con ordenamientos lógicos, en cadenas, etc. Se trata en sí de
una representación simbólica, desarrollada desde el paradigma positivista y técnico,
planteada desde las características percibidas por la llamada racionalidad científica.

El espacio antónimo a éste, es el espacio subjetivo, pero hay que aclarar
que éste último ni se opone ni sustituye al espacio como realidad empírica y como
continente, es simplemente otra forma de representar el espacio. Uno y otro
responden a diferentes discursos del espacio geográfico, existiendo distintas
corrientes que interpretan el espacio subjetivo de distintas maneras, ya sea
entendiendo el espacio como imagen que resulta del trabajo científico- intelectual,
o bien el espacio subjetivo lógico o el espacio abstracto, según la corriente
fenomenológica Kantiana. Esta última es la que definiremos a continuación.

El espacio subjetivo, también denominado personal, es el plano subjetivo
de la realidad espacial. Es aquel que se capta a través de la subjetivación, valoración
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y selectividad de los individuos, en el cual aparecen ciertos aspectos o elementos
que interesan en un momento dado. Es el espacio absoluto, pero visto desde una
perceptiva o cognitiva, entendiendo la primera como el conjunto de estímulos
recibidos de forma consciente o inconsciente por un individuo (siendo parte
de la cognición) y la segunda como la suma de subconjuntos de sensaciones,
percepciones, recuerdos, razonamientos, soluciones de un problema, juicios y
evaluaciones, incluyendo diferentes procesos por los cuales la información visual,
lingüística, semántica y comportamental es seleccionada, codificada, elaborada,
almacenada y utilizada. Desde este punto de vista se ha comprobado que el hombre
decide su comportamiento espacial no en función del espacio objetivo, sino de la
imagen mental que se tiene de él.

Dentro del espacio subjetivo encontramos el denominado espacio
geográfico vivido, término acuñado por el francés A. Fremont y concepto clave
de la fenomenología, muy relacionado con el mundo vivido de Husserl, es decir, el
mundo de las experiencias inmediatas antes de aparecer las ideas científicas en el
individuo. Sin embargo, en el espacio geográfico vivido se tiende a subrayar
espacialmente las relaciones entre los lugares y el hombre (Anaya, 1986). Anne
Buttimer dice que el asiento espacio-temporal, definido culturalmente, o el horizonte
cotidiano se experimentan de un modo global, y sólo cuando somos conscientes de
este mundo vivido, podemos intentar comprender empáticamente, poniéndonos en
el lugar de los otros, los mundos vividos por otras personas.

Según José Ortega (2000), el espacio subjetivo es el espacio vivido, es
decir, el conjunto de las representaciones espaciales vinculadas con nuestra
experiencia práctica y mental, con el espacio como dimensión social. Josep Boira
(1994) nos indica que es la concepción del espacio desde una “perspectiva interior”,
el cual se describe, principalmente, a través del prisma de la experiencia personal
de la gente, coloreada por sus esperanzas y miedos y que distorsiona por prejuicios
y predilecciones. Es el espacio relativo con un enfoque antropocéntrico ligado a
los conceptos de espacio simbólico, afectivo y vivido, gracias a los significados
que los seres humanos le otorgamos. Ortega nos dice:

“La concepción del mundo como percibido significa la
desaparición o relegación del mundo objetivo. El espacio ‘se
convierte  en un atributo de la conducta humana, producto
de lo que la gente hace y piensa, de lo que estima y valora’.
Como expresan los autores de estas corrientes, ‘percepción
humana, experiencia, conocimiento y acción forman, junto
con su medio, una totalidad, una unidad, que constituye la
premisa básica de la investigación geográfica”.
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El espacio subjetivo reivindica y recupera el concepto de lugar, aquel viejo
objeto de la Geografía planteado por Vidal de la Blache; es por ello que se puede
decir que el lugar es un concepto reelaborado, puesto que recibe los atributos de
la región de los posibilistas franceses. El concepto se relaciona con la Geografía
de la Percepción y del sentimiento estético, que se enlaza con los viejos
planteamientos de la geografía de los viajeros, del paisaje, de la región y del medio,
e incluso podemos decir, con la tradición de la relación del Hombre y del Medio,
pero con una visión renovada y transformada, abierta a las nuevas sensibilidades
científicas y epistemologícas.

El concepto de lugar rescata las dimensiones simbólicas del espacio y la
relación entre espacio y sujeto. Esta corriente analiza los espacios en que vivimos,
a través de las propiedades que le dan a un ambiente la cualidad individual
denominada “sentido de lugar”. El lugar adquiere un valor que deriva de la
percepción que tienen de él sus habitantes y del significado que le ha dado esta
caracteristica del lugar la que se desarrolla a través de los elementos históricos de
cada sujeto. Según Tuan (Ortega, 2000) es el lugar “único” y “complejo” por
constituir un conjunto especial, que se caracteriza por estar “arraigado en el
pasado y desarrollarse hacia el futuro”, es decir, está dotado de historia y
significado. El lugar es el espacio con una localización, una forma, una estructura y
una actividad que contribuyen a individualizarlo de los otros espacios, pero su
carácter específico y singular procede de los valores significados y aspiraciones
sentidas y experimentadas por el hombre, por lo cual sus límites son imprecisos,
variables y difíciles de determinar.

Es importante mencionar el espacio complejo, entendiendo éste último
como la interacción del espacio objetivo y subjetivo, es decir, es el tipo de
representación que influye en nuestras decisiones en el día a día. Es el espacio que
desarrollamos en la cotidianidad. El espacio complejo es el espacio geográfico en
sí, siendo la síntesis de las diferentes visiones epistemológicas que son trabajadas
desde el conocimiento científico.

Apartado 5
La Geografía Fenomenologíca

La geografía de la percepción es una de las ramas de la Geografía Social
que nos permite trabajar los elementos del conocimiento cotidiano a través de la
realidad observada y principalmente, la que “está en nuestras cabezas”. Son las
formas que utiliza el profesor en la vida cotidiana (ver Apartado 2, Capítulo I) que
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se pueden trabajar desde el conocimiento escolar (ver Apartado 1, Capítulo III),
relacionándolo con los alumnos, comparando sus percepciones del espacio
geográfico con la del profesor o con la de sus pares. Tanto el profesor como el
alumno valoran elementos del espacio geográfico (lugares) y tiempos que son
totalmente distintos. Es en este sentido como la Geografía de la Percepción y el
Comportamiento desde su corriente humanística, nos permiten desarrollar una forma
de entender la realidad particular de cada sujeto.

La geografía de la percepción o el comportamiento es el enfoque geográfico
que aparece en la década del sesenta con el desarrollo de la Fenomenología y la
Geografía Humanista que trata de descubrir cómo las decisiones y los actos de
los individuos y los grupos son afectados por el modo que tienen de ver su entorno.
Aportes importantes a esta tendencia son trabajos sobre la imagen y la realidad
percibida, la percepción del medio y la sobreelaboración de los mapas mentales.
Se caracteriza por otorgarle especial importancia al denominado espacio subjetivo,
entendido éste como un espacio vivido y percibido, espacio que no viene dado a
priori, sino que surge de la percepción y el vínculo que los sujetos sociales construyen
con sus lugares. Se basa la idea en la imagen mental que tienen los sujetos sociales
del medio que los rodea, así no solo consideran los hechos en sí mismos sino cómo
se perciben. Según Zárate, (Franco, 2001) la Geografía de las representaciones
mentales considera el territorio como un espacio vivido, sentido, valorado y
percibido de forma diferente por las personas a través de imágenes mentales o
impresiones individuales o colectivas.

Considera ante todo a la concepción o imagen que tiene el hombre de la
realidad, o sea, se preocupa por la forma en que las personas se relacionan con su
medio ambiente y por los factores que reflejan las relaciones entre el pensamiento
y la acción. Se conjuga el análisis geográfico con el psicológico. En este punto, es
necesario referirnos a la diferencia existente entre dos corrientes predominantes en
la Psicología,  y en especial en la percepción, como es elcaso del denominado
Conductismo de tendencia positivista y la Psicología cognitiva de tendencia
Humanista, y lo que podemos decir, respecto a la primera, también denominada
con el término inglés behaviorista, es que considera que una psicología para que
sea científica no debe tener en cuenta procesos mentales que no pueden ser
observados, sino que lo importante es la conducta observable del organismo;
en cambio la segunda corriente, y es la que nos interesa a nosotros, se centra en el
estudio del procesamiento de la información  que realiza el hombre para organizar
su conducta. Se interesa por la etapa anterior a su conducta, fundamentalmente
por los procesos cognitivos, en cómo el individuo recibe y procesa la información
que posee y que está almacenada en su memoria.
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Recibe el aporte de dos concepciones metodológicas como es el caso de
análisis económico regional de Herbert A. Simón, el cual demuestra cómo el hombre
adopta decisiones para sentirse satisfecho según la imagen que tiene de su medio y
el otro, el análisis urbanístico de la Escuela de Chicago a través de la obra de
Kevyn Lynch “The image of the city” (1960), quien fue el primero en estudiar la
percepción del espacio urbano (ver Apartado 4, Capítulo III).

Fue a partir del trabajo de Lynch, cuando  en los estudios geográficos se
empieza a tener también en cuenta el aspecto de la subjetividad, ya sea individual o
colectiva, apareciendo la denominada Geografía de la percepción y la Geografía
cognitiva, intentando desarrollar en ellos diferentes teorías a través de la
incorporación de diferentes técnicas. A pesar de la gran variedad de tipos de espacios
que estudiamos, en la realidad, el objetivo a partir de estas teorías es el espacio
cognitivo, el cual Cauvin (Escobar, 1992) define como un espacio “obtenido”,
“construido”, después de modificaciones y transformaciones realizadas por nuestros
filtros personales y culturales a partir de los espacios físicos y funcionales. Así, una
parte de este espacio es compartido por un grupo de la población, poseedora de
características comunes (filtros culturales), pero otra parte pertenece sólo al individuo
como producto de sus filtros personales.

Sí hay que aclarar la diferencia existente entre el término “cognición” y el
término “percepción” los cuales, muchas veces se utilizan como sinónimos. Es así
como a grandes rasgos, podemos decir que el primero es la suma de los
subconjuntos de sensación, percepción, recuerdo, razonamiento, solución de
un problema, juicio y evaluación, incluyendo diferentes procesos por los cuales
la información visual, lingüística, semántica y comportamental es seleccionada,
codificada, elaborada, almacenada y utilizada. En cambio, el segundo es el conjunto
de estímulos recibidos de forma consciente o inconsciente por un individuo.
Es así como la percepción forma parte de la cognición, ya que a través de ésta,
el individuo toma contacto directo con el espacio; en cambio la cognición toma en
cuenta espacios, incluso en donde el individuo no ha estado nunca presente. Según
Hubert (1992), nadie puede conocer otro espacio que el percibido y que entre el
espacio que el hombre quiere conocer y otro cualquiera, se interpone siempre el
denominado filtro de la personalidad (aprendizaje, cultura, psicología, etc.). La
imagen que cada uno tiene del espacio corresponde, de hecho, a un espacio
percibido y es el que le sirve de guía y referencia para todas las elecciones de
localización y desplazamiento, o sea, para todas las decisiones de tipo
espacial.

La idea principal de la Geografía de la percepción vista desde el enfoque
humanista, es la de comprender las actitudes, es decir, las tendencia o
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predisposición a actuar y ello en las representaciones mentales que tiene el
ser humano, todo lo cual se denomina como análisis de segundo orden (ver
Apartado 4), es decir, hecho a través de lo que perciben otras personas. Esta
observación está trabajada desde el enfoque cualitativo constructivista, diciendo
que los constructos de ésta son de segundo orden, es decir, son “constructos de
constructos”  hechos por los actores en la esencia social. Si bien es cierto que hay
una realidad existente fuera de los puntos de vista subjetivos compartidos, el mundo
se construye socialmente mediante diferentes formas de conocimiento, desde
el conocimiento científico, pero también desde el conocimiento cotidiano y desde
el arte (Flick, 2007). Según Franco (2001), la Geografía de la Percepción se apoya
en los avances de la Psicología Social y responde al “conductismo” que atiende
prioritariamente las manifestaciones de la conducta humana observable y por el
otro, responde a las ciencias cognoscitivas como el “gestaltismo” y el
“constructivismo”, al interpretar el objeto de la geografía por las formas de percibir
del ambiente, es decir, a través de las actitudes, siendo ésta última la que nos
interesa, de ahí que sería más conveniente denominarla como “Geografía de las
representaciones mentales”. La Geografía de la Percepción se basa en la
idea de la imagen mental que tienen los sujetos sociales del medio; así no considera
sólo los hechos sino cómo se perciben. La Geografía de las representaciones
mentales considera el territorio como un espacio vivido, sentido, valorado y
percibido de forma diferente por las personas a través de imágenes mentales o
impresiones individuales o colectivas (Franco, 2011 ). Esta visión es diferente a la
desarrollada por la corriente positivista en la cual, la observación se realiza de
forma externa, es decir, es un análisis de primer orden, en el que el investigador
estudia a través de lo que percibe de forma directa, es decir, cuando estudia la
experiencia propiamente tal.

El entorno inmediato o cotidianamente vivido es el que alimenta las
experiencias de la geografía subjetiva; es lo que desde un punto de vista científico
da lugar a la denominada “geografía local” (ver Apartado 2,  Capítulo I y Apartado
5, Capítulo III), y luego está el mundo desconocido directamente, pero conocido
por los denominados mass media, la transmisión oral y que es complementado por
la enseñanza sistemática. Vilá (1983) presenta un modelo gráfico de este tipo de
conocimiento, presentando tres circunferencias concéntricas, que dan origen a tres
zonas, siendo la central la que él denomina entorno que la conforman lo inmediato
y luego lo cercano; una segunda que denomina corona de transición y una tercera
que la conforma el mundo exótico.

El psicólogo Aloys Müller (1944) se refiere a tres especies de espacios. El
espacio físico, que es aquel que medimos con el metro o el metro cuadrado. El
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espacio visual, que corresponde a la totalidad de las cualidades espaciales que ve
un individuo. Es una visión egocéntrica, por lo que cada individuo tiene su propio
espacio visual. Es un modo fenoménico que el Yo aprehende. Dice que las cosas
visuales tienen una magnitud y una distancia y que éstas cambian según la posición
del individuo, y que, si bien es cierto, el espacio medido de una cosa no varía en
tamaño, sí varía en el espacio visual, y no es que parezca  más pequeña, sino que
“se hace” más pequeña o más grande. En el espacio físico las paralelas no se
juntan; en cambio, en el espacio visual, éstas se juntan a la distancia, o sea, el
espacio visual no es isotrópico, no tiene la misma estructura en todas las direcciones
y distancias. Y por último, nos habla del espacio de evaluación que correspondería
a la magnitud o distancia que en el espacio físico corresponde a los objetos y a las
distintas vistas. Es el espacio medido.

El espacio que De Castro (Lurralde) denomina espacio psicológico o
comportamental y que también se acerca a la noción de medio ambiente que al
simplificar su definición es el conjunto de elementos que proceden del medio físico,
tales como la topografía, las condiciones climáticas, vegetación, etc. y otros que
son factores de aportación humana como son las diversas infraestructuras que se
han construido como su entorno. Cabe destacar que no todo elemento de este
medio es significativo para el ser humano, porque las definiciones tradicionales de
medio ambiente pierden interés para un contexto comportamental.

De Castro determina y clasifica el medio ambiente físico en cuatro
categorías envolventes y acumulativas, las que aparecen como marcos de la
actividad humana, o sea el hombre aparece como usuario de todo lo que lo rodea,
y a las cuales también las presenta como círculos concéntricos, siendo la primera
zona y la más cercana la que él denomina medio ambiente conductual: es la
parcela más personalizada o la zona del espacio que abarca la actividad cotidiana.
La segunda franja es el medio ambiente perceptual que es aquella en que actúa
la selección perceptiva, donde el hombre capta una pequeña porción de todo el
espacio en donde se mueve, o sea, precede a la tercera zona, el denominado
ambiente operacional, aquel que es la escasa porción de la superficie terrestre,
que es el escenario habitual de conducta del hombre, y que es el espacio donde se
empieza a individualizar. Se diferencia de la próxima zona y la más amplia, la que el
denomina medio ambiente geográfico, por esta individualidad, ya sea por
diferencias fisiológicas, psicológicas y culturales, es la franja límite entre la
individualización del medio ambiente y la despersonalización del medio geográfico,
el cual es impersonal, con una multitud de elementos, que no tienen relevancia para
los propósitos de la actividad individual y quedan al margen de la percepción e
interés humano, por lo que son ignorados.
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Es importante explicar que si bien lo esencial de este trabajo es resaltar la
corriente humanista de la Geografía de la percepción, ello no significa sin embargo
que se deba rechazar la observación directa de la realidad, ya que esta influye de
forma favorable en el aprendizaje de los alumnos en el conocimiento escolar. El
estudio del espacio cotidiano significa trabajar con los alumnos la observación y
representación de hechos espaciales, pero para ellos se deben tener presente los
estadios psicoevolutivos planteados por Piaget (Ver apartado 7, Capítulo I), ya
que en las dos primeras etapas (Inteligencia sensoriomotriz  y preoperacional) el
niño tiene una curiosidad muy grande, y es donde ambas visiones del estudio de la
percepción y el comportamiento permiten asimilar y trabajar en el entorno escolar
las narraciones acerca de los objetos y lugares. Para Xosé Souto (1998) “las
salidas al entorno escolar, así como el estudio de la casa, el propio colegio
o la calle por donde caminan diariamente facilitan el aprendizaje empírico”.
El conjunto de ideas que no parte de una concepción lógica o científica y que se
origina por las percepciones individuales o culturales se denomina pensamiento
primitivo o mágico y es el que explica los hechos de la realidad circundante.
Según la Psicología evolutiva la primera etapa del niño es de este tipo, ya que
construye la realidad a través de sus interpretaciones limitadas por sus escasas
habilidades cognitivas. En esta etapa el niño no sólo intenta entender la realidad
desde sus percepciones limitadas, sino que también está en pleno proceso de
perfeccionamiento y desarrollo de sus capacidades cognitivas (Perrone y Propper
2007).

De esta form podemos decir que el estudio del espacio geográfico del niño
se ve afectado por las maneras de entender el espacio, las cuales desarrollan las
actitudes personales y colectivas, principalmente en la construcción de la identidad
escolar. Es por ello que se definieron los tipos de espacios que desarrolla el sujeto
y la valoración que se le da por parte del conocimiento disciplinar a cada uno de
ellos. Estos espacios son el espacio subjetivo, el espacio absoluto y el espacio
complejo (ver Apartado 4, Capitulo II). Soja (2008) hace alusión a esta trialéctica
espacial para definir los espacios percibidos, concebidos y vividos (Ver
Introducción).

Es entre los 3-7/8 años de edad cuando el niño desarrolla los distintos
niveles de análisis del espacio geográfico (ver Apartado 4). El espacio objetivo
(ver Apartado 4), ya sea el geométrico, el topográfico, o el cartográfico es aquel
con el cual los alumnos aprenden y conocen los elementos conceptuales, por ejemplo,
las relaciones de vecindad, cercanía, orden, separación, pues desde el punto de
vista del “Yo”, existe un punto de vista posicional de las formas espaciales: ángulos,
rectas, etc. Por otro lado, el espacio subjetivo (ver Apartado 4), como
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mencionábamos anteriormente, es el espacio vivido, emocional y que nos permite
trabajar con las percepciones y comportamientos de los alumnos.  Este tipo de
espacio es el que permite trabajar con los estudiantes en torno al estudio de la
globalidad (ver Apartado 3, Capítulo III) preferencial, permitiendo valorar los
mejores y peores lugares para vivir y estar. Por otra parte, el espacio subjetivo es
también el espacio valorativo, que permitie al alumno analizar los elementos de un
lugar y sus funciones, como también desarrollar el espacio estructural, el cual nos
permite ordenar los elementos los unos en relación a los otros, como por ejemplo,
el desarrollo de itinerarios (esquemas mentales internos y externos).

Moles (1979) identifica ocho “caparazones”, las cuales se relacionan con
las formas de aprehender el espacio geográfico, y con la teoría Psicoevolutiva
planteada por Piaget (ver Apartado 7, Capítulo I) y con la Filosofía de la
Centralidad y de la Extensión planteada por el mismo Moles (ver Apartado 4).
La primera caparazón que presenta Moles es el propio cuerpo, y luego continuando
con el gesto inmediato, la habitación, el departamento,  el barrio,  la ciudad, la
región y la agenda y por último, el espacio del “vasto mundo como espacio de
proyectos”. Como vemos, el barrio es la quinta caparazón y la denomina lugar
carismático, haciéndolo corresponder con el dominio familiar, pero que el hombre
no domina. Es un espacio conocido en el que comparte con vecinos, amigos y
conocidos; aquí los movimientos son espontáneos en las relaciones sociales y sus
tiempos de desplazamiento no sobrepasan los diez minutos, sin plan ni horario.
Es el espacio habitual, seguro y sin imprevistos, en contraposición de la sexta
caparazón, la ciudad, a la que denomina como el espacio del anonimato, al cual
“se va”, para lo cual hay, que desplazarse por un medio de transporte, lo que de
seguro implica horarios, no es un espacio familiar, sino que es anónimo y al mismo
tiempo es un espacio de alta densidad de acontecimientos (Gallastegui, 1997).

Pilar Rodrigo (2000), nos dice que el problema fundamental que siempre
se plantea cuando se realiza un estudio de barrio, desde el punto de vista de la
Geografía Urbana, es la definición, sus límites espaciales y su identidad. Nos
dice que probablemente sea un ejercicio inútil, dada la indefinición del concepto,
y que tal vez lo más aconsejable sea recurrir a la percepción subjetiva que tienen
los habitantes del lugar en el que viven. A pesar de esta dificultad, es posible efectuar
un acercamiento al término. Dice que generalmente hay grandes diferencias entre
una y otra visión del barrio, de tal forma que esa percepción individual hay que
relacionarla con el concepto de “espacio de vida”, es decir, con el entorno más
próximo vivido realmente por sus habitantes, el espacio en el que desarrollan gran
parte de su vida familiar y vecinal y, a veces, incluso su vida laboral.
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Así entonces, partiendo desde la fenomenología, es como podemos
desarrollar un trabajo que nos permita ampliar habilidades y conocimientos
diferenciados para cada uno de los alumnos en relación con sus contextos y
cotidianidades. Desde la Geografía se plantea que el estudio del espacio geográfico
debe ir más allá del pensamiento positivista lógico y debe ser estudiado a través de
los elementos perceptivos del individuo. El método fenomenológico respeta
plenamente la relación que hace la persona de sus propias vivencias, ya que al
tratarse de algo estrictamente personal, no habría ninguna razón externa para pensar
que ella no vivió, no sintió o no percibió las cosas como dice que las hizo. El
método fenomenológico se centra en el estudio de las realidades vivenciales que
son poco comunicables, pero que son determinantes para la comprensión de la
vida psíquica de cada persona.

La fenomenología, se define como una escuela filosófica desarrollada
por Edmund Husserl (1859-1938), según la cual, el conocimiento no se adquiere
solamente mediante el método científico, sino que los seres humanos, en el acto
mismo de experimentar la vida, llegan a un conocimiento relacionado con estas
experiencias, conocimiento que es intuitivo y no sistematizado. El conocimiento
fenomenológico no presupone nada, sino que intenta captar la esencia de un objeto
o idea tal como se presenta ante la conciencia del ser individual. No es una alternativa
al conocimiento científico, sino que lo complementa, aunque sí es contraria al
positivismo lógico, escuela de filosofía según  la cual, el único conocimiento que
puede ser alcanzado es el derivado del tipo de investigaciones, observaciones y
verificaciones teóricas que llevan a cabo las ciencias naturales y especialmente la
física. Nace como un movimiento enmarcado en la crisis de los filósofos respecto
del conocimiento de carácter positivo o racionalista a mediados del siglo XX. Husserl
concibe la fenomenología como metodología, y es la vía que nos permite llegar a la
esencia de las cosas, a su auténtica apariencia, a los fenómenos, de tal manera
que el mundo del conocimiento queda circunscrito a éstos. Este mundo fenoménico
se reduce a lo que está en la conciencia. Desde esta corriente se rechaza el dualismo
entre naturaleza y sujeto; la fenomenología es propuesta como un método de
descripción que no dependa de las observaciones de carácter empírico y de la
contraposición objeto-sujeto (Valcárcel, 2000).

Para Husserl la fenomenología explicita el sentido que el mundo objetivo
de las realidades tiene para nosotros en la experiencia, sentido que la filosofía
puede “destacar”, y “poner de manifiesto”, pero que no puede nunca modificar.
Responde, en primer lugar, a la necesidad de  describir y de comprender la
experiencia vivida  de la verdad sin caer en el psicologismo y el relativismo que
ellla implica. Al decir que ella es una fenomenología pura de las vivencias del
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pensamiento y del conocimiento, se refiere exclusivamente, a las vivencias
aprehendidas en la intuición, no a las vivencias captadas empíricamente.
Esta descripción capta el  sentido profundo inmediato del hecho humano en el cual
se coloca en tal sentido. Así, el estudio filosófico se traduce en el impulso disciplinar,
centrando el desarrollo de las investigaciones hacia el espacio del sujeto y su psique,
siendo cuestionada la supuesta objetividad del conocimiento científico. En la
Geografía, esta innovación metodológica supuso un cuestionamiento importante a
las corrientes positivistas y físicas, sobre todo por el uso de modelos matemáticos
y la excesiva justificación disciplinar a partir del uso de los Sistemas de Información
Geográfica (SIG), ignorando el estudio del sujeto. Para la Geografía
Fenomenológica, el espacio objetivo y subjetivo (ver Apartado 4) se integran en
la experiencia humana y no existen al margen de los seres humanos.

La  esencia en la fenomenología es una forma de la conciencia de un hecho
humano, forma que no pertenece a la naturaleza natural del hecho. La explicación
de las esencias fenomenológicas se hace a partir de  una intuición inmediata,
global y experiencial; es una especie de “toma de conciencia intuitiva” que
puede ser “totalmente espiritual” y que a los estudiosos les “hace conocer los objetos,
penetrándolos y captando su esencia”.

Se trata de un ejercicio espiritual que comienza en primer lugar por el
abandono de todo saber que tenemos sobre el fenómeno (es la denominada
epoje husserliana). Esto no resulta tan evidente, dado que nuestros conocimientos
banales, precientíficos o científicos “informan” siempre nuestra percepción de
los hechos. Esta refutación de la reflexión sobre el hecho que hay que estudiar todo
fenomenológicamente, nos ayuda a aprender de manera intuitiva y global. Para
poder acceder, según el procedimiento fenomenológico, a la  esencia del fenómeno
estudiado, hay que limitar la  reflexión a lo que se puede encontrar realmente en la
conciencia en lo relativo a la  aprehensión vivida de ese hecho (que es inmanente
a la conciencia).

Como diferencia fundamental de la investigación fenomenológica, frente a
otras corrientes de investigación cualitativas, De Castro destaca el énfasis sobre
lo individual y sobre la experiencia subjetiva. Es decir, la fenomenología es la
investigación sistemática de la subjetividad. Para Van Manen (1990), el sentido
y las tareas de la investigación fenomenológica se pueden resumir en los siguientes
ocho puntos:

1.- Es el estudio de las experiencias vitales del mundo de la vida, de la
cotidianidad. Lo cotidiano, en sentido fenomenológico, es la experiencia
no conceptualizada o categorizada.
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2.- Es la explicación de los fenómenos dados a la conciencia. Ser consciente implica
una transitividad, una intencionalidad. Toda conciencia es conciencia de algo.

3.- Es el estudio de las esencias. La fenomenología se cuestiona por la verdadera
naturaleza de los fenómenos. La esencia de un fenómeno es un universal, es
un intento sistemático de desvelar las estructuras significativas del mundo
de la vida.

4.- Es la descripción de los significados vividos, existenciales. La
fenomenología procura explicar los significados en los que estamos inmersos
en nuestra vida cotidiana, y no las relaciones estadísticas a partir de series
de variables, o el predominio de tales o cuales opiniones sociales, o la
frecuencia de algunos comportamientos.

5.- Es el estudio científico-humano de los fenómenos. La fenomenología puede
considerarse ciencia en sentido amplio, es decir, es un saber sistemático,
explícito, autocrítico e intersubjetivo.

6.- Es la práctica atenta de las meditaciones. Este estudio del pensamiento tiene
que ser útil e iluminar la práctica de la educación de todos los días.

7.- Es la exploración  del significado del ser humano. En otras palabras: qué es
el ser humano, qué quiere decir ser hombre, mujer o niño, en el conjunto de su
mundo de la vida, de su entorno socio-cultural.

8.- Es el pensar sobre la experiencia originaria.

En definitiva, la fenomenología busca conocer los significados que los
individuos dan a su experiencia; aquí lo importante es aprehender el proceso de
interpretación por el que la gente define su mundo y actúa en consecuencia. El
fenomenólogo intenta ver las cosas desde el punto de vista de otras personas,
describiendo, comprendiendo e interpretando. Apps (1983) analiza las
aproximaciones al método fenomenológico, siguiendo  el desarrollo de seis fases:

1.- Descripción del fenómeno. La fase de descripción supone partir de la
experiencia concreta y describirla de la manera más libre y rica posible, sin
entrar en clasificaciones o categorizaciones, pero trascendiendo lo
meramente superficial. Es decir, se trata de obtener toda la información
posible desde  diferentes perspectivas y fuentes, incluso cuando son
contradictorias.
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2.- Búsqueda de múltiples perspectivas. Al reflexionar sobre los
acontecimientos, situaciones o fenómenos, se pueden obtener distintas
visiones:
a.- la del investigador.
b.- la de los participantes.
c.- la de los agentes externos.

3.- Búsqueda de la esencia y la estructura. A lo largo de la tercera fase, a
partir de la reflexión, el investigador intenta captar las estructuras del hecho,
actividad o fenómeno objeto de estudio, y las relaciones entre las
estructuras y dentro de las mismas. Es el momento de encajar las piezas
del puzzle, de establecer categorías y las relaciones existentes entre ellas.

4.- Constitución de la significación. Durante la constitución de la significación
(cuarta fase), el investigador profundiza más en el examen de la estructura,
centrándose en cómo se forma la estructura de un fenómeno determinado en la
consciencia.

5.- Suspensión del enjuiciamiento. La quinta fase se caracteriza por la
suspensión de los juicios mientras se recoge la información y el
investigador se va familiarizando con el fenómeno objeto de estudio. Se trata
de distanciarse de la actividad para poder contemplarla con libertad, sin las
constricciones teóricas o las creencias que determinen una manera u otra de
percibirla.

6.- Interpretación del fenómeno. Por último, en esta fase se trata de sacar a la
luz los significados ocultos, tratando de extraer de la reflexión una significación
que profundice por debajo de los significados superficiales y obvios presentados
por la información acumulada a lo largo del proceso.

En resumen, la descripción fenomenológica es la investigación sistemática
de la subjetividad, es decir, de los contenidos de la conciencia. El análisis
fenomenológico se basa en una descripción casi ingenua de un fenómeno
cotidiano, contado desde el punto de vista de aquel que lo vive. La fenomenología
puede aportar, según una de sus defensoras, los siguientes objetivos en su aplicación
geográfica escolar (ver Apartado 6, Capítulo III):

1.- La adquisición empírica de la experiencia del espacio.

2.- Una visión holística del lugar, que nazca de la experiencia y de los conceptos:
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Una experiencia emocional del lugar y el lugar visto como concepto
geográfico objetivo.

3.- Una metodología adecuada a una existencia de la realidad extremadamente
cambiante.
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Capítulo III
El conocimiento geográfico

escolar

“En la educación no importan los lugares y momentos en que

se lleva a cabo el proceso educativo, a diferencia de la escuela en la

que la sala de clase y el horario convenido son las cárceles de la

educación”.

Carlos Calvo

“Todas estas personas saben leer, han ido a la escuela y han

‘dado geografía’. Esto da una idea del corte existente entre el discurso

de la Geografía de los profesores y cualquier práctica espacial,

especialmente si es totalmente cotidiana, desde este punto de vista:

‘La geografía no sirve para nada…’ “.

Yves Lacoste
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Apartado 1
El conocimiento escolar

El “conocimiento escolar”, denominado por Yves Chevallard (2007)
como el “saber enseñado” (savoir enseigné), es el saber que se entrega en la
escuela, siendo ésta última un término polisémico. Viene del griego scholé (vacación,
descanso, tranquilidad, estudio) y del latín schola (lugar de estudio, academia). Es
así como entenderemos este término, no con el sentido usado en el lenguaje corriente
que la designa como el “espacio o local físico concreto”, el “establecimiento”
o “establecimiento de educación básica”, sino como la “institución” dedicada
a la educación formal, que abarca los tres niveles educativos oficiales, como es el
pre-básico, el básico o primario y el secundario o medio*. Es decir, en su
significado institucional, señala e identifica a la institución que se preocupa de transmitir
los conocimientos, las destrezas y los valores reconocidos como valiosos y necesarios
por una determinada cultura o sociedad; y en su significado filosófico, viene a ser,
“lo que alude a las personas que se identifican con la doctrina o teoría de
un maestro” (Ander-Egg, 1999).

Perrone y Propper (2007) se refieren a la educación formal (ver Apartado
4, Capítulo I), para designar el saber que se entrega en la escuela, la cual se realiza
en forma intencional, sistemática, planificada y regulada por parte del
denominado sistema educativo de un país, por lo cual se encuentra estructurada
por unos contenidos, unos objetivos educativos y sujeto a unas formas
determinadas de evaluación. El cumplimiento de este tipo de educación otorga un
título oficial con el cual se certifica un grado educativo. Ander-Egg (1999) califica
a la escuela como una educación estructurada institucionalmente, con un
programa planificado y dirigido al reconocimiento de ciertos logros, a través de
créditos, diplomas y grados académicos. Françoise Audigier (2001) se refiere a
los “saberes escolares” como los saberes presentes en la escuela, que reagrupan
todo lo que enseñan los profesores y lo que aprenden los alumnos.

Por su parte Howard Gardner (1993), define a la escuela como una
institución en la que un grupo de personas jóvenes, raramente con vínculos de
sangre, pero por lo común, pertenecientes a un mismo grupo social, se reúnen en

* Cabe destacar que si bien es cierto dentro de lo institucional, se puede ubicar la educación
universitaria, en este trabajo solo nos preocuparemos de los tipos ya indicados, debido
a que estamos trabajando los conocimientos escolares en oposición al conocimiento
disciplinar o científico propios de las Universidades.
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un lugar en compañía de un individuo mayor competente, con el propósito explícito
de adquirir una o diversas habilidades que el conjunto de la comunidad valora. Así,
nos dice que en el proceso de aprendizaje, aparte del “aprendiz intuitivo” (ver
Capitulo I), se encuentra el segundo personaje que es el “aprendiz escolar” o
estudiante tradicional, es decir, el niño desde los siete años hasta el joven de
veinte, más o menos, que intentan dominar la comprensión los signos, los conceptos
y las formas disciplinares de la escuela. Nos dice que estos son estudiantes que
presenten o no resultados estándares, responden de modo similar o como lo hacen
los preescolares o los niños que cursan la enseñanza primaria, una vez que han
abandonado el contexto de las aulas. Así podemos decir que la escuela es el
órgano de la educación regular, sistemática, intencional, frente a la accidental
u ocasional de otras instituciones sociales, como la familia (ver Capítulo I). La
escuela se ha desarrollado conforme a las ideas que se ha tenido de la educación y,
a pesar de todos los grandes problemas que debemos ir solucionando,
especialmente, aquellos de las influencias de los poderes hegemónicos, es decir,
no democráticos. En la actualidad, la escuela es una institución esencial en todos
los pueblos que tiene como base a la sociedad y la cultura de su tiempo, ya que
ésta no sólo tiene la función de conservación y transmisión de lo existente, sino que
debe aspirar a mejorar lo existente.

Según Mª de los Ángeles Sagastizábal (2009), el conocimiento individual
y el conocimiento institucional son de diferente índole, ya que en el conocimiento
de los individuos intervienen básicamente procesos mentales individuales; en
cambio, las organizaciones “no tienen mente” y tampoco podemos concebirlas
como un “conjunto de mentes individuales”. Así, podemos decir que los
procesos cognitivos o de elaboración del conocimiento de las organizaciones
están, fundamentalmente, basados en la comunicación, siendo ésta última la
operación eminentemente social que ningún individuo puede realizarla por sí solo,
es decir, siempre será necesaria la interacción entre individuos para que ésta se
produzca. De ahí que podamos decir que las organizaciones, sí constituyen una
realidad independiente respecto de los individuos, ya que la interacción de los
individuos constituyen la organización, por lo cual se consideran autónomas en
relación a las conciencias de dichos sujetos. Las organizaciones son redes de
conversaciones o comunidades de prácticas, de ahí que no deben entenderse como
conjunto de personas y se deben identificar mediante los procesos sociales que
tienen lugar en ellas, mediante los productos resultantes de dichos procesos y todo
ello como una perspectiva más respetuosa con la complejidad de ellas.

Vygotsky (Benejam, 1997) distingue dos procesos complementarios para
llegar al conocimiento: el primero que es el que lleva al conocimiento vulgar (ver
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Capítulo I) y el segundo, el que da lugar al conocimiento científico (ver Capítulo
II). Como ya lo vimos, el primero se basa en el descubrimiento espontáneo y
empírico del mundo exterior que el individuo capta de su entorno físico y social por
impregnación. Es un conocimiento de experiencia directa, que va de lo concreto a
la abstracto de su entorno. En cambio, el segundo, lo proporciona la cultura
organizada por los hombres ya que se basa en signos que no son evidentes ni
necesarios, sino que son creados artificialmente y que tienen un significado. Así, el
papel del docente en el proceso de aprendizaje es el de guía para ayudar a los
alumnos a poner sus conocimientos previos en contacto con la ciencia
establecida. Como dice Benejam (1997), este objetivo de la escuela puede ser el
de ser conformista y simplemente reproductora, al poner a los alumnos en contacto
con conceptos arbitrarios privilegiados por la ideología dominante, pero, por
el contrario, puede llegar a proponer la construcción de un conocimiento dialéctico
y crítico, centrado en cuestiones socialmente relevantes y urgentes. Todo dependerá
del tipo de escuela que queremos, así como sucede con los contenidos que elijamos.
De todas maneras, el proceso de enseñanza derivado de la teoría constructivista,
contempla tres fases o momentos, que son los siguientes (Benejam, 1997):

1.- La exploración de los constructos previos. Cabe destacar que en las
Ciencias Sociales, ellos están muy vinculadas a la experiencia, es decir, los
alumnos han construido una serie de conceptos sobre su medio, aunque en
forma desorganizada e imprecisos, pero útiles y operativos, por lo tanto muy
estables (ver Apartado 5, Capítulo I). Se intenta que el alumno ordene esos
conocimientos y los comunique.

2.- La introducción de los nuevos conocimientos y su reestructuración. La
escuela pretende poner al alumno en contacto con los conocimientos
científicos establecidos. Se provoca un conflicto entre ambos conocimientos,
al tratar de modificar o cambiar sus constructos previos. Se debe hacer en
forma conflictiva y dialéctica y a través del proceso constructivista de
acomodación y de asimilación (ver Apartado 7, Capítulo I).

3.- La aplicación de las nuevas ideas a la solución del problema. Esto
acontece cuando un conocimiento se añade o se resitúa en el mapa conceptual
de un individuo, es decir, cuando se produce el denominado cambio
conceptual, el cual ha sido definido por algunos autores como “el proceso de
desarrollo conceptual de las ideas previas del alumno hacia
concepciones científicas”. Sin embargo, las formulaciones recientes añaden
otras formas de cambio, además de reestructuración o asimilación,
estableciendo que el cambio conceptual “es un proceso gradual, lento, y
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no un salto repentino de teoría”, y que muchas veces continúan existiendo
en forma paralela, como un proceso polifásico (ver Introducción).

Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi (2014) en el apartado “El aprendizaje
escolar y las exigencias del aula”, nos dicen que la escuela es la institución
especializada en la transmisión cultural sistemática de la cultura elaborada y que la
sociedad selecciona para su reproducción y conservación. Pero la característica y
la dificultad de los grupos escolares consiste en que tienen como misión introducir
a sus miembros en culturas “no-naturales”, para lo cual es interesante, no perder
de vista las características de la denominada “educación informal” (ver Apartado
4 del Capítulo I). Nos presentan una completa e interesante lista de las principales
características que adquiere el aprendizaje escolar, es decir, el realizado en las
instituciones escolares, las cuales son las siguientes:

1.- Es un aprendizaje institucionalizado. Es un tipo de aprendizaje, regulado,
es decir, guiado, monitoreado y controlado, que se produce dentro de una
institución con una clara función social. Los contenidos de este tipo de
aprendizaje están establecidos y regulados por el  denominado currículo,
definiendo a éste último como “un artificio vinculado con los procesos de
selección, organización, distribución, transmisión y evaluación del
contenido escolar que realizan los sistemas educativos”.

2.- Es un aprendizaje descontextualizado. En la escuela se aprenden cosas
que casi nunca están presentes en la cotidianidad y en las que no se
participa, es decir, que están lejos del uso inmediato. Los contenidos que la
escuela presenta a sus alumnos no son requeridos por la participación
directa en una actividad social determinada, sino por las indicaciones de
los requerimientos de un currículo que establece lo que se debe saber. Así
podemos decir, en forma general, que “el aprendizaje escolar es claramente
descontextualizado, desnaturalizado”. En el aula, el aprendizaje se desliga,
en buena medida, del uso inmediato.

3.- Se realiza en un grupo-clase. El aprendizaje es un proceso personal pero
se realiza con el concurso de otros individuos. Se aprende con otros y de los
otros. Pero lo característico de la  escuela es que estos “otros” adquieren
formas muy precisas, como son: un otro adulto, depositario de la autoridad y
el saber, el docente y un conjunto de “pares” de edades muy similares. El
aprendizaje escolar se da en el contexto de un grupo-clase, en el que se
produce una recíproca influencia entre profesores y alumnos.
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4.- Se produce en una compleja red de comunicación, negociación e
intercambios. Esta compleja red se entrelaza en la escuela, con participación
del docente y del estudiante, pues ambos son procesadores activos de
información y de  comportamientos, pero no como individuos aislados
sino como miembros de una institución cuya intencionalidad, organización y
formas de control crean un clima de intercambio muy particular. La clase es un
sistema social en el que existen conflictos de poder, atracción, rechazo,
negociación. Por ello, el aprendizaje escolar es siempre un aprendizaje
múltiple, complejo y contradictorio.

5.- Es intrapersonal, interpersonal y colectivo. Así en el nivel intrapersonal,
los significados se transforman por el aprendizaje de cada persona, debido al
proceso por el que se incorporan nuevos contenidos y nuevos significados
en la estructura cognitiva y afectiva de cada sujeto. En el nivel
interpersonal, el aprendizaje escolar involucra el intercambio de información
o de mensajes entre todos los que participan en el aula. Y en el nivel grupal,
el individuo recibe y produce mensajes como miembro de un grupo
(aprendizaje colectivo).

6.- Está regulado por las necesidades de “supervivencia”, de la evaluación
y el control. Las comunicaciones y el aprendizaje de saberes, técnicas y
actitudes que se realizan en el aula,  se encuentran condicionadas por la
evaluación y el control de una autoridad adulta. Esta autoridad premia
las conductas aprendidas que se consideran válidas y castiga las que la
institución considera no deseables. La vida de las escuelas está regida por
el carácter evaluador de todo lo que ocurre dentro de ellas, es decir, el
intercambio entre docentes y alumnos (a veces entre los alumnos),
generalmente, es una negociación más o menos explícita de acciones del
alumno para obtener buenas calificaciones del profesor y para poder
“sobrevivir” en la escuela. Cabe destacar que en las escuelas con estilos
democráticos, esta negociación puede realizarse de manera explícita y
abierta, mientras que en las instituciones más tradicionales o autoritarias,
esta negociación se realiza de manera encubierta y conflictiva y a veces
violenta.

Las intituciones escolares no pueden transmitir todos los saberes y las
tradiciones de nuestra sociedad; de ahí que se puede decir que la educación sea un
proceso selectivo que excluye algunas cosas, afirma, reitera y valora otras. El
saber es socialmente producido y organizado en cuerpos de conocimientos; sin
embargo, cabe preguntarse ¿quién determina lo que es útil, verdadero o
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conveniente enseñar? Estas cuestiones, en todas las sociedades están relacionadas
con cuestiones de poder y autoridad. El uso, posesión, transmisión y evaluación
del conocimiento, siempre se vincula con el poder, ya sea con el político, el cultural
o el social. El poder es quien decide que es lo conveniente, él que domina buena
parte del juego social y tiene mayor capacidad para apropiarse del capital
económico, político, social y cultural. En toda sociedad, la producción cultural
está controlada, seleccionada y distribuida, es decir, el intercambio socio-cultural
no es esencialmente libre sino que está ligado a problemas de poder y de
distribución de bienes y recursos que la sociedad produce.

La determinación del contenido a enseñar en el sistema educativo no
depende sólo de las ideas pedagógicas, ya que un elemento cultural puede llegar a
ser un contenido a enseñar cuando es impuesto a través de un proceso complejo
de presiones y negociaciones en el cual quienes ejercen el poder, la autoridad
y la legitimidad social en cada campo, tienden a determinar lo que debe ser
considerado como saber oficial o saber oficializado. Así, en la selección de
contenidos se juegan condicionamientos económicos, motivos políticos, presiones
de grupos de interés, cuestiones ideológicas e intereses corporativos. De ahí que
debemos trabajar para que el poder de la educación esté al servicio del “poder de
la democracia”.

Como ya sabemos, los alumnos no son recipientes vacíos que hay que
llenar, sino que son personas que aportan un conocimiento sobre el cual se
construye el nuevo aprendizaje (ver Apartado 5 y 7, Capítulo I). Todos disponemos
de unos conocimientos que hemos adquirido a lo largo de la vida como resultado
de nuestras experiencias, los cuales nos permiten dar respuesta a las diferentes
situaciones que nos plantea la vida; en suma es el conocimiento que nos permite
vivir. Pero la sociedad, en su evolución histórica, ha ido construyendo un conjunto
de saberes que partiendo de esos modelos más o menos empíricos, configuran
lo que podemos denominar conocimiento científico o académico. Este
conocimiento está constituido por la suma de los saberes que aportan las diferentes
disciplinas tradicionales y que conforman un conjunto organizado de materias
de hechos, de conceptos y sistemas conceptuales, de métodos, de técnicas,
etc. Es este último conocimiento el que permite explicar de manera rigurosa muchos
de los fenómenos de desarrollo social, cultural y natural, y no sirve únicamente
para actuar, sino básicamente para explicar el porqué de las cosas (ver Capítulo
II).

El objetivo de la escuela debe consistir en mejorar y enriquecer el
“conocimiento preexistente” (ver Apartado 5 y 6 del Capítulo I), sea cual sea el



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 177

grado de fundamentación, en un proceso continuo de reconstrucción y de
ampliación del conocimiento. La escuela tiene que facilitar los medios de todo
tipo, que permitan la  transición  de un pensamiento simple hacia otro complejo.
Pero siempre, sin perder de vista que el objetivo de la enseñanza consiste en
preparar a los chicos para ser capaces de dar respuesta a los problemas que les ha
planteado su vida personal, social y profesional, es decir, “la realidad, el
mundo real”. La intervención de la realidad, debería ser el verdadero objeto
de estudio para el alumno. La realidad compleja, su conocimiento y la actuación en
ella deben ser el contenido fundamental de la enseñanza. Como nos dice Zabala
(1999):

“Sólo podemos hablar de un conocimiento que nos sirva
par comprender y actuar con mayor o menor grado de
fundamentación científica, lo cual también quiere decir, en
un mayor o menor grado de reflexión sobre el propio
reconocimiento”.

Para dar respuesta a los problemas que nos plantea la realidad, cada uno
de nosotros dispone de una variedad de instrumentos de carácter diverso, ya sean
conceptuales, procedimentales y/o actitudinales, que son lo que podemos denominar
desde la Psicología como estructuras cognoscitivas o esquemas de
conocimiento (ver Apartado 6, Capítulo I). Debemos hablar de un conocimiento
“cotidiano” en diferentes grados de “cientificidad”, es decir, la función de la
escuela será lograr que el conocimiento cotidiano sea lo más eficaz posible para
dar respuesta a los problemas que la vida en sociedad plantea a las personas.
Su función será la de mejorar, profundizar y ampliar este conocimiento, a partir de
un proceso de construcción de un nuevo conocimiento, cada vez más elaborado,
en el cual el conocimiento científico será más o menos relevante en función de su
capacidad  en la mejora del “conocimiento cotidiano”. Lo que sí, es irredargüible,
es que el conocimiento escolar no puede ser una simple copia del
conocimiento científico. El papel de la escuela debe ser la reconstrucción, la
reelaboración y la ampliación de estas estructuras del conocimiento cotidiano,
por medio del currículo o conocimiento escolar, conformado por todos los
contenidos de aprendizaje, los cuales se corresponden con la visión que tenemos
de lo que es un conocimiento apropiado a las finalidades educativas que nos
hemos propuesto, es decir, con la visión o ideal de ciudadano contemporáneo.

Cuanto mayor sea el grado de fundamentación y reflexión sobre las
causas de las cosas, mayor y más rigurosa será la capacidad de intervención.
Por lo tanto, parece que el objetivo no ha de ser la coexistencia de conocimientos
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diversos, ni la sustitución de un conocimiento por otro, sino el enriquecimiento
del conocimiento de las personas mediante la mejora y la reconstrucción del
conocimiento ya existente (ver Introducción).

Así, junto con Zabala (1999), podemos concluir que la escuela debe ser la
instancia que permita la transición entre el conocimiento cotidiano (ver Capítulo
I) y el conocimiento científico (ver Capítulo II), es decir, entre el que se utiliza
habitualmente para dar respuesta a situaciones de la vida real, como pensamiento
individual, global, integrador, sistémico y contextualizado, y el fundamentado
por la reflexión, la lógica, la crítica, la descentración y con una capacidad para
ir más allá de lo funcional y lo concreto, con la adopción de distintos preceptos
para, no solamente interpretar la realidad, sino que para “intervenir en ella”,
pero en forma colectiva.

Apartado 2
La transposición didáctica

La Didáctica es una disciplina teórica, histórica y política que responde a
concepciones amplias sobre la educación y el sujeto que aprende. Hasta el siglo
XVI, las prácticas educativas y el conocimiento transmitidos eran sinónimos. Ander-
Egg (1999) la define como la disciplina y el arte que guía la práctica educativa y el
proceso de enseñanza, prescribiendo lo que debe hacer el docente para lograr que
sus alumnos aprendan y que lo hagan con agrado. En el proceso pedagógico, está
por un lado el currículo, el que se preocupa de qué enseñar y en qué orden, y la
didáctica la que se preocupa de describir, explicar y fundamentar los métodos
más adecuados y eficientes que conduzcan al educando en la adquisición de lo
programado en el currículo, cualquiera sea la disciplina (didáctica especial), es
decir, la materia o asignatura escolar. Es la didáctica la que operacionaliza e
instrumentaliza los conceptos y principios referidos a la educación en su conjunto,
en otras palabras, podemos considerarla como el brazo instrumental de la pedagogía
(Ander-Egg, 1999). Así podemos decir que hay una Didáctica general, que es
aquella que se aplica a todas y a cualquiera de las asignaturas y en todos los ámbitos
formales e informales de la educación y una Didáctica especial como es aquella
aplicada a cada disciplina o materia de enseñanza.

El carácter emergente de la Didáctica de las Ciencias Sociales, como
campo de investigación específico es reciente; de ahí la falta de univocidad de este
vocablo, y lo cual ha demostrado el desfase entre ciencia y enseñanza, y ésta no
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entra a la universidad hasta la década del 60, más que ocupando una posición
subalterna y casi marginal. Es así como en los programas de las Facultades de
Historia y Geografía no ha estado presente, debido, especialmente, a que tiene un
marco teórico débil y ha sido considerada sólo como una técnica pedagógica o una
habilidad relativa al cómo enseñar y, por otra parte, dudándose de su naturaleza
científica. Hay algunos que aún consideran a ésta con falta de cientificidad o
tecnologización, haciendo imposible pensar en la constitución de una disciplina
didáctica, ya que se trataría sólo de una actividad de orden ético y político. Aunque
lo real es que, está apareciendo ahora como una disciplina emergente, con un
cuerpo cada vez más grande, integrado por titulares y catedráticos de escuela
universitaria. De ahí el interés de las universidades chilenas, como la nuestra, por
ejemplo que se están preocupando ahora, afortunadamente, de una Didáctica de
la Geografía dentro de las tendencias de las nuevas reformas y la innovación
pedagógica. Es así como que en el II Symposium de la Asociación Universitaria
de Profesores de las Ciencias Sociales de 1989, realizado en España, se emitió
un documento para “delimitar su ámbito, definir sus objetivos, establecer
métodos y, en definitiva, elaborar el saber teórico y práctico sin el cual no
puede hacer un servicio a la educación ni ganarse el respeto de la comunidad
científica”  (Benejam, 1997). Esta didáctica, y desde luego la que reivindica el
epíteto de crítica, ha de ser consecuente con esta realidad, y dentro de sus
preocupaciones axiales, debe ocupar un lugar preferente todo lo referido a la función
social del conocimiento (Audigier, 2002).

Según Jesús Romero (2001), la primera condición que ha de cumplir una
didáctica especial para existir como ciencia, es el reconocimiento de un objeto
privativo, que ve en la relación que entrelaza a un profesor, unos alumnos y un
saber disciplinar, y que en este caso es el geográfico. Este esquema ternario
tiene la virtud de corregir el simplismo de la habitual insistencia en el binomio
docente-discente, al interponer entre ambos el tercer elemento, que empezaría
a perfilarse como un espacio de estudio con especificidad individual. Así,
podemos hablar de la didáctica, identificandola como la “encrucijada trilógica”
entre los contextos (organización sociopolítica, sistema educativo, realidad escolar,
etc.), el saber geográfico en nuestro caso (contexto epistemológico; tradiciones y
escuelas; y conocimiento y estructura científica) y por ultimo, los alumnos (edades
y competencias, psicología de la evolución psicosocial y contexto sociocultural)
(Sandolla, 2010). Para Françoise Audigier (2001), el término didáctica tiene
significados muy diferentes, y que reflejan una tensión entre lo que se refiere a la
práctica de la enseñanza y lo que atañe a la teoría. Es así como en el campo de
la investigación en didáctica, se le da a esta palabra el sentido siguiente: “Estudio
de los procesos y procedimientos de enseñanza y aprendizaje considerados
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desde el punto de vista de su especificidad disciplinaria”. Esta definición
tiene dos consecuencias:

1.- Pone en el centro de sus preocupaciones la cuestión de los saberes,
entendiendo por ésto, las tres dimensiones de conocimiento: saber, hacer
y actitudes, e integrando los aspectos metodológicos y epistemológicos.

2.- Que se trata de un campo de estudio, de un proyecto de investigación que no
procura como objetivo inmediato y permanente la mejora de las prácticas de
enseñanza, aun cuando, al final, se trabaja para lograrlo.

Así lo creen Benejam y Pagès (1997) quienes nos dicen en lo referente a la
didáctica de las Ciencias Sociales, que éstas cuentan con un campo de reflexión
que le es propio porque se distingue del conocimiento científico que integra lo
pedagógico y se diferencia de lo pedagógico, que integra la lógica, la semántica
y la  metodología de la ciencia referente, en este caso la Geografía. Es así como
en la actualidad no se puede definir la Didáctica desde su acepción común, es
decir, como la ciencia referida a la utilización de una serie de técnicas y métodos de
enseñanza propios de cada disciplina y que dependen directamente de los contenidos
que se enseñan, sino que debemos pensar en su acepción moderna, es decir,
verla como la disciplina que estudia las interacciones que se establecen entre un
saber determinado, un maestro dispensador de ese saber y unos alumnos
receptores de ese mismo. La didáctica ya no es sólo el transmitir una materia
según esquemas preestablecidos, sino que se plantea previamente como necesaria
la reflexión epistemológica del maestro sobre la naturaleza de los saberes
(saberes disciplinares) y el estudio de las representaciones que tiene el estudiante
(saberes previos) con respecto a estos saberes, es decir, la llamada epistemología
del educando (Raynal y Rieunier, 2010). En lo referente a esta nueva Didáctica,
Xosé Souto (1998), refiriéndose a la enseñanza de la disciplina geográfica en la
educación básica, nos dice que:

“no es suficiente con saber los conceptos y teorías
explicativas propias de esta materia. Hace falta también
conocer los esquemas de conocimiento de las personas que
aprenden y el contexto social donde se inserta la escuela, que
tiene un determinado papel en la socialización del
alumnado”.

“Una propuesta de educación geográfica debe partir del
análisis de la geografía enseñada en los últimos decenios,
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observando sus virtudes y carencias, tanto desde el diagnóstico
de los profesores, como desde la percepción de los alumnos y
las normas establecidas desde la institución educativa.

Los problemas del aprendizaje no sólo se deben a los métodos y a los
contenidos curriculares, sino también y en forma especial, a las características
epistemológicas de cada disciplina, ya que muchas veces los conocimientos
previos prevalecen ante los conocimientos entregados, pero también se debe tener
presente la reubicación del  alumno como el elemento principal en el proceso
enseñanza/aprendizaje. En otras palabras, debemos preocuparnos por lo que se
denomina como transposición didáctica*, concepto formulado y desarrollado, a
comienzos de la década de 1980, por el pedagogo e investigador francés de la
Universidad de Aix Marseille, Yves Chevallard (1991), quien lo aplica a la
enseñanza de las matemáticas, es decir, trata de ver como actúan y la importancia
de los conocimientos científicos disciplinares en la enseñanza disciplinar y
preocupándose tambien de los conflictos socio-cognitivos.

El propio Chevallard (2000) nos dice que el saber que se enseña en la
escuela procede de una modificación cualitativa del saber académico, el cual
llega a desnaturalizarse con el fin de que sea comprendido por el alumno. Partiendo
de esta idea, Chevallard presenta la formulación originaria y sistemática del concepto
de transposición, es decir, dicho en forma simple, la conversión del “saber sabio”
(savoir savant) en conocimiento escolar (savoir enseigné). Cuando nos habla
del “saber sabio” se refiere a la locución francesa “savoir savant”, respetando la
traducción de su texto y que para acercarnos más al uso del castellano, realmente
debería entenderse como “saber académico”. Chevallard (1997) define la
recontextualización como:

“la inserción y reformulación de un tipo de saber o de
una nueva tecnología en la situación especial (con toda su
historia) en la que se supone se desarrolla en armonía con
los sistemas de valores y actitudes de la persona interesada”.

Así el concepto de transposición didáctica, según Chevallard, remite al
paso del saber sabio al saber enseñado (saber a enseñar) y a la distancia eventual
que separa a ambos saberes. Para el didacta, es una herramienta que permite
recapacitar, tomar distancia, interrogar las evidencias, poner en cuestión las ideas

* Según la RAE. “transponer” significa “poner algo en un lugar diferente más allá del
que ocupa”.
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simples, desprenderse de la familiaridad engañosa de su objeto de estudio, lo
cual le permite ejercer su vigilancia epistemológica. Es uno de los instrumentos de
la ruptura que la didáctica debe ejercer para constituirse en  su propio dominio.
Para que la enseñanza de un determinado elemento de saber sea meramente posible,
ese elemento deberá haber sufrido ciertas deformaciones, que lo harán apto para
ser enseñado. Nos dice que el saber-tal-como-es-enseñado, el saber enseñado,
es necesariamente distinto del saber-inicialmente-designado-como-el-que-debe-
ser-enseñado, el saber a enseñar y que el saber enseñado debe parecer
conforme al saber a enseñar.

El saber que se enseña, es decir, el “objeto de la enseñanza”, es
necesariamente diferente del denominado “saber erudito” o “especializado”,
es decir del “objeto del conocimiento” del cual se deriva el primero. Según Raynal
y Rieunier (2010), es la actividad que consiste en transformar el “saber erudito”
o “profesional” en el “saber que se va a enseñar”, el cual es diferente del
“saber impartido” y éste último es diferente a su vez del “saber aprendido”. A lo
cual nos agrega que los investigadores y los profesores tienen como preocupación,
aparte de los puntos indicados anteriormente, “el desenmarañar el tejido que
forman estos saberes”, al pasar  del “conocimiento científico” a la “transposición
didáctica” y de ésta, a la “enseñanza”, pero que se pierde parte de su “identidad
original” en este proceso. Françoise Audigier (1991) se refiere a la “transposición”
para designar al conjunto de las transformaciones seguidas por los saberes cuando
se pasa de los “saberes eruditos” a los “saberes que van a ser enseñados”
(programas, instrucciones…) y de éstos, a los “saberes enseñados” por el docente
en su clase. Cabe destacar que este modelo de transposición didáctica no es
compatible con el positivismo, debido a que éste entiende el conocimiento como
repetitivo, fijo, sin establecer una jerarquización conceptual (Pagès, 1997).

Yves Chevallard (Villa, 2009) nos dice que el origen del saber escolar está
en el “saber sabio”, es decir, que entre ambos saberes hay una distancia, medidas
y modo, con lo cual se distorsiona o se mantiene el significado original. En este
proceso de traspaso se produce una descontextualización de los significantes y
una recontextualización de un discurso diferente, y luego define la transposición
didáctica como:

“el proceso y la serie de mediaciones que se operan sobre
el saber científico para transformarlo en objeto de saber
escolar. Es decir aquel que se inserta en el sistema de los
objetos a enseñar y enseñados porque es útil para la economía
del sistema didáctico”.
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Adriana Villa (2009) se refiere a ella:

“como la selección y adecuación de contenidos
académicos valiosos que se consideraban resultarían también
de valor para la formación de los estudiantes y, en un sentido
más restringido aún, en ámbitos docentes y de formación
docente se denominó de tal manera la sola elaboración
didáctica de los contenidos a enseñar”.

Este espacio se presentaría sin límites nítidos, si no se repara que la
enseñanza de un saber sólo es posible si éste se somete a ciertas deformaciones
que lo hagan apto para ser enseñado. En otras palabras, los contenidos a
aprender no pueden contemplarse como meras versiones reducidas de los
productos científicos. Por más que muestren vínculos evidentes, éstos difieren
intrínseca y cualitativamente entre sí, debido a que los primeros son el
resultado de una reelaboración ad hoc de los segundos. Dice que es en la
“transposición didáctica”, donde encontramos ese rasgo idiosincrático sobre
la identidad disciplinar tan anhelado y tan buscado, para la didáctica como
disciplina propiamente tal. Esto significa que la transposición didáctica es la ruptura
que la Didáctica Específica opera para construir su campo, de manera que la
Didáctica de las Ciencias Sociales se ocupa del saber que se enseña, es
decir, se ocupa de la teoría y la práctica de la transposición didáctica. Así, la
especificidad de la tarea del profesorado en general (y, por supuesto, del de la
Historia o la Geografía en particular), consiste fundamentalmente en realizar una
transposición del saber académico (la ciencia referente) a través de actividades
adecuadas a un entorno y a una edad.*

Romero (2001) al referirse a la formación inicial del profesor, presenta
tres pilares que sostienen y aseguran un buen equilibrio del edificio de una didáctica
crítica ya que “la principal preocupación de la didáctica de las Ciencias
Sociales es la enseñanza y el aprendizaje de los saberes geográficos, históricos
y sociales, que son su razón de ser y el objeto de las relaciones entre el
profesor y los alumnos”. Estos pilares son: el Profesor (P), un Saber enseñado
(S), y los Alumnos (E), los cuales interactúan entre sí, representando un papel
fundamental el Profesor:

* Cabe destacar que no sólo el conocimiento académico es un conocimiento externo a la
escuela, ya que, y en especial en el conocimiento social, existe uno de tipo vivencial y
cotidiano, entregado por la experiencia de los propios alumnos a través de sus relaciones
externas como la familia, los medios de comunicación, los clubes, los amigos, etc. En
otras palabras las denominadas comunidades educativas (ver  Capítulo I).
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1.-El objetivo para el Profesor (P) es preparar, vía transposición, un Saber
enseñado (S) adecuado a la edad y características de los Alumnos (E).

2.-Que para lograrlo, el Profesor debe poseer una formación epistemológica
sobre la naturaleza de las fuentes del Saber enseñado, y una psicológica para
saber cómo aprenden los alumnos. El cruce de ambos posibilitaría  un
“conocimiento pedagógico del contenido”.

3.-Que a fin de orientar y facilitar los procesos transpositivos, la investigación
debe ocuparse: por una parte, del alcance de las capacidades comprensivas y
de las “ideas previas” que mediarán en las hipotéticas adquisiciones de los
Alumnos; y por otra, la de ayudar al Profesor a tomar conciencia del significado
de su práctica, haciendo aflorar las creencias, presunciones implícitas o
estereotipos que rigen su actuación en el aula, quizás por lo cual se hallen lastrados
por rutinas y valores conflictivos con los estilos docentes deseados.

Por su parte, el sociólogo y lingüísta británico Basil Berstein (1924-2000)
conocido por su aporte a la Sociología de la Educación, en su trabajo sobre la
estructura del discurso pedagógico, acuña el término de “reconstextualización”
(Bernstein, 1997) (Rivero y Gil, 2011)  para referirse al proceso de readecuación
y modificación de los contenidos escolares, en otras palabras, aquello que
Chevallard denomina como “proceso de transposición” y para ello se refiere a la
división social del trabajo pedagógico, es decir, a cómo se realiza la selección
cultural para ser transformada en contenidos a enseñar o “cómo se pedagogiza
la cultura”. Estos contenidos son elaborados por especialistas, instituciones y
empresas técnicas, antes de llegar a la escuela para su utilización pedagógica,
pasando por tres contextos necesarios (Rivero y Gil, 2011):

1.- Contexto primario o etapa de “creación”. En él, se desarrollan y se crean
los textos, las ideas y los saberes escolares especializados que serán
seleccionados para su transmisión.

2.- Contexto secundario o etapa de “reproducción”. En él, los contenidos son
reproducidos y transmitidos a través de las instituciones ad hoc (escuelas,
facultades, institutos) y de especialistas (profesores).

3.- Contexto reconceptualizador o etapa de “recontextualización”. A partir
de la producción del contexto primario, un conjunto de especialistas
(pedagogos, didactas, psicólogos, diseñadores) e instituciones (departamentos
técnicos, oficinas de currículum, editores, ministerios) organizan los textos



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 185

que serán utilizados en el contexto secundario. Estos especialistas realizan la
selección y el recorte de elementos del contexto primario y definen el mensaje
que deberán transmitir las escuelas. Son los recontextualizadores los que
construyen el “qué”, es decir, los contenidos de la enseñanza y el “cómo”,
es decir, la manera de transmitirlos.

Bernstein ofrece una interesante perspectiva para analizar este proceso;
nos dice que el mensaje pedagógico no es sólo el producto de un “recorte”, sino
que supone la creación de un nuevo producto cultural, es decir, el  contenido
educativo no es un fragmento del discurso científico, o de las prácticas
artísticas o culturales, sino que el contenido educativo es algo sustancialmente
diferente: algo nuevo. Así podemos decir, que el proceso de recontextualización
pedagógica “son las formas de pedagogización del conocimiento” (Díaz,
2000) o como dicen Achugar y Otaiza (2014) :

“Este proceso de decolocación y recolocación produce
ciertas formas de reconocimiento que lo unen al contexto de
producción pero al mismo tiempo transformándolo para
adaptarse al nuevo contexto”.

Es así como podemos decir con propiedad que la Geografía que se enseña
no es una visión parcial o simplificada de lo que investigan los geógrafos como
cientístas, sino que ésta, también cumple ciertos fines morales, políticos, sociales,
etc., fines que en parte, no tiene la disciplina científica y que poco o nada tiene
que ver con las teorías geográficas. Bernstein denomina a estos procesos de
construcción de este discurso pedagógico, como la “recontextualización”, la cual
supone que los productos culturales, al pasar por un proceso selectivo, son
“descontextualizados”, para volver a “contextualizarlos”. Es así como la
geógrafa e investigadora española Roser Calaf (1997), plantea el Modelo didáctico
práctico o crítico*, frente al obsoleto Modelo Técnico de corte,
fundamentalmente, conductista que considera el conocimiento escolar como una
simplificación y simple reducción progresiva del saber científico hasta llegar
al saber escolar, es decir, es una concepción de enseñanza academicista,

* Cabe destacar que si bien es cierto Roser Calaf nos presenta dos modelos didácticos,
como es el Técnico y el Práctico, siendo el segundo el que es considerado como crítico
(antipositivista), abarcando los paradigmas humanista y radical; en general, otros
investigadores se refieren a tres, como son: el modelo empírico-analítico o tecnológico
de corte conductual; el modelo hermenéutico-deliberativo o práctico de corte
comprensivo-interpretativo y el Modelo sociocrítico de corte marxista (García y Parra,
2010), es decir, el Modelo Práctico lo dividen en dos.
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memorista y transmisora, que niega la necesidad de la didáctica y que reflota
una profunda ignorancia del funcionamiento de las instituciones escolares, del
pensamiento de profesores y alumnos, del proceso de generación del conocimiento
científico y de la historia de las disciplinas escolares (Rodríguez, 2012). Calaf nos
dice que la función del primero, no es sólo ayudar a comprender el mundo en que
vivimos, sino que a la vez transformarlo. Esta concepción se basa en el modelo
vigoskiano del constructivismo, es decir, consideran el aporte de la cultura, siendo
el entorno el marco que influye en el diseño de las actividades. Cada alumno tiene
una manera de interpretar el espacio, y el profesor tratará de buscar aquellos
conceptos que son comunes, que comparten y que se han formado por la
acumulación de experiencias y percepciones que se producen en el ámbito de una
cultura. Es a partir  de este tipo de “acomodación” como el conocimiento es
matizado, ampliado o cambiado. Este tipo de operaciones mentales son la base
para la denominada “recontextualización”.

L. S. Shulman (Benejam, 2001), al referirse a las competencias relevantes
que debe conocer un profesor en su formación inicial y por qué no en forma
permanente, se refiere a los tipos de conocimientos propios de las labor de
enseñar, para lo cual nos presenta siete categorías de conocimientos, siendo
éstas:

1.- El conocimiento del contenido.
2.- El conocimiento pedagógico general.
3.- El conocimiento del currículo.
4.- El conocimiento pedagógico del contenido.
5.- El conocimiento de los contextos educativos.
6.- El conocimiento de los aprendices y de sus características.
7.- El conocimiento de los valores y finalidades perseguidos.

De ellas destaca la cuarta categoría, al estimar que identifica el cuerpo del
saber distinto propio para la docencia, como es el conocimiento pedagógico del
contenido, siendo éste la mezcla de contenido y pedagogía en una comprensión
de cómo los temas particulares, problemas o asuntos son organizados,
representados, y adaptados a las capacidades e intereses diversos de los
alumnos.

La escuela transforma profundamente los saberes científicos hasta
convertirlos en un saber específico de enseñanza, aprendizaje y evaluación.
Se dice que son “verdaderas creaciones didácticas” derivadas de las
“necesidades de la enseñanza” y totalmente desvinculadas del conocimiento
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científico (Rodríguez, 2000). Es lo que se denomina “la cultura escolar” formada
por un conjunto de conocimientos, competencias, actitudes y valores que la escuela
quiere transmitir a sus alumnos. Son saberes o compartimentos de saberes que
asumen la función de aculturación de los estudiantes de acuerdo a los objetivos que
la sociedad impone a las instituciones escolares. Según el “modelo transpositivo”,
los saberes enseñados son transformaciones o reelaboraciones de los
correspondientes saberes eruditos. A lo cual, podemos decir, que como el
conocimiento científico es extremadamente amplio y muy complejo, y como éste
es la base del conocimiento escolar, se deben seleccionar algunos conceptos
claves, conceptos organizadores o ideas eje (Benejam 1997) y para que sean
aplicables y tengan la capacidad para adaptarse a la enseñanza y al hecho de ser
“conformes” entre los dos tipos de saberes (conocimientos escolares y
disciplinares). Es decir, es necesario que se realice una adecuada “transposición
didáctica”, pero también teniendo presente en ésta, las representaciones que los
alumnos tengan de la realidad como conocimiento cotidiano o ideas previas
(ver Apartado 5, Capítulo I).

Francisco Rodríguez (2012) respecto a esta temática formula la pregunta
¿cuando construimos el conocimiento geográfico escolar, producimos una
creación cultural específica? y si bien es cierto que el propio Chevallard ya
había reconocido que, en ocasiones, los saberes incluidos en los programas escolares
son verdaderas “creaciones didácticas”, derivadas de las “necesidades de la
enseñanza” y totalmente desvinculadas del conocimiento científico, sin embargo
nos presenta la posición más extrema y crítica al modelo de la “transposición
didáctica”, a través del planteamiento de André Chervel (1998), quien entiende el
conocimiento escolar como una producción cultural específicamente diferente,
debido a que su finalidad esencial es proporcionar a los niños y jóvenes la “cultura
escolar” de la que se sirve la escuela para cumplir la misión que la sociedad le
entregó, es decir, la de transmitir a los estudiantes una determinada representación
del mundo en que viven. Nos dice que lo esencial de esta creación cultural está
desarrollado por las disciplinas escolares, que son construcciones particulares por
medio de las cuales la escuela responde a las incumbencias que le son propias. Es
así como cada una de las disciplinas escolares tiene como función proporcionar un
contenido instructivo que se pone al servicio del objetivo que se haya atribuido
a la educación y a la escuela; en el caso de la disciplina geográfica, es el de
contribuir a la construcción de una identidad colectiva y al desarrollo de la conciencia
nacional.

Frente al modelo de transposición didáctica, Chervel descarta
completamente la idea de hacer “descender” los saberes enseñados de la esfera
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del saber científico de referencia, sino que más bien los reconoce como
creaciones originales de la escuela que, aun manteniendo ciertas relaciones como
el conocimiento científico homónimo, transforman este saber erudito hasta
convertirlo en un conocimiento específico, objeto de enseñanza, aprendizaje y
evaluación, para responder a las propias finalidades de la institución escolar. Si
bien es cierto, los saberes científicos siguen siendo una de las fuentes de lo que
se enseña en la escuela, éstos están muy lejos de ser la única referencia en la
determinación del currículo escolar. Así también podemos agregar que el “modelo
disciplinar” que manejamos en la escuela, es decir, las materias por disciplinas
que se enseñan en los centros escolares poseen su propia lógica de producción
de sentido y sus propias reglas de transformación. Las disciplinas escolares
consisten en compartimentos del saber que organizan la distribución del tiempo
escolar y la relación de los alumnos con el conocimiento, asumiendo las funciones
de aculturación de los estudiantes que convierten la escuela en uno de los principales
vehículos de transmisión intergeneracionales.

Por último, Francisco Rodríguez (2012), al referirse a la construcción del
conocimiento escolar geográfico y para justificar que “el conocimiento escolar
no es un resumen del saber disciplinar”, es decir, que el primero, no es una
mera simplificación, reducción, vulgarización o diferencia de grado del
segundo, nos presenta tres importantes diferencias:

1.- El conocimiento geográfico disciplinar y el conocimiento geográfico
escolar presentan un desfase cronológico. Las publicaciones que recogen
los resultados de las investigaciones geográficas y los libros didácticos de
geografía que manejan los profesores y alumnos, ponen en evidencia el notable
atraso temporal de la enseñanza en relación a la investigación. La geografía
que se enseña en los centros escolares normalmente está muy distante de las
últimas líneas de investigación. Las novedades científicas demoran en ser
incorporadas al discurso escolar en los niveles educativos anteriores a la
universidad.

2.- El conocimiento geográfico científico y el conocimiento geográfico
escolar tienen diferentes condiciones de producción. El conocimiento
científico se produce en las instancias que configuran la comunidad científica e
investigadora y, como tal, está sometido a requisitos de certificación que le
aseguran ese reconocimiento, por lo cual, se alimenta de los problemas que la
ciencia debe intentar responder satisfactoriamente. En contraposición, el
conocimiento escolar se organiza en torno a resultados, por lo cual se transmite
lo que ya se investigó, lo que se conoce con garantía, dejando al margen aquello
de lo cual la ciencia duda o que mantiene aún bajo interrogación.
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3.- El conocimiento científico y el conocimiento escolar responden a
finalidades diferentes. La finalidad del conocimiento geográfico científico
es la producción de nuevo conocimiento disciplinar que resuelva problemas
y produzca el progreso científico. En contrapartida, el conocimiento escolar
reúne aquellos saberes ya existentes que, en un momento y lugar determinados,
son considerados útiles para la formación de los ciudadanos.

Es así como podemos concluir que dentro de las competencias de un
profesor, no es lo más importante el dominar la disciplina a enseñar, ya que las
nuevas exigencias perfilan a un profesional con capacidad, entre otras, de entender
la diversidad del aula, los dominios de nuevas tecnologías, y otras como la de
participar en la gestión y organización del centro escolar. Es un nuevo modelo de
profesor que actúa como mediador del aprendizaje y como investigador en su
formación permanente, a través de la reflexión de su práctica profesional, quizás
con el método investigación-acción es decir, como “investigador en su aula”
(Sandoya, 2010). Todo esto considerado como proceso innovador frente al
modelo tecnológico, antes mencionado y como competencias necesarias, sin
perder de vista que esta nueva didáctica se encuentra en la convergencia de la
ciencia geográfica, en nuestro caso y el alumno y sus contextos, es decir:

1.- El aspecto epistemológico-disciplinar, muchas veces  dejado de lado desde
posiciones “didactistas”, y que nos hace entender la ciencia como
estructuradora de las necesidades sociales que se debe ir incorporando a la
enseñanza, es decir, se necesita del conocimiento  profundo de lo científico
disciplinar: “El cómo enseñar también tiene relación con la materia
enseñada” (Sandoya, 2010).

2.- El aspecto contextual socio-psicológico de los alumnos que influye en el
proceso enseñanza-aprendizaje, especialmente en la lógica del conocimiento
del aprendiente: en lo pedagógico propiamente tal.

Apartado 3
La globalidad y el estudio de problemas

La relación natural del niño con el mundo o su forma de aproximación a la
realidad es de tipo exploratorio, a través de sus reacciones cotidianas en una
interacción, es decir, a través de actividades como son el ver, el sentir y el preguntarse,
siendo el mundo que lo rodea su campo de conocimiento vital y esta realidad es
captada como “una totalidad” (ver Capítulo I). Lamentablemente, la organización
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de los contenidos curriculares no es así, sino que, generalmente, es por asignaturas,
ya que se ha usado y tomado como base para ello, el estudio del conocimiento
científico, el cual se inicia con lo específico, para llegar, poco a poco, a la
comprensión global. Esta última forma u organización del conocimiento resulta
chocante y equivocada para el niño, ya que su conocimiento cotidiano es contrario
al conocimiento científico, es decir, el ir “desde la totalidad a lo específico”.  En
relación a esto, Antoni Zabala (1999) nos dice que en el conocimiento cotidiano
(ver Apartado 1, Capítulo I), en primer lugar, la aprehensión de la realidad es
compleja por lo cual, este acercamiento espontáneo es un conocimiento
globalizado. La percepción humana nunca es analítica, sino que cualquier
aproximación a la realidad es de carácter total o global, y por lo tanto, es
imprescindible partir de ella, y comprender que por medio de un análisis posterior
es cuando esta primera aproximación se va profundizando, y se va llegando a
fases superiores de síntesis, en la que ese primer acercamiento o aproximación
difusa se convierte en un conocimiento real. Debemos tener en claro que es el
conocimiento científico y el conocimiento escolar los que ayudan a lograr este
conocimiento de síntesis, pero siempre teniendo presente, que el punto de partida
es una primera aproximación que siempre es de carácter global.

En base a esta situación es que Gvirtz y Palamidessi (2014) se refieren a los
modos de organizar los contenidos, preguntándose: ¿en qué orden debe
presentarse el contenido?, ¿se debe organizar en forma separada o en programas
integrados?, ¿cuál es la manera adecuada de presentar el conocimiento de la
realidad social y natural?. Sacristán (1999) nos dice:

“la ordenación del contenido condiciona, por ejemplo,
el que la experiencia del conocimiento y de aprendizaje para
los alumnos se inicie desde temas que pueden tener significado
personal, en tanto se sucedan a partir del orden marcado por
el conocimiento ya clasificado en materias, o que pueden serle
más cercanos porque parten de problemas reales”.

Así, de acuerdo a cómo se organizan los conocimientos escolares o
cómo se estructuran funcionalmente los contenidos didácticos por parte del
profesor, podemos decir que hay tres formas o modalidades, muy relacionadas
con la forma en que se estructura el conocimiento científico (ver Apartado 1,
Capítulo II), como son:

1.- La organización disciplinar. Es la que responde a la lógica tradicional de la
especialidad progresiva del conocimiento científico, es decir, avanza a través
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de su clasificación en asignaturas o especialidades, parcelas independientes,
autosuficientes, desconectadas de la realidad globalizada y sistémica. Se entiende
por disciplina, el conjunto específico de conocimientos que tiene sus
características propias en cuanto a sus mecanismos, métodos y materias que
estudia. Se utiliza en educación con el mismo sentido que el concepto de ciencia,
pero con una discreta diferencia, como es que: “la ciencia es investigación
y la disciplina es la ciencia que se enseña” (González, 1987).

Si bien es cierto que este tipo de organización en parcelas o especialidades
desconectadas entre sí, ha contribuido a aumentar la producción del
conocimiento científico; en la enseñanza, se encuentra un profesor
especialista y con una excesiva atomización del conocimiento, dificultando su
interrelación ante la necesidad de abordar didácticamente el carácter de
complejidad de los problemas reales. González (1987) nos agrega:

“Muchas veces la ciencia formalizada desde su propia
lógica, con contenidos conceptuales complejos y para adultos,
se convierte, sin más, en disciplina que se transfiere a los
alumnos, directamente sin otra alteración que una reducción
cuantitativa, con los siguientes problemas de comprensión”.
(ver Apartado 2)

Una de las grandes debilidades del conocimiento escolar es su
fragmentación a través de las disciplinas, y como dice Carbonell (2008):

“Éstas no permiten ofrecer visiones globales de la
realidad ni el trasfondo de los problemas más acuciantes de
la humanidad, cuya comprensión exige vínculos entre saberes
y aproximaciones interdisciplinares”.

Es así como, lamentablemente, lo disciplinar se ha transformado en uno
de los espacios sagrados e intocables, asentando y legitimando el poder
corporativo de los “gremios de asignaturas y departamentos”, simplificando
cada vez más la realidad a enseñar, reforzando disyuntivas entre Ciencia y
Humanidades y extremando la distancia entre el conocimiento escolar y el
conocimiento cotidiano del alumno, es decir, entre la cultura oficial y la
cultura de la vida y del entorno. Lamentablemente, esta distribución disciplinar
del saber responde a la inercia escolar y a la resistencia al cambio y a la innovación
educativa, es decir, es la ya mencionada escuela tradicional.
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Morin (2010), al referirse a los desarrollos disciplinarios de las ciencias,
nos dice que no sólo han aportado las ventajas de la división del trabajo sino
que también los inconvenientes de la superespecialización, del
encasillamiento y el fraccionamiento y en vez de oponer correctivos a estos
desarrollos, nuestro sistema de enseñanza les presta atención y los acata. Desde
la escuela elemental nos enseñan a aislar los objetos de su entorno, a separar
las disciplinas, antes que reconocer sus solidaridades, y a desunir los
problemas, más que unir y a integrar. En otras palabras, a reducir lo complejo
a lo simple, a separar lo que está unido, a descomponer y no recomponer,
a eliminar todo aquello que aporta desórdenes o contradicciones a nuestro
entendimiento. Como nos dice Ander-Egg (1999-a):

“Las formas clásicas de educación en la escuela, colegio
y la universidad, como consecuencia de la creciente
especialización, producida desde hace más de medio siglo,
presenta los conocimientos de manera fragmentaria de
acuerdo con las diferentes disciplinas y, a veces, hasta de sub-
disciplinas”.

Carlos Calvo (2012), al comparar la educación con la escolarización,
dice que la primera debe ser un proceso de relaciones posibles; en cambio,
la segunda es un proceso de repetición de relaciones pre-establecidas;
nos dice que la educación requiere de la diversidad antes que de la unidad,
del caos antes que del orden, mientras que la escolarización “necesita” del
orden y no de la diversidad y el caos. A lo cual nos agrega que “la obsesión
por la unidad lleva a la escuela y a la mayoría de los profesores al
asignaturismo disciplinario, certero, pero parcial”. Es así como la
escolarización se limita a repetir relaciones preestablecidas; en cambio, en los
procesos educativos informales (ver Apartado 4, Capítulo I) se expresa el
dinamismo propio  ya que consiste en crear relaciones posibles, en un proceso
holístico, más complejo que la mera integración o la mera yuxtaposición de
asignaturas. Como nos dicen Seró y Deasit (1996), los currículos por
asignaturas no son sino el reflejo de una visión compartimentada del
conocimiento, forman parte de la cultura de la escuela, de cómo esta institución
organiza, administra y legitima el ‘saber auténtico’, que no coincide en absoluto
con la realidad:

“Así, definimos al currículum ‘puzzle’ (Berstein, 1975)
que enfatiza conocimientos aislados con el riesgo de generar
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un tipo de educación bancaria* – según expresión de Paulo
Freire – , basada en la agregación de conocimientos”.

Cabe destacar que no es que se desprecie el saber especializado y
clasificado en materias y asignaturas, sino que se cuestiona que,
lamentablemente, su organización permite abordar unos temas y otros no y
pretende alterar la estructura actual de las disciplinas: “En el sistema educativo
cualquier otra perspectiva que contrarrestre la especialización
dominante no tendrá fácil entrada” (Sacristán y Pérez, 1999).

2.- La organización interdisciplinar. Es aquella en que el conocimiento se
estructura alrededor de grupos superadores de los límites de las disciplinas,
centrada en “temas”, en “problemas”, “tópicos”, “instituciones”, “períodos
históricos”, “espacios geográficos”, “colectivos humanos”, “ideas”, etc.
(García y Parra, 2010). Clases en que el alumno debería manejar marcos
teóricos, conceptos, procedimientos y destrezas de diferentes disciplinas para
comprender o solucionar un problema o cuestión; es decir, debe ver las cosas
desde diferentes visiones o puntos de vista. Lógicamente, esto tiene que ver
con la complejidad de los hechos y fenómenos de la realidad. Es lo que sucede
cuando confluyen en un tema algunos docentes al coordinar sus programas,
buscando puntos de conexión, temáticas comunes o ejes transversales. Es una
vía idónea para acercarse al conocimiento de interrogantes cuya comprensión
excede al ámbito de un área o disciplina concreta y requiere la utilización de
varias disciplinas; para ello se debe abogar por la integración del conocimiento,
seleccionando y organizando los contenidos de las disciplinas de una forma
global, para superar los límites impuestos por las asignaturas tradicionales y
facilitar así una mejor comprensión de la realidad (Pérez, 2010) . Carbonell
(2010) nos dice que:

“no es otra cosa que la interacción entre dos o más
disciplinas o el reconocimiento de otras identidades
disciplinares, con grados distintos de interrelación,
transferencia e integración”.

* Cabe destacar que Freire (1921-1997) ocupa este término en su obra “Pedagogía del
oprimido” (1978) para referirse a la relación educativa, que trata al hombre como si
fuera un banco donde se depositan los conocimientos, es decir, el proceso de aprendizaje
se transforma en un acto de depositar, de transferir, de transmitir valores y conocimientos.
El educador es el que tiene la tarea de “llenar” a los educandos de sus conocimientos,
quienes guardan este depósito y lo archivan en la memoria.
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Por su parte Arrondo y Bembo (2001) se refieren a los problemas-ejes,
diciendo que en ellos pueden converger diferentes disciplinas en pos de su
resolución, lo cual no implica una unión epistemológica y metodológica
de las ciencias intervinientes, ya que cada una aporta desde su campo específico
en la resolución de los problemas. Inmaculada González (1987) al preguntarse
¿a qué responde la eclosión de la interdisciplinariedad? y ¿cuáles son las ventajas
y las desventajas en el proceso de enseñanza-aprendizaje? nos dice,
evidentemente, que ellos responden a la necesidad de tener “una visión
integrada de los problemas” y al “divorcio existente entre la escuela y
la vida real”, destacando los aspectos positivos que esta modalidad ofrece,
tales como que evita reiteraciones, facilita la transferencia de
conocimientos, racionaliza algunos enfoques temáticos o que ayuda a la
adaptación a un mundo cambiante, entre otros. Pero en cambio, están los
problemas que plantea su puesta en práctica, entre los que se pueden destacar:
la alteración de programas, de horarios, el voluntarismo, la incomprensión
de la administración y de los propios compañeros, etc., además, de una
gran inversión de esfuerzo y tiempo en la preparación de los temas, el
trabajo en equipo y las dificultades de una evaluación colectiva. Y por
último, termina planteando tres interesantes acotaciones, como que el
término interdisciplinariedad se aplica incorrectamente ya que se habla de
integración cuando sólo hay yuxtaposición la que, como lo indica Mikel Asensio
(González, 1987), a pesar de sus ventajas, sin embargo no es conveniente
plantear la interdisciplinariedad como vertebradora de todo el currículo,
ya que en el proceso de aprendizaje, es tan necesaria la adquisición de destrezas
cognitivas, aplicables a cualquier materia, como de conceptos disciplinares,
que solo es posible de adquirir desde la lógica de cada disciplina. Y por
último, que es posible incorporar el enfoque interdisciplinar en un diseño
curricular con diferentes grados de aplicación, y a medida que el alumno
avance en el currículo, las disciplinas deberían ir aumentando en importancia.
Así, en los niveles superiores, las disciplinas deberían jugar un papel más
importante, siendo posible y deseable introducir algún módulo interdisciplinar.

3.- La organización globalizadora. Carbonell (2001) se refiere a ella como la
educación global o globalización del conocimiento. Es la que se basa en

* Teoría de la denominada Escuela Gestáltica, también denominada Psicología de la
imagen  o de la forma, que plantea que la percepción y en especial la visual, no es un
proceso de asociación de elementos sueltos, sino un proceso estructuralmente organizado.
Plantea que a través de la percepción visual, los gestálticos afirman que nuestras
percepciones inmediatas absorben la disposición total de los estímulos en una forma
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los fundamentos de la Teoría psicológica de la Gestalt*, la cual plantea el
carácter global o de totalidad de la percepción, en contraposición a la
Psicología tradicional atomista, la cual presenta la percepción como unidades
estímulo-respuesta. Fue el educador belga Ovide Decroly (1871-1932), quien
acuñó el término de “globalización” en el campo de la Didáctica, y como ya
lo indicamos en forma general, en el inicio de este Apartado, para designar al
hecho psicológico de que el niño percibe las cosas en totalidades y no en sus
partes y que sus expresiones y realizaciones tienen este mismo carácter global,
especialmente para aplicar el concepto a los primeros siete u ocho años del
niño, donde su aprehensión de la realidad no es por partes, sino que es a
través de una visión sincrética y totalizadora (ver Apartado 7, Capítulo I),
Este fenómeno, también denominado como el “principio de la globalización”,
constituye un puente entre la actividad instintiva (ver Capítulo I) a través de
los estímulos que la determinan y la actividad inteligente superior (ver Capítulo
II) que le permite adaptarse a las condiciones nuevas. Es por ello que la
planificación de las programaciones didácticas correspondientes a esas edades,
debe adaptarse a la forma en que los niños perciben la realidad, ya que este
principio se puede aplicar a todas las materias del programa escolar, sobre
todo, como ya lo hemos dicho, en los primeros años y suprimiendo las divisiones
en materias. Los niños necesitan una respuesta global a sus interrogantes y no
varias respuestas en función de la asignatura que corresponde en cada momento,
proponiendo para ellos un programa integrado en centros de interés. Según
Carrasco (1997), la globalización no es una materia que se pueda estudiar,
sino que es:

“un estilo de enseñanza, un modo de trabajar que
considera a todas las disciplinas como colaboradoras para la
comprensión de una única y compleja realidad”.

integrada o gestalt que corresponde así al principio formulado por Guillaume en 1937
que dice que “una forma es otra cosa o algo más que la suma de sus partes”. Los
gestálticos se oponen a la reducción del fenómeno del aprendizaje a simples
combinaciones entre reacciones y estímulos específicos. Plantean que el aprendizaje se
produce por un reacomodo súbito de los elementos de lo percibido, que acarrea una
nueva reacción, repentina y diferente de los aprendizajes anteriores, es decir, que la
manera de reaccionar se adquiere gracias a la actividad de comprensión, de aprehensión
cognoscitiva súbita de las reacciones de pertenencia entre elementos o eventos hasta
entonces separados. Es lo que se denomina enseñanza gestáltica.
Cabe destacar que Decroly, basándose en este principio, creó el método ideovisual de
la lectura, el cual empieza por la aprehensión de las frases en vez de hacerlo, por las
letras y por las sílabas (Luzuriaga, 1960).
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Por su parte Ander-Egg (1999-a) nos dice:

“Esta globalización consiste en adquirir el conocimiento
de un tema desde múltiples perspectivas; al mismo tiempo
que se establecen relaciones con algunos aspectos de los
conocimientos y adquiridos, que una vez adquiridos se van
integrando nuevos conocimientos ‘significativos’”.

Para que se produzca un aprendizaje globalizador, se debe partir de los
intereses del niño, ya que difícilmente la resolución de una tarea que no responde
al interés o necesidades del alumno supondrá una implicación en ello. Es decir,
su objetivo es el de facilitar la construcción de relaciones significativas y no
arbitrarias entre lo que el alumno ya conoce (conocimiento previos) (ver
Apartado 5, Capítulo I) y lo que debe aprender. En otras palabras, no se trata
de un conocimiento acumulativo y arbitrario, sino significativo y
motivador. Es por ello que las disciplinas son estructuradas. especializadas,
pero no estancadas, no separadas entre sí, ya que mantienen conexiones e
interrelaciones entre ellas (Pérez, 2010). Se intenta complementar lo
experiencial con lo disciplinar y no el sólo dominio de una disciplina, es
decir, las disciplinas o asignaturas están al servicio de la visión unitaria
de la realidad. Como dice Zabala (1999), esto nos lleva a una organización
de contenidos a través del estudio que parte de situaciones cercanas al
ámbito experiencial del alumnado o centradas en la elaboración de
actividades o proyectos que tienen sentido en sí mismos y en el que los
diferentes contenidos del aprendizaje, procedentes en la mayoría de los
casos de las disciplinas convencionales, se aprendan en una secuencia que,
generalmente, no sigue la lógica interna de la disciplina de la cual provienen.

García y Parra (2010) nos dicen que esta última modalidad ha tenido una
gran importancia en la organización curricular, presentando un orden de los
contenidos didácticos de acuerdo a los niveles que conforman el actual sistema
educativo y los niveles psicoevolutivos del alumnos (ver Apartado 7, Capítulo I).
Es así como el orden propuesto es el siguiente:

1.- Globalizador, que se logra mediante las Unidades didácticas o los Centros
de interés en Educación Preescolar o Parvularia y Básica.

2.- Interdisciplinar, que se logra mediante núcleos temáticos de relevancia
cultural y social, primeros años en Educación Media.
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3.- Disciplinar, visto como paso progresivo de la organización interdisciplinar a
la disciplinar en los últimos años de Educación Media.

En este punto, creemos necesario definir y referirnos a los dos conceptos
presentados en la Globalización, es decir, la Unidad didáctica y los Centros de
interés, entendiendo como Unidad didáctica, a la también denominada Unidad
temática o Unidad de Programación y actuación docente, o sea, al conjunto
organizado que articula los objetivos, los contenidos, las actividades, las metodologías
y las forma de evaluación de una unidad de trabajo escolar de un determinado
período de tiempo (Perrone y Propper, 2007). Cabe destacar que éstas, constituyen
una de las modalidades del método de Decroly que más se ha generalizado, ya
sea con esta designación o con otras, como las de Unidades de trabajo o Centros
de actividad. Éstas se basan en las necesidades e inclinaciones del niño, en la
globalización, pero especialmente, en que la enseñanza está organizada en un plan
de ideas asociadas, en base a dos grandes rúbricas, como son el propio niño y la
realidad natural y social que le rodea. Es decir, “los seres y las cosas se
presentan unidos por lazos que no son los inventados por los hombres, sino
los naturales” (Luzuriaga, 1960).

En cuanto a los instrumentos de trabajo, éstos son las unidades de
programación y de actuación a nivel de aula, a través de las cuales se pretende
organizar los diferentes contenidos de aprendizaje de cara al logro de los objetivos
propuestos. Articulan a nivel de aula, el proceso de enseñanza/aprendizaje concreto
y da respuesta a las cuestiones curriculares a lo largo de la programación anual, en
otras palabras, es el instrumento básico de la programación de aula. Las
cuestiones curriculares están configuradas por una serie de elementos como
actividades, opciones metodológicas, estrategias educativas, secuenciación de
actividades, elección de materiales y textos y de los recursos didácticos que se han
de emplear para materializar las actividades. Una unidad didáctica debe dar
respuestas a todas las cuestiones curriculares, al qué enseñar, al cómo enseñar, a la
organización del espacio, del tiempo, los materiales, recursos didácticos y evaluación,
todo ello en un tiempo claramente delimitado, contextualizando el currículum al
máximo posible, al entorno natural, sociocultural y familiar del alumno. Es así como
podemos decir, que la unidad didáctica es un proceso articulado y completo,
conformado por un Plan de Actuación, cuyas partes esenciales son: en primer lugar,
el Diseño de la Unidad Didáctica y en segundo lugar, el Desarrollo de la Unidad.
Cesar Coll (1997) la define como una unidad de trabajo relativa a un proceso
completo de enseñanza/aprendizaje que no tiene una duración temporal fija (una
unidad didáctica puede abarcar varias “clases” o “lecciones” tradicionales). En la
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medida en que concierne a la planificación de un proceso completo de enseñanza/
aprendizaje, las unidades didácticas precisan unos objetivos, unos bloques
elementales de contenido, unas actividades de aprendizaje y unas actividades de
evaluación.

En cambio, los Centros de interés, son posibilidades metodológicas para
diseñar una Unidad didáctica, teniendo en cuenta el carácter globalizador de ésta.
Se emplea, sobre todo, cuando se trabaja en el primer ciclo de la Educación Básica.
Los centros de interés son elegidos por los propios profesores, una vez que
se analizan las necesidades vitales de los alumnos, teniendo presente sus
características evolutivas para satisfacer sus necesidades, de tal manera que al ser
presentados en el aula surge inmediatamente el interés, produciéndose la motivación
y posteriormente el aprendizaje. El equipo docente que atiende al ciclo debería
reunirse y discutir sobre los centros de interés que se desean trabajar, teniendo en
cuenta la realidad del centro y de los alumnos, con la finalidad de que sean
verdaderamente interesantes y los alumnos se sientan identificados con los temas
que se plantean. Este método de trabajo supone la organización de las actividades
de todas las áreas entorno al centro de interés elegido, pero teniendo cuidado de
no caer en una globalización irreal, ya que no se puede globalizar absolutamente
todo, de ahí que, a veces, sea conveniente trabajar actividades puntuales (Gallastegui
y Galea, 2009).

Así podemos resumir las diferencias entre las tres modalidades, diciendo
que los métodos globalizados son modelos complejos de enseñanza y como
tales definen todas las variables que configuran la práctica educativa, es decir, son
globalizados porque los contenidos de aprendizaje no se presentan y organizan
desde la estructura de ninguna disciplina. En cambio, cuando se habla de
interdisciplinariedad en la enseñanza, ella no se refiere a ninguna metodología
concreta, sino sólo a la manera en cómo se presentan una detrás de otra sin que
exista ningún tipo de conexión entre ellas. Y por último, la  disciplinar, la forma
tradicional de organizar los contenidos la podemos denominar como
multidisciplinar, en las que las disciplinas se presentan una detrás de otra, sin que
exista ningún tipo de relación entre ellas y en la que cada disciplina organiza sus
contenidos internos bajo campos aparentemente aislados.

De las tres formas o modalidades ya planteadas, en que se pueden
estructurar los contenidos didácticos por parte del profesor, podemos decir
que la primera es propia de la denominada escuela tradicional o transmisiva; en
cambio, las dos segundas corresponden a la denominada escuela nueva o
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innovadora, entendiendo, en forma general, la escuela tradicional como aquella
que ha sido criticada por la desactualización de sus contenidos impartidos con
argumentos tales como: su carácter memorístico, enciclopédico, su irrelevancia
y desinterés por los alumnos y la poca contribución a los fines democratizadores
y su desconexión con el mundo actual. Carretero (1991) se refiere a la enseñanza
tradicional como transmisiva, memorística, carente de contenidos
significativos y de programas enciclopédicos. Ander-Egg (1999), al referirse a
la escuela tradicional, nos dice que:

“Esta expresión  fue puesta en circulación por los
iniciadores de la corriente de renovación pedagógica ‘Escuela
Nueva’ para designar de manera crítica (y a veces peyorativa)
la tradición pedagógica que ellos pretenden superar”.

Jaume Carbonell (2001) nos habla del “conocimiento integrado” para
referirse a la interdisciplinariedad, a la transdisciplinariedad y a la globalización,
diciendo que estas organizaciones del conocimiento, aunque no son muy diáfanas o
claras, y muchas veces se confunden y se mezclan, surgen, sin embargo, como
diferentes niveles de interrelación e integración del conocimiento, “como alternativa
a la crítica del código disciplinar y a la fragmentación y aislamiento del
conocimiento”, siendo éste, uno de los focos de atención y de propuestas
alternativas de las pedagogías innovadoras. Cuando el grado de relación disciplinar
es prácticamente total y éstas se integran para producir un conocimiento en común,
entonces se habla de transdisciplinariedad y globalización.

Si bien es cierto que la educación común debe partir de la enseñanza de
contenidos relevantes desde ámbitos y centros de cultura especializada, se debe
tener presente tambien que el conocimiento de las disciplinas académicas es sólo
una parte de la cultura y las tradiciones públicas que se consideran útiles para las
tareas de formación, es decir, la educación no sólo reclama el saber de las disciplinas
académicas, sino que la comprensión de los problemas sociales y personales,
más aún cuando se observa la complejización del conocimiento científico en la
Sociedad de la Información y del Conocimiento (ver Capítulo II). Gvirtz y Palamidessi
(2014) nos dicen que “el problema que se plantea es cómo superar la visión
académica y especializada de la realidad para transmitir una  visión
globalizadora del mundo en que vivimos”, ya que esta especialización y
diferenciación disciplinar del contenido a enseñar es un problema aún no resuelto.
Lamentablemente, la comprensión de muchos de los problemas contemporáneos,
no se satisface desde dentro de los límites de una disciplina científica, ya que el
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futuro ciudadano necesita tener visiones sintéticas, integradas y amplias de los
problemas de la sociedad actual, es decir, se requiere de una perspectiva diferente
del conocimiento especializado propio de las disciplinas científicas, como puede
ser la integración de saberes de disciplinas diversas, que permitan pensar en una
educación más integrada, crítica y activa, para lograr conocimientos más
significativos.

Si bien es cierto que el sistema escolar se formó y desarrolló en base a
conocimientos segmentados en disciplinas, se ha logrado, en parte, la integración
de los contenidos a enseñar, especialmente en los niveles de Educación Parvularia
y Básica, pero ésta resulta muy conflictiva en los niveles de Educación Media, la
cual presenta una organización eminentemente disciplinar, es decir, está distribuida
en compartimentos estancos de la realidad. Uno de los grandes problemas en la
integración de los conocimientos a enseñar es la formación inicial de los profesores,
ya que ésta, lamentablemente, replica la división científica con la enseñanza
disciplinar que recibimos en la escuela, separando profesores, métodos y temas.
Así, podemos decir que una de las vías que conducen a fortalecer el aprendizaje es
la denominada tercera vía (Carbonell, 2008), entendida ésta como la relación e
interdependencia entre los saberes, es decir, la interdisciplinariedad:

 “cuando varias materias confluyen en una única área
de conocimiento” o total, “cuando se plantea el máximo grado
de articulación e integración de las diversas asignaturas con
el objeto de producir un conocimiento común”.

Es este tratamiento multidimensional el que permite una comprensión más
compleja y totalizadora de la realidad, y una mayor cercanía y protagonismo del
alumno con el tema estudiado, ya que tanto psicológica, pedagógica y
epistemológicamente se explica que el conocimiento, especialmente en la infancia,
es global y no parcelado. José Bernardo Carrasco (1997) se refiere al
aprendizaje significativo, diciendo que éste siempre debe ser un aprendizaje
globalizado, en la medida que el nuevo material aprendido se relaciona de forma
sustancial  y no arbitraria con lo que el alumno ya sabe. Es necesario organizar
las materias de estudio para que sirvan de solución de problemas reales y estudiar
las asignaturas en función de problemas concretos y no al revés. Si bien es cierto
que el término “enseñanza globalizada” se ha convertido en el transcurso del
tiempo en un tópico, nos dice que también hay que precisar su contenido, para lo
cual hace la diferenciación entre “métodos globales” y “enseñanza globalizada”,
respecto a lo cual nos dice:
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1.- Los métodos globales de enseñanza son los que se utilizan en el aprendizaje
de una sola materia, que consisten en la adquisición de los aprendizajes a
través de la observación del objeto o fenómeno a estudiar en su estado natural
o normal, utilizando una síntesis inicial o visiones de conjunto de la estructura y
contenidos del área o unidad en estudio, luego un análisis más detallado y por
último, una síntesis final para alcanzar de nuevo una visión global o
integradora, pero más coherentemente coordinada.

2.- La enseñanza globalizada, al igual que los métodos globales, pretende acercar
al alumno el contenido de aprendizaje, para lo cual se postula que el máximo
de acercamiento se dará cuando lo contenidos se presenten con la misma
estructuración con la que el niño percibe la realidad, es decir, se integran
diversos contenidos bajo un tema, amparándose en la percepción unitaria
del niño.

Son diversos los autores que inciden en la necesidad de los planteamientos
interdisciplinares o integrados como una necesidad para conseguir construcciones
teóricas más significativas. Es así como algunos autores abogan por un “currículo
integrado” y otros por un “enfoque globalizador”, para facilitar que el alumno
pueda contextualizar y ubicar los problemas a tratar en relación a sus aprendizajes
previos con más facilidad. Parcerisa (2008) se refiere a las muchas opciones
existentes para desarrollar una metodología globalizadora o integradora, las
cuales se pueden agrupar en cuatro grandes tipos, como son:

1.- Los centros de interés. Es el tratamiento de un tema desde perspectivas
diversas. Ejemplo: una fiesta popular, el barrio. Es un tema que se da a conocer
desde una situación real.

2.- Los proyectos. Se trata de decidir, diseñar y realizar algo. Se trata de un
proyecto a realizar desde una situación real. Ejemplo: una campaña solidaria,
una obra de teatro, un huerto. Luzuriaga (1960) se refiere al método de
proyectos, indicando que es uno de los métodos de la educación activa.

3.- La investigación del medio. Es un proceso para buscar respuestas a un
problema. Son preguntas o cuestiones planteadas desde una situación real.
Ejemplo: las ofertas culturales del barrio, algún problema aparecido en los
medios de comunicación, etc.

4.- Los proyectos de trabajo. Estos tienen un carácter más escolar. Es la



202 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.

elaboración de un dossier sobre una temática cuyo punto de partida es una
situación real.

Por su parte, Emilia Tonda (2001) al referirse al Conocimiento del Medio
en la Educación Infantil, nos dice que los niños se enfrentan a un mundo global
y confuso, de manera que los psicólogos se refieren a ello como el denominado
“sincretismo infantil” (ver Apartado 7, Capítulo I). Nos dice que, desde diferentes
puntos de vista (psicológico, cultural, epistemológico, pedagógico, etc.) se justifica
la existencia de un ámbito de experiencias referido al ambiente físico, social y
cultural, es decir, aún no es el momento de hablar de “disciplinas”, lo cual ayuda a
la convivencia de las Ciencias Sociales y las Naturales, favorece enormenente el
aprendizaje significativo y la inserción del alumno en el medio donde se
desenvuelve. Si bien es cierto que el autor esta destacando que los métodos
globalizadores se adecúan especialmente en los niveles parvulario y básico
(niveles fundamentales), esto no quita que se apliquen en los niveles superiores
(recordemos que el alumno superior puede aprehender la realidad desde cualquier
forma de tratamiento, a través de la denominada polifasia del conocimiento (ver
Introducción). Tonda también se refiere a la dificultad en el tratamiento didáctico
de la globalización, a partir de la tradicional estructura de las áreas, debido a que
se puede producir una globalización forzada de los temas, al incluir, de manera
obligada, algunos aspectos y por otro lado, se puede realizar una globalización
espontaneísta que margine ciertos conocimientos, cayendo en la superficialidad.
La complejidad y dificultades de este enfoque metodológico ha provocado el
reducido número de estudios y experiencias llevadas a cabo.

Ander-Egg (1999-a), al tratar específicamente de la práctica pedagógica
del taller, se refiere a ocho hechos fundamentales que caracterizan a este tipo
de enseñanza/aprendizaje, siendo éstos, también característicos del trabajo
denominado Tratamiento de problemas, Trabajo por proyectos o Resolución
de problemas y toma de decisiones, como son:

1.- El aprender haciendo.

2.- La metodología participativa.

3.- El trabajo interdisciplinario y sistémico.

4.- La pedagogía de la pregunta.

5.- La tarea en común.

6.- El trabajo grupal.
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7.- La integración de lo teórico y lo práctico.

8.- El carácter globalizante e integrador.

En el mismo trabajo, Ander-Egg nos dice que es propio de los seres humanos,
el afrontar en forma natural y como actividad propia de su forma de ser, la necesidad
de resolver problemas y el de tomar decisiones, ya que para vivir debemos
tener metas y objetivos, pero esta actividad no la hacemos como una técnica
consciente e intencionada, sino como resoluciones implícitas y contingentes, en
forma irreflexiva, sin un proceso de análisis (ver Apartado 1 y 2, Capítulo I). Pero
lo que interesa en este Apartado es lo mismo, la “resolución de problemas”, pero
como técnica, es decir, después de un proceso previo de análisis, lo cual se
realiza generalmente en grupo y que conduce a actuar de una manera determinada,
con el fin de “tomar decisiones” que conduzcan a actuar de una manera
determinada, racional y lógicamente adecuada. En otras palabras, es buscar y elegir
la mejor alternativa entre unas cuantas disponibles, sopesando las diferentes
posibilidades. Esta metodología didáctica está enmarcada  en el concepto de
“enseñar investigando” basada en los antecedentes del filósofo y pedagogo John
Dewey* (1859-1952), a comienzos del presente siglo en EEUU, al postular la
idea de “unir la escuela con la vida”. Así, un proyecto es una unidad significativa
y práctica de actividad dotada de valor educativo y enfocada hacia una o más
metas definidas de comprensión que implica investigación y resolución de
problemas, planificada y realizada hasta su culminación por el alumno y el profesor
de un modo natural como en la vida real.  Este planteamiento didáctico se distingue
de los enfoques más tradicionales, por su apelación a la reflexión, frente al aprendizaje
memorístico, que da prioridad a los problemas frente a los principios, que hace
contextualización más realista del aprendizaje (el marco de la vida real) y de carácter
eminentemente activo, aplicando conocimientos y destrezas. Antoni Zabala (1999)
también se refiere a la resolución de problemas, diciendo que en los métodos
globalizados el alumno se moviliza para llegar al conocimiento de un tema que
le interesa, para resolver unos problemas del medio social o natural que se le
cuestionan. En esta acción, por conocer o realizar alguna cosa, el estudiante ha de
utilizar y aprender una serie de hechos, conceptos, técnicas y habilidades que
se corresponden con materias o disciplinas convencionales, además de adquirir
una serie de actitudes. Pero para el alumno, el objetivo directo no es aprender

* Los trabajos de algunos educadores norteamericanos y los realizados por Dewey, a fines
del siglo XX, contra la educación tradicional, fueron la base de la denominada Escuela
Progresiva, equivalente a la Escuela Nueva, cuyas características más destacadas es la
experimentación y la enseñanza por la acción (Carreño, 2002).
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* Cabe destacar que si se trata de un problema derivado de las Ciencias Sociales, no es
conveniente plantear hipótesis, ya que éstas no pueden tener una explicación causal,
por lo cual se recomienda plantear objetivos a lograr,es decir, llegar a comprender o
interpretar la resolución de problemas.

estos contenidos disciplinares, sino conseguir el objetivo de conocimiento o
de elaboración que le preocupa. Es decir, lo que interesa no son las disciplinas,
ya que éstas son un medio para lograr el conocimiento de la realidad, sino que
es el dar respuesta a problemas o cuestiones que plantea la realidad.

Fue John Dewey (Ander-Egg, 1999; Carreño, 2002) quien propuso una
serie de pasos o etapas para la resolución de problemas y la toma de decisiones,
como son:

1.- Definición del problema o situación problemática.
2.- Análisis del problema o recopilación de datos.
3.- Generación de alternativas o búsqueda de soluciones.
4.- Elaboración de soluciones o hipótesis.
5.- Toma de decisiones o comprobación de hipótesis*.

Por último creemos necesario referirnos, aunque sea en forma general
y resumida, por la importancia que ha tenido en los procesos innovadores del
conocimiento escolar, a la denominada “Escuela Nueva”*, “Escuela Progresista”
o “Escuelas Nuevas” destacando con esta última designación su pluralidad. Es
decir, debemos centrarnos sobre aquel gran movimiento que surgió a fines del siglo
XIX en Europa y en los Estados Unidos, ya sea en forma independiente o influidos
unos con otros, formando un gran movimiento transgresor para la época y, por
qué no decirlo, también en los procesos de enseñanza-aprendizaje de nuestros
días. Es una de las grandes corrientes educativas con espíritu reformador, pero
lamentablemente, muchas veces desconocida en la formación inicial de nuestros
profesores y en los cambios innovadores del siglo XXI, entregándonos un conjunto
de principios e ideas vigentes y valiosísimas, especialmente en la vertiente didáctica
en la entrega del conocimiento.

Fue en el año 1929 cuando se celebró la 5ª Conferencia Mundial de la
Escuela Nueva en la ciudad dinamarquesa de Elsinor, donde se reunieron los
especialistas para exponer sus principales ideas, tales como la enseñanza activa, el
estudio de problemas significativos, los métodos de proyectos de trabajos, la
globalización o integración de los conocimientos, el trabajo en grupo y colaborativo,
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el trabajo en terreno o trabajo de su entorno inmediato, etc., todo ello orientado
hacia la formación integral del alumnado, ya sea en lo físico, lo artístico, lo intelectual
y lo moral, dando preferencia, sobretodo a la formación del carácter, de la
personalidad, aspectos todos muy importantes en la enseñanza de la Geografía,
que en el fondo es nuestro objetivo. Dentro de esta gran corriente se destacan la
italiana María Montessori (1870-1952), el belga Ovide Decroly (1871-1982),
el francés Roger Cousinet (1881-1973), los norteamericanos John Dewey (1859-
1952) y William Kilpatrick (1871-1965), el alemán Georg Kerschensteiner
(1854-1932), y el francés Célestin Freinet (1896-1966) entre otros (Perrone, y
Propper, 2007). Los principios fundamentales de la Escuela Nueva*, en forma
simplificada (Carreño, 2002), son los siguientes:

1.- Está centrada en el niño y en sus intereses, es decir, lo pone en el centro
del proceso educativo,  desplazando al maestro y el programa. Es lo que se
denomina como paidocentrismo, en contraposición del magistrocentrismo.

2.- Es una escuela activa, es decir, predomina en ella la idea de actividad, a
través de la observación, la investigación y el trabajo de situaciones
problemáticas de experiencia. Se tienen presente las motivaciones y los intereses
de los alumnos, partiendo por la práctica antes que por la teoría, es decir, de la
experiencia de hechos concretos y no de ideas abstractas.

3.- Presenta cambios en la relación maestro-alumno, es decir, se trata de de
sustituir la relación de sumisión del alumno ante el poder del profesor. El profesor
aparece como un guía.

4.- Es una escuela vitalista, es decir, se fomenta en ella la actividad o acción, ya
que la vida es la interacción del hombre con su medio circundante. Se pretende
salir de la escuela y ponerse en contacto con la realidad cotidiana de la vida y
de trabajos colectivos.

5.- Está centrada en la comunidad, es decir, se trata de acercar a los alumnos
a sus pares, a través de trabajos colectivos solidarios y cooperativos, pero sin
olvidar la condición de individualidad y la personalidad del alumno.

* Cabe destacar que los precursores de esta tendencia pedagógica, son: F. Rabelais
(1494-1553), M. de Montaigne (1533-1592), pero en especial, Jean Jacques Rousseau
(1712-1778) con su obra “Emilio” y León Tolstoi (1828-1910) con su obra “La escuela
de Yasnaia Poliana”.
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Es así como que estas escuelas, desde una doble fundamentación, como es
el cuestionamiento de la función social de la enseñanza y las aportaciones
sobre los procesos de aprendizaje, han sido la base de la mayoría de los
movimientos renovadores de este siglo XX. Movimientos que desde posiciones
ideológicas y modelos explicativos de los procesos de aprendizaje diferentes,
han ido buscando alternativas al modelo tradicional encajonado en una selección
y una organización de contenidos, ligada a una estructura rígidamente
disciplinar (Zabala, 1999). Otros de los aportes ha sido la preocupación de la
denominada Enseñanza activa, entendiendo ésta como las iniciativas didácticas
que buscan en el trabajo de campo y en el contacto directo del alumno con su
entorno una alternativa a la ya mencionada enseñanza tradicional. Son iniciativas
que tienden a revitalizar las actividades fuera del aula y se interesan por el medio
local como fuente de conocimiento motivadora para el alumno por estar cercana a
sus intereses y vivencias, dándole preferencia así, a un saber basado en la experiencia
y elaborado por los propios niños mediante el contacto con la vida y con las cosas.

Junto a Antoni Zabala (1999) y Carlos Calvo (2012, quienes se han
preocupado en detalle de los problemas de la enseñanza y la escuela, es que podemos
decir como conclusión a este Apartado, que los problemas relevantes para los
ciudadanos “siempre son globales y complejos” y lamentablemente y como ya
lo hemos dicho, incluido el sentido del conocimiento en las diferentes ciencias y sus
problemas internos y específicos, “no son problemas relevantes para las
personas”: “El saber científico únicamente puede tener sentido educativo
cuando se dispone al servicio del desarrollo humano en sus vertientes
personales y sociales” (Zabala, 1999). Hay que reconocer que cuando la opción
educativa es el “conocimiento para la acción crítica”, la enseñanza ha de
orientarse al planteamiento de un saber escolar complejo, para lo cual se debe
tender hacia un desarrollo metodológico y didáctico que refleje el “nivel de
incertidumbre presente en la vida” (ver Apartado 1, Capítulo I), en el cual “es
imposible que sólo exista siempre una única respuesta válida y verdadera”
para los múltiples problemas que surgen en una realidad en la que “se
interrelacionan múltiples y diferentes variables y dimensiones”, que facilite
una “visión más compleja y crítica del mundo”, superadora de las limitaciones
propias del conocimiento parcelado y fragmentado. Debemos buscar un
conocimiento que sea global, integrador, contextualizado y sistémico, capaz
de afrontar los problemas abiertos y difusos que plantea la realidad, para lo cual, la
escuela tiene que facilitar los medios de todo tipo que permitan la transición de un
pensamiento simple hacia otro complejo.
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Apartado 4
La externalización de los mapas mentales

Como ya lo vimos en el Apartado 6 del Capítulo I, los mapas mentales
o cognitivos son esquemas mentales internos que cada persona tiene para
entender, organizar y darle significado a la realidad, como es la realidad espacial o
geográfica, cuando sea el caso. Es en este Apartado donde nos referiremos a ellos,
como expresión externalizada o como la externalización de estos esquemas
mentales espaciales y como instrumento educativo, vistos desde la Geografía de
la Percepción y del Comportamiento y como una visión desde la corriente
epistemológica de la fenomenología, es decir, como una metodología
eminentemente subjetiva.

Como ya lo indicamos en el Apartado 4, Capítulo II, la Geografía ya no
sólo se preocupa de un solo espacio, como es el denominado espacio objetivo,
también denominado objetivable, absoluto, abstracto, real o geométrico, a
veces euclidiano, siendo éste, el ámbito donde tienen lugar las actividades humanas
y cuya propiedad es ser físicamente observable, siendo el que ha dominado la
Geografía hasta bien entrado el siglo XX (Aranda, 2003). El espacio antónimo al
espacio objetivo, es el que nos interesa en este trabajo y, en especial en este
Apartado, es decir, el denominado espacio subjetivo, también denominado
personal, siendo éste, el plano subjetivo de la realidad espacial. Es que se capta a
través de la subjetivación, valoración y selectividad de los individuos. Es el
espacio absoluto pero visto desde una perspectiva perceptiva o cognitiva. Desde
este punto de vista, se ha comprobado que el hombre decide su comportamiento
espacial no en función del espacio objetivo, sino de la perspeciva que se tiene
de él. De ahí que es la Psicología del Medio ambiente, a pesar de no tener aún
unos modelos muy elaborados, lo que se pone de manifiesto, y es a partir de la
comparación entre el mundo real y un mundo vivencial, que el medio ambiente
constituye una variable determinante de la conducta humana, siendo éste último, el
ambiente comportamental como el entorno percibido por el individuo y al cual
responde su conducta y propone un concepto sintético, el cual es denominado
como ambiente geocomportamental.

Desde este último tipo de espacio, podemos hablar de las
representaciones del medio, como es el caso de los denominados mapas
mentales o cognitivos, teniendo en cuenta que no es una percepción en laboratorio,
estimada por un observador fijo y frente a un paisaje tácito e inmovilizado, como
podría ser la percepción de una maqueta que está frente a nosotros. En otras
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palabras, no es la captación de una realidad espacial como objeto de un campo
visual dado, sino la acciónde imaginar y recordar un espacio que no está
presente, sino que solo está en nuestra mente como esquema mental, es decir, “no
es una foto”, sino una selección de ciertos elementos que de acuerdo a ciertos
aspectos afectivos, sociales, culturales, etc., como el interés, los hábitos, la
familiaridad o el sentido de pertenencia, que destacamos o retenemos en nuestra
mente, son unos elementos o relaciones espaciales y otros no. En otras palabras,
un mapa mental es una representación subjetiva o relativa de un espacio que
presenta una relación cercana o no con una persona. No es una imagen objetiva,
analítica y euclidiana, sino una imagen subjetiva, sintética y que generalmente,
aparece en una mezcla entre topológica y proyectiva (ver Apartado 6, Capítulo
I).

El mapa mental permite estudiar cómo la relación entre el individuo y el
mundo exterior sintetiza lo físico y lo psicológico, abarcando no sólo el medio
ambiente que abarca con su vista, sino que tambien un mundo mucho más amplio y
entendiendo las acepciones de “próximo” y “lejano”, en su triple sentido como es
la distancia física, la distancia de parentesco y la afinidad electiva (Lévy-
Leboyer, 1985). Es un modelo propio de la representación del espacio, que
continuamente incorpora información en relación con las acciones que los individuos
realizan en él. Así las conductas espaciales, especialmente, la de los niños y sus
experiencias construyen imágenes geográficas que pueden ser proyectadas en mapas
mentales. La construcción de un mapa mental está relacionada, entre otras variables,
con la familiaridad que cada niño tiene con el contorno, el modo en que lo
recorra, el vínculo afectivo que cada lugar genera en él, las posibilidades de
desplazarse libremente. Estas construcciones no tienen el carácter de verdaderas
representaciones cartográficas; sin embargo, conforman un modo de registro
práctico para conocer el contenido espacial mental. Por su carácter personal no
existen dos mapas mentales idénticos y su riqueza se acrecienta con la cultura, el
nivel de vida y las relaciones con otros miembros distanciados del lugar de residencia
y por las nuevas experiencias personales de un mismo individuo, por lo cual
evolucionan con el tiempo.

Si bien es cierto que nosotros recibimos información externa, algunas seguras
y perfectas, otras inciertas e imperfectas y que dependen de nuestros sentidos, son
las preferencias individuales y los valores que cada individuo o grupo social
le asignan a cada lugar. Estos procesos mentales son los que producen los
denominados mapas cognitivos, o modelos de la realidad espacial. Es así
como podemos hablar del espacio cognitivo, entendido éste como lo indica C.
Cauvin (Rodríguez, 1999), cuando dice que:
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 “es el espacio ‘obtenido’, ‘construido’, después de
modificaciones y transformaciones realizadas por nuestros
filtros personales y culturales a partir de los espacios físicos
y funcionales”.

Fue Edward Tolman en 1948, quien acuñó el término “mapa cognitivo” o
“mapa mental” para explicar, desde el Conductismo, el comportamiento de las
ratas y el posible comportamiento de los hombres y fue Kevin Lynch en 1960,
quien realizó el primer estudio aplicado al contexto urbano (ver más adelante su
teoría).

Cabe destacar que la denominación de “mapa” cognitivo o  mental puede
llevarnos a una confusión, ya que la analogía entre las representaciones cognitivas
y los mapas cartográficos no deben tomarse literalmente, ya que ésta no es una
estructura acabada y estática situada en nuestras cabezas y que consultamos
como si fuese una guía de turismo para orientarnos, sino que es una imagen general,
flexible y dinámica que evoluciona de acuerdo a diferentes y variados factores.
Por ejemplo, las distancias y orientaciones estimadas subjetivamente sufren
distorsiones sistemáticas causadas por la preponderancia, deseabilidad o
representatividad de los lugares. Elena Martín (1991) nos dice que el mapa cognitivo
es “el constructo que describe los procesos cognitivos implicados en la
adquisición, representación y procesamiento de la información de estos
ambientes físicos reales” y nos entrega una interesante acotación referente a las
características de los mapas mentales, diciendo que éste no refleja directamente
bien nuestra representación del espacio externo, sino que es una representación de
nuestros “esquemas mentales” de un espacio, de ahí que se diga que es “una doble
metáfora”. Respecto a lo mismo, es que Francisco Escobar (1992) al referirse al
espacio urbano, nos dice que el espacio cognitivo nos proporciona lo que se ha
llamado representación cognitiva (lo mental), cuya materialización sobre el
plano es la denominada configuración cognitiva (lo externo).

Rafael Puyol (1986) define el mapa mental como un tipo de imagen mental
individual, más o menos distorsionada, sobre las preferencias espaciales de los
lugares, que se almacena en la mente y al que se acude a la hora de tomar decisiones
espaciales, es decir funciona como imagen mental, pero que también se denomina
así a la forma de representar, en forma aproximada, esa imagen mental a través de
un medio, unas técnicas o algunos procedimientos físicos . El concepto de mapa
mental o cognitivo, en ambas versiones, es esencial en la Geografía de la
Percepción y del comportamiento (ver Apartado 5, Capítulo II), puesto que se
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admite como axioma, que existen imágenes del medio en la mente del hombre,
susceptibles de medida y que existe una fuerte relación entre la imagen mental del
medio y el comportamiento humano en el mundo real. Se parte de la idea de que
entre el mundo real y el comportamental se interpone a modo de filtro, el mapa
mental. Todo mapa mental es único en sentido estricto, pero comparte algunas
características con los mapas mentales de otros individuos sometidos a un mismo
flujo de información. Por lo tanto, es posible describir las imágenes mentales
compartidas sobre los lugares, lo que nos ayudará a comprender de qué forma los
individuos y grupos perciben las situaciones espaciales y de qué modo se toman las
decisiones tanto triviales como importantes. De acuerdo a lo indicado, es como
podemos decir que tanto individuos y grupos y tal vez algunas naciones, comparten
mapas mentales semejantes y muchas veces, no ajustados a la realidad. Los mapas
mentales han sido aplicados al descubrimiento de las preferencias espaciales, al
planeamiento urbano para descubrir las áreas de la ciudad más deseadas y las
bases de esas preferencias que se han tenido en cuenta en la remodelación de
algunas ciudades. Cualquier espacio físico en que el hombre se desenvuelve,
ocasiona la producción de un mapa cognitivo en aquel, por lo cual los ambientes
en que se han estudiado, éstos son muy variados, y van desde el simple espacio de
una casa hasta la totalidad de la Tierra, siendo los ambientes urbanos los más
estudiados.

Aragonés (1991) nos dice que los mapas cognitivos presentan las siguientes
propiedades:

1.- Al ser mentales, el término mapa es solo una metáfora (ver el concepto de
doble metáfora entregada por Martín, y ya expuesta); es un constructo que
funciona “como si fuese un mapa geográfico”, pero en realidad nadie ha
visto o ha tenido la sensibilidad de un mapa cognitivo, es decir, es inobservable.
Según Hernández y Carreras (1991) “resulta difícil tanto su manipulación
como la externalización de su contenido, ya que no puede ser observado
directamente”, y Siegel (Marchesi, 1983) dice que los productos externos
de los mapas cognitivos son “re-representaciones”, lo cual hace difícil su
análisis e interpretación.

2.- Se forman dependiendo de como sean los procedimientos de selección,
codificación y evaluación de la información.

3.- Se encuentran en permanente cambio mientras el observador permanece en
interacción con el medio, por lo que conocer el mapa cognitivo de una persona
sobre un ambiente, es la visión de éste último en un momento dado.
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4.- Que en cuanto a su duración son resistentes al olvido, aunque sufren el desgaste
si no se interactúa constantemente con el ambiente.

5.- Que tienen tres componentes fundamentales de información: tamaño, distancia
y dirección, y su función es la de facilitar la localización y movimiento dentro
del espacio físico. La persona que sea incapaz de relacionar el lugar donde
está con el contexto ambiental, está perdida.

6.- Que para su concepción, influyen una serie de variables personales, o sea,
pertenecientes al organismo y no al ambiente (el cual también las tiene), como
son: la edad, el sexo, el lugar de la vivienda y trabajo, la familiaridad, el nivel
socioeconómico, el nivel de educación, el trabajo, el modo de viajar, etc.

Por su parte, De Vega (1984) resume las propiedades de los mapas
cognitivos, diciendo que:

1.- Es un sistema de representación multimodal. Sin duda existe una
representación análoga o imaginativa de algunas relaciones espaciales;
pero además, la información espacial se organiza categorialmente y se ve
modulada por esquemas cognitivos.

2.- No son estructuras rígidas de relaciones espaciales, por lo cual, un sistema
euclidiano no es buen modelo de los mapas mentales. Las distancias y
orientaciones fluctúan considerablemente en función de parámetros
contextuales y semánticos.

3.- Incluye procesos de razonamiento espacial. No es sólo una representación
sino un conjunto de heurísticos o reglas que permiten establecer inferencias.
El orientarse en una ciudad por ejemplo, constituye una destreza de resolución
de problemas, además de un sistema de conocimientos conceptuales y
representaciones analógicas.

4.- Se ajusta a un principio de economía. Seguramente el mapa cognitivo más
“perfecto” sería el que refleje con más precisión todas las relaciones espaciales
de nuestro ambiente. Pero esto implicaría una sobrecarga en nuestra
memoria. El sistema cognitivo opta por una solución más económica en que
las representaciones espaciales son más livianas e imprecisas pero ello
se subsana con una mayor cantidad de procesamiento.

5.- Satisface demandas adaptativas. No tiene sentido contrastar mapas
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cognitivos con mapas cartográficos ya que el valor de éstos radica en su
capacidad adaptativa. Está demostrado que nuestra conducta espacial (y
la de muchas otras especies) muestra una enorme eficiencia. Esto sugiere
que los procesos cognitivos subyacentes son suficientemente “precisos” y
“correctos”.

Como ya lo dijimos en el Apartado 6 del Capítulo I, el mapa cognitivo al
ser ontológicamente una representación interna, hace muy difícil su
externalización. De ahí que se ha ensayado una serie de métodos para exteriorizar
esta representación interna espacial, todos los cuales, si bien es cierto son métodos
rigurosos, éstos presentan, lamentablemente, muchas deficiencias. Estos métodos
se han  agrupado en dos grandes bloques atendiendo al tipo de datos que se quiere
lograr como son (Hernández y Carreras, 1991):

1.- Los métodos cartográficos o pseudocartográficos, con los cuales se
pretende reproducir la “geografía” del ambiente a través del dibujo. Estas
técnicas se han desarrollado a partir de los trabajos de Kevin Lynch (1974).

2.- Los métodos que permiten la evaluación ambiental, los cuales tratan de
conocer el grado de preferencia que los ciudadanos manifiestan ante un
determinado entorno para así aislar los factores responsables de la evaluación
realizada. Esto se realiza a través de  listas de descriptores y de cuestionarios,
entre otros.

Prácticamente, todos los métodos de externalización presentan
problemas, ya que obligan al sujeto a utilizar un conjunto de habilidades que pueden
ocultar su capacidad real de representar el ambiente. Cabe destacar que el mapa
cognitivo, como ya lo dijimos, es un tipo de representación multimodal, o sea, es un
modelo proposicional que mantiene la información en listas o redes asociadas,
basadas en representaciones abstractas de significado, pero también la información
es analógica, o sea, es una interacción que mantiene algunas correspondencias
isomórficas y aproximadas con la estructura física real de la información del mundo.
Así podemos decir que un mapa cognitivo es proposicional y analógico, variando
la cantidad de cada uno de estos modelos de representación de la información,
según sea el sujeto. También, en el estudio de los mapas cognitivos, se han
desarrollado dos tipos de trabajos de acuerdo al tiempo de los cambios de éstos;
es así como hay actualmente trabajos que se preocupan de los cambios evolutivos
en períodos amplios de tiempo (ontogénesis) y otros que se preocupan de los
cambios en pequeños intervalos de tiempo (microgénesis). De acuerdo al objetivo
de este trabajo, lo que nos interesa son los primeros, o sea, los que se refieren a los
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elementos de los mapas cognitivos, especialmente, de los niños y como van
apareciendo durante el desarrollo y como estos elementos se van organizando de
acuerdo a la estructura de los diferentes sistemas de referencia y dentro de éstos es
nuevamente la teoría piagetiana, la que nos entrega elementos para su estudio, de
acuerdo a los sistemas de referencia egocéntrico, proyectivo o euclidiano (ver
Apartado 7, Capítulo I). Referente a esto, Gudynas y Evia (1993) nos dicen que
los mapas cognitivos son la expresión, usualmente, casi como dibujo en un papel
de los componentes del ambiente más relevantes y valorados, tanto en sus aspectos
positivos como negativos, y que el mapa puede ser obtenido por una narración
del individuo, pero lo más corriente es realizarlo como una producción
cartográfica.

Basándose en la Teoría genética de Piaget (ver Apartado 7, Capítulo I) y
S. J. Catling (Comes, 1997) en su artículo “The Child’s spatial conception and
geographic education”, nos presentan cuatro tipos de representaciones o
mapas mentales, cada uno de los cuales corresponde a los diferentes “esquemas
espaciales evolutivos” o “estadios espaciales”, es decir, del más elemental al
más complejo, siendo estos:

1.- El mapa topológico. Es fuertemente egocéntrico; los lugares conocidos están
conectados con la propia casa; es solamente icónico, sin escala, dirección,
orientación ni distancia. Sin coordinación.

2.- El mapa Proyectivo I. Es aún fundamentalmente egocéntrico. Con
coordinación parcial y conexión de algunos lugares conocidos. Con dirección
más precisa, pero con escala y distancia inexactas. Generalmente con dos
visiones, ortogonal (carreteras) y horizontal (edificios).

3.- El mapa Proyectivo II.  Con mejor coordinación, más detallado y
diferenciado; con continuidad de rutas, algunos edificios en forma de plano,
mejor en escala, dirección, orientación y distancia. Con mejor perspectiva.

4.- El mapa euclidiano. Representación coordinada en abstracto y
jerárquicamente integrado. Con mayor precisión y detalles en dirección,
orientación, distancia, formas, volúmenes y escala. Forma cartográfica, con
elementos icónicos y con leyenda o simbología.

Hardy y Jackson (2000) nos dicen que la cuestión de la representación o
de las imágenes mentales, es una de las cuestiones centrales en el estudio de la
memoria y se refieren al formato que estas imágenes mentales tienen y que en
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parte, se relacionan con la representación externa. Así la información almacenada
en la memoria a largo plazo puede ser de dos tipos, ya sea de naturaleza analógica
o de naturaleza analítica, siendo la representación analógica, aquella que se
parece físicamente a lo que representa de alguna manera importante, es decir,
presenta semejanzas contornuales o icónicas. Un ejemplo de una representación
analógica es un mapa geográfico, que se parece físicamente al territorio que
representa en cuanto a las localizaciones relativas de los lugares, aunque sigue
siendo muy diferente en otros aspectos, como el tamaño, el color y la cantidad de
detalles. En contraposición a las representaciones analógicas, se encuentran las
representaciones analíticas que son totalmente abstractas y arbitrarias, sin
semejanza física alguna con su referente. El sistema representacional más complejo
y generalizado es el lenguaje, que es completamente analítico, con excepción
de las palabras onomatopéyicas.

Por su parte, Juan José Ortells (1996) se refiere a las dos hipótesis sobre la
naturaleza y las características de las imágenes mentales. Es lo que se denomina la
teoría de la codificación dual, la cual se refiere a la evaluación introspectiva de
las imágenes mentales, teniendo presente que la introspección no es un método
seguro, pues depende de las diferencias individuales y culturales en la capacidad
imaginativa. La teoría dual nos dice que el aprendizaje, la memoria y el pensamiento
en general, no están mediados sólo por representaciones de tipo lingüístico, sino
también por un sistema de imágenes de naturaleza pictórica y “cuasiperceptiva”.
Dos sistemas representacionales existen independientemente, aunque ambos
sistemas estarían interconectados, pero cada uno de ellos se especializaría en la
representación y el procesamiento de la información verbal y no verbal, por lo que
tendrían propiedades estructurales y funcionales diferentes:

1.- Representaciones proposicionales o verbales Una proposición es una
unidad de significado que refleja conceptos y relaciones entre conceptos y que
posee un carácter abstracto, es decir, la relación entre referente y
representación no supone una correspondencia isomórfica. En la
representación proposicional, el conocimiento se almacena mediante símbolos
formales y arbitrarios que describen el mundo representado de una forma
abstracta.

2.- Representaciones analógicas o pictóricas. Son aquellas que asumen una
correspondencia directa o “isomórfica”, entre las características y relaciones
fundamentales del mundo representante y las del mundo representado. La
estructura de una representación analógica contiene toda la información sobre
la estructura del evento representado, como la relativa a distancias o tamaños
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y sus propiedades sintácticas y semánticas difieren radicalmente de las
proposicionales. Dos de las propiedades sintácticas de las representaciones
analógicas se pueden destacar como importantes: como que no existe símbolo
específico que represente las relaciones entre los objetos y que no existen
reglas estrictas de combinación, ya que cualquier elemento de una imagen puede
colocarse en cualquier relación con otro elemento. La representación analógica
no es abstracta, lo que significa que no puede referirse directamente a conceptos
no pictóricos (por ejemplo: sentimentalismo); representa objetos particulares
y no clases de objetos y está ligada a una modalidad sensorial específica.

Unos de los autores que más se ha preocupado de los estudios cognitivos
y en forma especial, en las representaciones mentales, internas y externas es el
psicólogo ambiental (Estadounidense) Charles Holahan (1996), quien nos entrega
más propiedades características del mapa cognitivo, definiéndolo como una
representación organizada que hace el individuo de alguna parte del ambiente
geográfico. Nos dice que es una imagen y un modelo simplificado y no una copia
exacta del ambiente objetivo, sino más bien una versión condensada, en cierta
forma “distorsionada” e individualmente adaptada del mundo real. Aunque no
hay una correspondencia exacta entre el ambiente “real” y el “imaginado”, existe
una relación significativa entre ambos. Destaca que el término “mapa” se emplea
más en un sentido figurado que en uno literal, ya que las representaciones
cognoscitivas no se  guardan en el cerebro como fotografías con colores, distancias
euclidianas, etc. sino como una estructura compleja de propiedades múltiples
que se reconstruyen a voluntad y tratando de reproducirlas “como si fuese una
representación cartográfica”, es decir, se organizan un conjunto de recuerdos
que están en la memoria y que se tratan de plasmar en lo más parecido a un mapa,
quizás podríamos decir que más que un modelo es un intento de traducción de lo
que hay en nuestra memoria. Así, una cosa es la “imagen, esquema o
representación mental” de ciertas relaciones espaciales de nuestro ambiente o
entorno espacial, que están en nuestra memoria, y que le sirven al hombre para
desarrollar su vida cotidiana, es decir, tienen un valor de supervivencia y es
adaptativo al ambiente y también comunicativo, y otra es la expresión física
externa o “mapa mental”.

Cabe destacar que las confecciones de los mapas cognitivos, considerados
como base de la comunicación entre los individuos, están influidas por el sistema
de signos, es decir, por los signos compartidos (modo de comunicación o habla),
lo cual es fundamental en la comunicación social del grupo con el cual se comparte
el espacio. Explicar el proceso en sí es muy complejo; de ahí que los psicólogos
experimentales presenten diferentes teorías, muchas veces opuestas, respecto a la
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naturaleza de las representaciones cognoscitivas, y si bien es cierto que la relación
del individuo con el ambiente es directa y activa, en la construcción de los mapas
cognoscitivos, pueden estar basadas en una interacción “mediada” o “secundaria”,
como sucede con los libros, la televisión o las películas; de ahí que podamos realizar
mapas mentales de ambientes en los cuales jamás hemos estado, y sin embargo
tenemos un conocimiento secundario de ellos. Es así como tenemos imágenes
mentales a diferentes escalas, no sólo de nuestro entorno próximo sino de otras
ciudades, de otros países e incluso una imagen mundial, teniendo de ellos no sólo
un conocimiento remoto, vago y muchas veces distorsionado, sino que podemos
valorarlos como interesantes, atractivos o deseados o no de conocer, según sean
nuestras expectativas, deseos, cultura, conocimiento, etc. fijándonos sí en detalles
que son de nuestro interés. Así, todo mapa cognoscitivo necesita un conocimiento
directo o indirecto previo.

Otra función psicológica que nos permite el reconocer el conocimiento
ambiental de las personas a través de los mapas mentales, son los sentimientos
de identidad personal, a través de los recuerdos, las creencias y las fantasías, los
cuales pueden ser interpretados desde un mapa mental, es decir, es una
representación personal, en la que se vuelca, no sólo el mundo interior
cognoscente, sino que también lo inconsciente, además de las emociones y
sentimientos, traducidos en actitudes y comportamientos, buenos o malos del
lugar que lo rodea, y quizás, también, lo que quisiera que fuese éste, es decir, se
puede idealizar. Puede ser el inicio de una actividad participativa, al visualizar los
sentimientos de pertenencia y cariño, o quizás, todo lo contrario. El mapa
cognoscitivo muestra, en parte, cómo entendemos el mundo y para que un individuo
sea capaz de llegar a entenderlo, necesita de ayuda para ordenar e integrar esos
conocimientos, es decir, para entender el mundo desde un “sentido de ubicación”.
“El mapa cognoscitivo reconstruye, reorganiza, extrae y hace consciente
los sentimientos que tenemos del espacio externo o real” (Holahan, 1991).

Holahan nos presenta tres tipos de variaciones de los mapas mentales, en
base al predomino o destaque de variaciones de fragmentación y distorsión.
Cabe destacar que todo mapa cognoscitivo presenta en mayor o menor medida
estas cualidades, nunca será una copia fiel de la realidad ya que todo mapa
cognoscitivo es construido desde una visión espacial  eminentemente egocéntrica
y no proyectiva y menos euclidiana. Así tenemos:

1.- Mapas fragmentados. Son aquellos en que algunas características o un área
del ambiente objetivo no aparecen, presentando espacios sin continuidad, por
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lo cual los elementos aparecen aislados o “fragmentados”. Generalmente, son
áreas que desconocen o que no presentan interés.

2.- Mapas distorsionados. Son aquellos en que aparecen las distancias y las
direcciones muy distorsionadas. A veces muy lejanas o muy cercanas y otras
en diferentes ubicaciones u orientaciones con respecto al espacio real.

3.- Mapas distorsionados en aumento o disminución. Son aquellos en que el
individuo agrega al espacio uno o varios elementos que no existen en la realidad.

Si bien es cierto que el término de mapas cognitivo fue acuñado, como
ya lo señalamos, en el año 1948, será el arquitecto urbanista norteamericano, Kevin
Lynch (1918-1948), quién mucho después, emprenderá un estudio sistemático
sobre ellos, al entrevistar a algunos residentes de las ciudades norteamericanas de
Boston, Jersey City y Los Ángeles en el año 1960. Es a partir de este estudio que
Lynch extrae algunos tipos de elementos que configuran la imagen cognitiva de
la ciudad, presentados en su famosa “Teoría de Kevin Lynch”, expuesta en el
libro “The Image of the City” (1998), que llego a ocnvertirse en un clásico de la
cultura contemporánea sobre el estudio de la ciudad. Si bien es cierto que se trata
de un trabajo aplicado a tres ciudades norteamericanas, las conclusiones son
aplicables al ámbito universal y aplicables a ciudades de la cultura europea o
latinoamericana.

Es así como a través del análisis visual de la ciudad, ésta se puede
entender, quizás se pueda cambiarla, quizás disfrutarla y quererla, a través de los
diferentes elementos de su diseño. Si bien es cierto, como lo indica el propio Lynch,
que es un trabajo aplicado, sin embargo es una investigación preliminar y sólo un
intento de  captar ideas y  sugerir en qué forma se las podría desarrollar y poner a
prueba en otras ciudades. Es un trabajo especulativo y, como él mismo lo dice, un
poco voluble, tentativo y presuntuoso. A pesar de todo ello y como lo indica Escobar
(1992) que aunque la obra de Lynch es de tipo urbanística, ella ha marcado de
forma decisiva el desarrollo de la Geografía de la Percepción y los estudios de la
cognición espacial, por lo cual podemos decir, con mucha propiedad, que es una
teoría y metodología aun vigente e ilustradora para entender las partes o elementos
conformadores de la ciudad, por lo cual es aplicable a nuestro objetivo, o sea, al
estudio y las reflexiones del concepto barrio.

Los elementos del paisaje urbano, o en otras palabras, el aspecto visual
o medio ambiente de una ciudad, es la base para que todo ciudadano o visitante
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de ella, tenga una percepción particular, especialmente estética, a través de los
largos vínculos con una u otra parte de una ciudad, la cual se presenta llena de
recuerdos y significados. Incluye, no sólo las partes fijas de la ciudad, sino
también, los elementos móviles y en especial las personas, ya que éstas no sólo son
los observadores, sino que tambien son parte del mismo entorno. La ciudad es
concebida como “una pauta conexa de símbolos” de la que se derivan unas
“imágenes mentales”. Lynch puso de relieve que la imagen de la ciudad parte
de los elementos significativos que cada individuo posee.

Generalmente, la percepción de la ciudad no es continua, sino que es
parcial, fragmentada y mezclada a través de todos los sentidos, no sólo desde
el visual. El medio urbano, si bien es cierto que, a grandes rasgos, se mantiene
constante durante un cierto tiempo,  éste cambia constantemente por la acción de
los mismos ciudadanos, tanto en el tamaño como en la forma; de ahí que se diga
que observamos, no un resultado definitivo, sino sólo diferentes fases ininterrumpidas
de un proceso. Lynch nos dice que, generalmente, un medio urbano que sobrepase
las dimensiones de una aldea, rara vez es bello, deleitable y de uniforme buena
calidad, lo que es casi un imposible, pero acota, que en algunas ciudades, sí se
encuentran algunos fragmentos atrayentes.

La mayoría de los norteamericanos tienen claridad en cuanto a la fealdad
del mundo en que viven, aparte de la mala calidad ambiental, como es el calor, la
suciedad, la congestión, la monotonía, el humo, en general el caos. No tienen
conciencia del valor potencial de un entorno armonioso, con deleite cotidiano, como
parte permanente de sus vidas. De ahí que sea necesario estudiar la calidad visual
de la ciudad a  través  de la imagen mental que tienen sus habitantes, poniendo
especial atención a una cualidad visual específica, como es lo que Lynch denomina
“legibilidad” del paisaje urbano, entendiendo ésta como la idea de que hay ciertos
elementos que componen el espacio urbano, que ayudan a entender o “leer” con
facilidad o no, su espacialidad como un todo. Son ciertos elementos que nos permiten
orientarnos y ubicarnos en la ciudad y que podemos retener en nuestra memoria.

Es la facilidad con que pueden reconocerse y organizarse las partes de una ciudad,
en una pauta coherente, o sea, es tratar de reconocer símbolos legibles con los
cuales  podemos mejorarlas y quererlas. Nos dice que este concepto es de suma
importancia para la reconstrucción de nuestras ciudades. Lógicamente, que para
comprender la legibilidad, “no debemos limitarnos a considerar la ciudad como
cosa en sí misma, sino la ciudad en cuanto percibida por sus habitantes”
(Lynch, 1998).
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La estructuración y la identificación del medio ambiente es una de las
capacidades vitales que todo ser móvil tiene, para lo cual se emplean, especialmente,
las sensaciones visuales de color, forma, movimiento, junto a los otros sentidos
como son el oído, el olfato, el tacto la sinestesia, etc. Lynch nos indica que además,
nos apoyamos en el uso de claves sensoriales precisas que provienen del
medio exterior, como son la presencia de los demás y en medios específicos de
orientación como son los mapas y la numeración de las calles. Así es como en el
proceso de orientación, el vínculo estratégico es la imagen mental generalizada
del mundo físico exterior que posee un individuo, siendo esta imagen producto
de la sensación inmediata y del recuerdo de experiencias anteriores y se
que utiliza para interpretar la información, reconociendo y estructurando su entorno.

Un medio ambiente ordenado puede actuar como un amplio marco de
referencias, como organizador de la actividad, de las creencias o del conocimiento.
De este modo, una imagen nítida del contorno constituye una base útil para el
desarrollo individual. Un escenario físico vivido e integrado, capaz de generar una
imagen nítida y eficaz, desempeña una función social y confiere una fuerte
sensación de seguridad emotiva, pudiendo establecer una relación armoniosa
entre sí y el mundo exterior, realzando la profundidad y la intensidad potenciales de
la experiencia humana. Las imágenes ambientales son el resultado bilateral entre el
medio ambiente y el observador; el primero sugiere distinciones y relaciones y el
segundo escoge, se adapta, organiza y dota de significado a lo que ve. La coherencia,
la identidad y organización de la imagen pueden darse de distintas maneras:

1.-Puede ser desordenado el objeto real, y pese a esto, su imagen mental la organiza
a través de una larga familiaridad.

2.-Un objeto visto por primera vez puede ser identificado y relacionado, no porque
sea familiar, sino porque se ajusta a un cliché ya construido por el observador.

3.-Un objeto nuevo, también puede aparecer con una fuerte estructura o identidad
debido a los rasgos físicos notables que imponen su propia pauta.

Como manipuladores del medio físico, los urbanistas y los geógrafos urbanos,
se interesan ante todo por el agente externo de la interacción que produce la
imagen ambiental, ya que ciertos ambientes se oponen o facilitan el proceso de
elaboración de la imagen. Cada individuo crea y lleva su propia imagen, pero parece
existir una coincidencia fundamental entre los miembros de un mismo grupo.
Son estas imágenes colectivas o representaciones mentales colectivas, las
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que denominan como “imágenes públicas”, las que demuestran el consenso, las
que interesan a los planificadores urbanos. Son puntos de coincidencia que se
espera que aparezcan “en una interacción de una realidad física única, una
cultura común y una naturaleza fisiológica básica y común” (Lynch. 1998).

El mundo puede ser organizado alrededor de un conjunto de puntos
focales, partido en regiones nominales o bien, unido mediante rutas que se
recuerdan. Es así como podemos dividir, adecuadamente, la imagen de la ciudad
en  senda,  mojón, borde, nodo y  barrio. Como dice Lévy-Leboyer (1985) son
cinco elementos fundamentales los que se utilizan para estructurar la representación
de la ciudad. Clasificación que se ha utilizado en numerosos estudios posteriores,
siendo sus ventajas indiscutibles, pues “permite analizar la génesis de las
representaciones y compararlas en función de parámetros físicos y sociales”:

1.- Sendas. También denominadas como trayectos. Son los conductos que sigue
el observador normal, ocasional o el que potencialmente lo sea. Pueden ser
calles, senderos, líneas de tránsito, canales o vías férreas. Son líneas de
tránsito que unen puntos de referencia y que tienen especial preponderancia
para el ciudadano. Lévy-Leboyer las denomina como caminos (paths) los
cuales proporcionan conexión entre un punto y otro.

2.- Bordes. Son los elementos lineales que el observador no usa. Son los límites
entre dos fases, rupturas lineales de la continuidad, límites aparentes de distritos
o zonas como playas, cruces de ferrocarriles, bordes de desarrollo,
muros, ríos, líneas férreas. Constituyen referencias laterales y no ejes
coordinados. Pueden ser líneas que separan o unen dos regiones, de ahí que
también se les designe como líneas de separación y de discontinuidad. Son
elementos fronterizos no tan dominantes como las sendas, pero que para muchas
personas constituyen importantes elementos organizadores. Lévy-Leboyer los
denomina como límites (edges) los que representan las fronteras entre áreas
de la ciudad que tienen una existencia aparte.

3.- Nodos. Son los puntos estratégicos de una ciudad a los que puede ingresar un
observador y constituyen los focos intensivos de los que parte o a los que se
encamina alguien. Pueden ser confluencias, sitios de una ruptura en el
transporte, un cruce o una convergencia de sendas,  momentos de paso
de una estructura a otra. Lévy-Leboyer los denomina como nudos (nods).
Algunos autores se refieren a ellos  como lugares de encrucijada, donde el
individuo se detiene antes de tomar una decisión.
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4.- Mojones (hitos). Son puntos de referencia que se consideran exteriores al
observador, constituyen elementos físicos simples que en la escala pueden variar
considerablemente. El uso de mojones implica la opción de un elemento entre
una multitud de posibilidades, de ahí que la característica clave de esta clase es
la singularidad, un aspecto que es único o memorable en el contexto vistos
como elementos significativos. Algunos autores (Escobar, 1992) los denominan,
o los traducen como hitos. Son lugares con gran destaque visual, que se suelen
tomar como punto de referencia. Lévy-Leboyer los denomina como puntos
de referencia (landmarks), los que pueden ser edificios, estatuas, parques,
los cuales constituyen lugares identificables lo bastante llamativos para servir
de orientación general en la ciudad.

5.- Barrios. Son los que también denomina Lévy-Leboyer como distritos y son
las secciones de la ciudad cuyas dimensiones oscilan entre medianas y grandes,
concebidas como de un alcance bidimensional, en el que el observador entra
“en su seno” mentalmente y que son reconocibles como si tuvieran un carácter
común que los identifica. Son áreas o sectores de la ciudad en que confluyen
habitualmente trayectos. Son identificables desde el interior y se los usa  para
la referencia exterior en caso de ser visibles desde afuera. Son zonas urbanas
con un cierto carácter común que el individuo conoce. La mayoría de las
personas estructuran su ciudad hasta cierto punto en esta forma, quedando
margen para las diferencias individuales, en cuanto a si las sendas o los barrios
son elementos preponderantes. Básicamente los identifica como partes de una
ciudad, diferentes de las demás. Lévy-Leboyer, también los denomina como
distritos (districs), y nos dice que son barrios bastante grandes y que presentan
un carácter homogéneo.

Michel-Jean Bertrand (1981) al referirse a la teoría de Lynch, nos dice que
la planificación urbana puede alcanzar las necesidades mínimas que es necesario
satisfacer, según la opción funcional que descansa en teorías deductivas y en modelos
que estructuran el espacio a diversos niveles. Pero la complejidad de una realidad
se vuelve inconmensurable y cada cual lo concibe y utiliza de formas diferentes, o
sea, hay una clara y creciente diferencia entre la esquematización teórica y la
realidad vivida. Esta preocupación se opone a la manipulación al ciudadano
pasivo que sólo sería un objeto de experiencias sometido a los poderes, o a los
técnicos al servicio del poder financiero; así el urbanismo sería y como muchas
veces lo es, autoridad que se aplica a unos usuarios para quienes la ciudad sólo es
una mercancía que se les impone.
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Lynch, agrega al análisis funcional habitual del conocimiento de las estructuras
del paisaje, la percepción y la memorización por parte del  ciudadano usuario.
Así, el entorno sugiere una serie de distinciones, y de relaciones y es el observador
quien escoge, organiza y llena de sentido aquello que ve. La imagen, de esta
forma, revaloriza limita y amplía lo que es visto, mientras que dicha imagen es
puesta a prueba de las impresiones sensoriales filtradas, de una realidad determinada
que puede presentar variaciones significativas de un observador a otro. Así el paisaje
es comprendido de forma diferente por cada uno.

Según De las Rivas (1992) “La imagen de la ciudad” de Lynch  manifiesta
un profundo interés por lo perceptivo, estableciendo las condiciones y elementos
de la percepción urbana con la intención de conferir un valor interno al problema
de la forma. Un medio ambiente ordenado puede actuar como amplio marco de
referencias, como organizador de la actividad, las creencias o el conocimiento,
destacando la noción de legibilidad  como base para la orientación.

Uno de los conocimientos que debe tener el profesor, al enseñar Geografía
o Cartografía es la evolución que experimentan las representaciones gráficas de los
alumnos mediante el estudio de los mapas cognitivos, debido a que, como lo
indica Horacio Capel (1981), la Geografía apunta como un postulado básico de
ésta, el comprender la idea de que “el comportamiento de los individuos y de
los grupos sociales se adapta a la percepción subjetiva del entorno y a las
imágenes y mapas mentales del mismo”. Es imprescindible conocer cómo el
niño está percibiendo el espacio, como se lo representa, o sea, como lo vivencia,
para poder entender el tipo de decisiones que el hombre toma con respecto a él,
por lo cual estas técnicas, especialmente la del mapa cognitivo es un procedimiento
muy interesante y aportador en la enseñanza. John Bale (1989) al referirse al empleo
de los mapas mentales de la localidad como material didáctico, dice que éstos
pueden ser utilizados:

1.- Como instrumento de diagnóstico. A través de éstos se puede determinar el
nivel de la concepción espacial del niño y de su representación gráfica de un
entorno familiar. La comparación de dos mapas dibujados por un alumno, uno
antes y otro después de un curso de destrezas cartográficas, ayudará a
determinar el grado del aprendizaje. Éstos pueden informar al profesor acerca
del nivel de comprensión espacial del alumno y el nivel de representación gráfica,
lo cual se puede interpretar a través de la teoría espacial de Piaget (ver Apartado
7, Capítulo I). Este diagnóstico sirve como punto de partida para desarrollar
ciertos contenidos espaciales que se tengan como objetivo. También se pueden
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comparar representaciones de distintos momentos para ver qué conceptos se
incorporan a él, como forma de evaluar el proceso de aprendizaje.

2.- Como guía de información. Son capaces de entregar al profesor información
de cómo los niños perciben los lugares. Se puede detectar qué aspectos del
paisaje resultan importantes o familiares. Permiten  el acercamiento entre los
alumnos y el profesor al conversar sobre lo dibujado. Se puede detectar a
través de ellos qué lugar visitar o no. Los mapas nos entregan datos de cómo
perciben los alumnos los diferentes lugares, destacando los elementos más
relevantes para ellos. Permiten ver la diferencia de representación entre lugares
conocidos o cotidianos y desconocidos o lejanos, o bien buscar aspectos
emocionales y evaluativos de lo representado.

3.- Como actividad de instrucción. Éstos pueden emplearse como la primera
etapa de una serie de lecciones para la iniciación en destrezas cartográficas,
comparando sus mapas con los alumnos o los mapas oficiales, poniéndose de
acuerdo y discutiendo los diferentes aspectos de la representación, todo ello
para desarrollar en los alumnos la capacidad cartográfica, la representación
espacial y la percepción ambiental.

En relación a este último punto, Elena Martín (1991) se refiere a las
posibilidades didácticas, a través de la presentación de algunas aplicaciones
concretas que se pueden llevar a cabo en el aula, reconociendo que en realidad, es
un tema que poco sabemos, por la falta de un marco teórico mucho más consistente,
y cada uno de nosotros podemos ayudar a ello en la práctica, mediante:

1.- Ejercicios que se dirijan a comprender la importancia y la necesidad de precisión
en una representación, para lo cual se puede comparar el mapa cognitivo que
el niño dibuje con un mapa de verdad, o comparando el suyo con el de otros
compañeros, todo ello para comprender la importancia de algunos conceptos
como orientación, dirección y distancias.

2.- Ejercicios orientados a la comprensión de la necesidad de símbolos
cartográficos, para lo cual se solicita a los alumnos que utilicen sus propios
símbolos, para luego compararlos y llegar a comprobar la necesidad de llegar
a símbolos comunes.

3.- Ejercicios para entender que un mapa cognitivo es un producto individual, al
compararlos con los realizados por los otros alumnos, y esto para comprobar
que es un proceso selectivo al repetirse unos rasgos y otros no.
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4.- Ejercicios para entender el concepto de escala, para lo cual se obliga a los
alumnos a trabajar el mapa en un espacio de papel al cual deben ceñirse, para
entender o acercarse al concepto de escala, como puede ser el hecho de
medir los pasos de un trayecto en la realidad y luego dibujarlo a través de una
distancia métrica, como por ejemplo en centímetros.

5.- Ejercicios para desarrollar no sólo habilidades gráficas, sino también
información verbal, a través de la narración de un recorrido que haya dibujado
en el mapa, para ver si los otros alumnos identifican espacialmente lo narrado,
sin verlo.

6.- Ejercicios a través de la representación para evaluar un determinado ambiente,
solicitando a los niños que dibujen lo que les gusta o no, dando una explicación
de ello.

7.- Ejercicios de construcción de maquetas con plasticina, cartón o cualquier otro
material, para los más pequeños que aún no han asumido la tercera dimensión
aparente de una representación bidimensional.

Ana Mª Aranda (2003) al referirse a los mapas cognitivos construidos
por los niños, nos dice que éste reconstruye el espacio físico real, puesto que el
niño representa en él, los elementos que más le llaman la atención, en base a
elementos espaciales, abstractos, básicos y generales, como puntos y trayectos,
que representan elementos geográficos concretos y conocidos y las posiciones y
distancias relativas y entre ellos, aunque aparecen alteradas en él, las distancias
y las relaciones entre los puntos del mapa. Estos elementos básicos abstractos,
constituyen una estructura activa que ayuda a buscar información y dirigir la acción
y sirven al niño para resolver sus problemas espaciales, ante todo de desplazamiento
e identificación de puntos concretos. Es así como los trabajos más importantes
sobre el desarrollo de los mapas cognitivos, especialmente en los niños, identifican
en ellos tres elementos básicos abstractos, como son:

1.- Los mojones que son objetos que llaman especialmente la atención o puntos
del entorno que se recuerdan, y en torno a ellos se adoptan decisiones; son
distintos para cada persona (casa, edificios, tiendas, cruce, una esquina,
monumentos, un lugar de citas anteriores).

2.- Las rutas que son rutinas sensomotoras que permiten moverse de un  mojón a
otro o a través de un conjunto de mojones. El mapa de la ruta almacena toda
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la secuencia de los mojones y los trayectos existentes entre cada uno de ellos,
y se reconocen antes de haber desarrollado la capacidad de reconstruirlos
mentalmente.

3.- Las configuraciones que integran toda la información de un mapa cognitivo.
Abarcan simultáneamente una gran cantidad de información espacial y lo hacen
bien, yuxtaponiendo rutas o bien englobando éstas en una red de puntos
interconectados y sus disposiciones mutuas, los que permiten elegir mentalmente
trayectos nuevos o líneas de orientación.

La construcción mental de estos mapas en los niños se realiza en varias
fases: inicialmente, se caracterizan por incorporar elementos aislados entre sí
(mojones o hitos) unidos por segmentos que representan calles o caminos (trayectos).
Los elementos o mojones son los más familiares para los niños: su casa, su colegio,
la casa de su amigo, el quiosco, el parque, etc. Las rutas que representan son las
que habitualmente recorre. Posteriormente, aparecen conjuntos de elementos
conectados entre sí, organizados espacialmente entorno a elementos importantes
para el niño, como la casa o el colegio. El nivel más alto de organización suele estar
entorno a la propia casa (domocentrismo). En estos mapas no existe orientación
propiamente dicha. Simultáneamente, el niño construye un sistema de referencia
integrado por un conjunto de mojones y una ruta que refleja una secuencia, un
recorrido por todos ellos. Para poder orientarse en ambientes más amplios, las
representaciones se transforman hasta convertirse en una comprensión organizada
de la ciudad o del espacio, en el que se relacionan los diferentes elementos y
conjuntos. Según la teoría piagetiana, se llega a este punto cuando se alcanza el
pensamiento reversible, en el período de las operaciones concretas (ver Apartado
7, Capítulo I), siendo estos mapas complejos, pudiendo con ellos, ir de un lado a
otros sin problemas y en los cuales existe ya orientación, aunque no se utilice la
noción de escala, que corresponde ya a la representación cartográfica. Para pasar
de un nivel al siguiente, el niño requiere de maduración intelectual y dominio físico
del espacio, pero también influyen diversos factores ambientales, como vivir en el
campo o en la ciudad, el medio de transporte que se usa o una vinculación
emocional. Se ha observado, por ejemplo, que los niños que viven en núcleos
rurales y que tienen mayor libertad, tienen una vinculación de esta naturaleza con el
medio.

Holahan (1991) nos entrega una sencilla evolución etaria (aunque no
determina períodos o años) de los niños, en la construcción de un mapa mental,
especialmente en un ambiente urbano, en base a ciertas capacidades en la precisión



226 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.

de éste, destacando cuatro etapas generales, en el que prima el reconocimiento
de elementos, como son: primero el reconocimiento de hitos, luego las sendas,
para seguir con pequeños grupos de características y finalmente, el
reconocimiento de un marco total. Todo ello, siguiendo las categorías o elementos
de Lynch para determinar la calidad de “legibilidad”.

Lévy-Leboyer (1085) nos dice que la aptitud  para realizar una
representación varía de un individuo a otro; dicho en otras palabras, que el dibujar
un mapa implica cuatro actividades como son:

1.- La capacidad de orientarse en el espacio, es decir, de coordinar las relaciones
entre los puntos representados y los puntos del mapa.

2.- La aptitud para “miniaturizar” un espacio de gran dimensión, desde una calle
a todo un país y en una sola hoja de papel.

3.- Una cierta posibilidad de realizar proyecciones geométricas.

4.- El conocimiento de símbolos cartográficos.

A lo cual podemos agregar, algunas acotaciones que ayudan a entender las
planteadas por Lévy-Leboyer, teniendo presente que muchas veces su confección
es realizada por niños o personas que no dominan las representaciones
analógicas, especialmente en el empleo de una visión estrictamente ortogonal y
con códigos y simbología propiamente cartográficos, como elementos puntuales,
areales o lineales, orientación, tamaño, distancias, aunque sí cabe destacar que
muchas veces algunas irregularidades o inexactitudes euclidianas, pueden ser
un aporte psicológico y expresivo, reflejando sus contextos, especialmente, los
valóricos. Tampoco podemos olvidar que quien dibuja no sólo se está preocupando
de la representación mental, sino que también se debe preocupar de las técnicas
pseudocartográficas o de aproximaciones a ellas.

Por último, presentamos en forma breve, algunas de las instrucciones
simples y prácticas, pero fundamentales que se deben tener en cuenta para guiar
el trabajo de dibujar un mapa mental, especialmente para los niños, siendo éstas:

1.- Utilizar un mínimo de palabras posibles. De preferencia “palabras claves”
o mejor aún imágenes.
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2.- Iniciar el trazado siempre desde el centro de la hoja, colocando la idea
central que se deberá desarrollar siempre hacia afuera de manera irradiante.

3.- Representar la idea central con una imagen clara y poderosa que sintetice
el tema general del mapa mental.

4.- Ubicar por medio de la lluvia de ideas (brainstorming) las ideas
relacionadas con la idea central, cuando sea un trabajo colectivo.

5.- Enlaza por medio de ramas la idea o tema central con ideas relacionadas o
subtemas.

6.- Utilizar el espaciamiento (spacing) para acomodar de manera equilibrada
las ideas o subtemas.

7.- Subrayar las palabras claves o encerrarlas en un círculo colorido para
reforzar la estructura del mapa.

8.- Utilizar, en lo posible, letras de molde.

9.- Ayudar en los diferentes tipos de implantación cartográfica (puntual, lineal,
areal).

10.- Utilizar el color para diferenciar los temas, sus asociaciones o para resaltar
algún contenido.

11.- Ayudar a pensar de manera tridimensional.

12.- Utilizar flechas, íconos o cualquier elemento visual que permita diferenciar y
hacer más clara la relación entre las ideas.

13.- Ayudar a usar las diferentes visiones espaciales: la topológica y la  proyectiva
o euclidiana y si hay errores, saber entenderlas en el análisis final.

14.- Pedir que se dibujen los elementos que se recuerdan del área bajo estudio,
solicitándose que se incluyan en el dibujo los elementos más importantes, y
se debe aclarar que no se evaluará o tomará en cuenta la calidad artística
del dibujo.
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Apartado 5
De lo cercano a lo lejano

Según Piaget, todo el desarrollo psicoevolutivo puede caracterizarse como
el paso de un estado egocéntrico a otro de descentralización y considerando
que en cada estadio del desarrollo hay una manifestación distinta del egocentrismo
(ver Introducción y Apartado 7, Capítulo I). La lógica en el pensamiento del niño
equivale a la estructura formal del intelecto, o sea, a la forma de razonamiento con
que capta el medio y éste es, como lo indica Piaget, de tipo egocéntrico, siendo
éste el aspecto central y único del pensamiento infantil desde los dos a tres años
hasta los siete u ocho. Así para el lenguaje corriente, el egocentrismo consiste en
hacer que todo gire en torno a uno mismo, es decir, en torno a un Yo consciente
de sí mismo.

El egocentrismo es, por esencia, un fenómeno inconsciente y espontáneo
que rige la actividad del niño en sus comienzos y que subsiste durante toda la
vida en los estados de inercia mental y, muchas veces, en forma consciente,
paralelamente a otros tipos de aprehensión, como es el proyectivo y el euclidiano
(ver Introducción y Apartado 7, Capítulo I ).

Para el sujeto, el salir de su egocentrismo consistirá, no tanto en adquirir
nuevos conocimientos acerca de las cosas o del grupo social, ni siquiera en inclinarse
más hacia el objeto en su calidad de externo, sino en descentrarse y en disociar
el sujeto del objeto: en tomar conciencia de lo que es subjetivo en él, en ubicarse
dentro del conjunto de las perspectivas posibles y, por lo mismo, en establecer un
sistema de relaciones comunes y recíprocas entre las cosas, las personas y su
propio Yo. Como ya lo dijo Piaget, todo el desarrollo puede caracterizarse como
el paso de un estado egocéntrico a otro de descentralización, socializado o
interindividual, siendo el segundo una característica de maduración intelectual,
insistimos en este punto ya que es parte de lo planteado en este trabajo, sin dejar
de lado las otras formas de aprehender la realidad o el espacio según nuestra
disciplina.

Tradicionalmente, los programas del último curso preescolar y del ciclo
inicial de Educación Básica, han ordenado los conocimientos a partir de lo que los
niños conocen, de lo concreto y familiar, identificándolo con el medio próximo,
para luego ampliar progresivamente el campo de su conocimiento a espacios cada
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vez más alejados. Según Arroyo (1995), el “entorno como iniciación”* es uno
de los aspectos más interesantes del estudio geográfico, ya que se aprovecha y
potencia la capacidad innata de percepción espacial de todo ser humano. El estudio
del medio próximo tuvo un lugar de honor en el amplio movimiento pedagógico de
la Nueva Escuela a principios del siglo XX (ver Apartado 3), seguida por
educadores como Montessori y Decroly (Delval, 1983), donde se planteaba la
escuela activa, la que estudia el medio ambiente para promover posibilidades y
experiencias educativas y para preparar al niño para la vida, haciéndosela vivir
desde la escuela. Esta pedagogía basada en la intuición y la experiencia (ver
Apartado 1 y 2, Capítulo I) encontró una fundamentación teórica en los trabajos
de Piaget, ya que el niño parte de una situación egocéntrica y sincrética y
evoluciona en unas determinadas direcciones, de manera que, según la Enciclopedia
Práctica de Pedagogía (1988) se aprende a:

1.- Observar el medio físico. Se supera el realismo infantil; se pasa de la apariencia
a la realidad de un objeto, al conjunto y a la realidad o a su representación de
las operaciones mentales.

2.- Descubrir el mundo de los seres vivos, para lo cual se debe superar el
animismo y pasar de la comprensión de las funciones a la noción de vida.

3.- Hallar las causas que motivan los hechos: para ello se debe superar el
artificialismo y el finalismo (ver Apartado 7, Capítulo I) y pasar de la
consideración de las causas particulares a concebir las causas fundamentales.

4.- Ubicarse y ubicar los objetos en el espacio. Primero el niño relaciona los
objetos consigo mismo y después los objetos entre sí, dentro de espacios
cada vez más extensos.

* El entorno es lo que nos rodea y tiene implicaciones directas e indirectas en nuestro
acontecer. En un sentido amplio, el entorno lo forman el propio cuerpo, el domicilio, el
centro escolar, el barrio, la  localidad, etc. Friera (1997) define el concepto de entorno
o “contorno” como el espacio que rodea un determinado lugar; en cambio la palabra
“medio” representa un campo conceptual mucho más amplio: “un conjunto de elementos,
sucesos y factores y/o procesos que tienen lugar en el entorno de las personas y donde
transcurre la vida y donde la acción de las personas tiene lugar y adquiere una
significación”. La influencia de los mass media determina que el entorno que nos rodea,
sea mucho más amplio; es perceptible directa o indirectamente, inmediata o
mediáticamente (ver Apartado 3, Capítulo I).
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Estos procesos se desarrollan primero por tanteo y es lógico que el medio
próximo aporte los contenidos básicos del conocimiento del niño, quien entiende
primero lo que le es cercano, conocido, familiar y concreto. Dados estos
presupuestos, el punto de partida debe referirse a las relaciones simples sobre los
hechos reales y concretos de la experiencia vivida a través de la práctica cotidiana.
Purificación Gil (1989) al referirse a la evolución del pensamiento geográfico en la
etapa intuitiva (pre-escolar, 1º y 2º años de Educación Básica), dice que el espacio
del niño es un espacio vivido, experimentado y práctico; el niño recorre el patio
de su escuela o el pasillo de su casa y vive su longitud y su anchura, experimenta
distintos recorridos, es el espacio de lo inmediato y éste es sentido por su cuerpo.
El sujeto actúa sobre su medio, sobre lo que lo rodea, sobre las cosas que forman
su entorno cotidiano y hacia éste dirige su interés, a lo que Juan Delval (1991)
dice:

“cuando haya aprendido a conocer e interpretar los
fenómenos que le rodean, entonces podremos pasar a hablarle
de otros que están más alejados y que en ese momento quizás
les resulten más interesantes, por lo exótico, pero primero
debe haber sido capaz de aprender a analizar lo que tiene
cerca de él”.

Lana de Souza Cavalcanti (2002) se refiere al objetivo del estudio del medio
inmediato, a través de trabajos de campo y excursiones, diciendo que lo primero
que hay que hacer es movilizar en primer lugar las sensaciones y percepciones de
los alumnos en el proceso de conocimiento para enseguida proceder a la elaboración
conceptual y que entre sus valores didácticos se pueden destacar:

1.- Favorecen la conceptualización geográfica.

2.- Permiten el desarrollo de destrezas procedimentales.

3.- Desarrollan la capacidad de observación.

4.- Permiten la elaboración de visiones integradas de aspectos convencionalmente
tratados de modo  separado en la enseñanza.

5.- Propician la comparación, y la identificación de las semejanzas y diferencias
entre áreas y paisajes.
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6.- Permiten una perspectiva ambiental sobre el entorno y una búsqueda de
soluciones a los problemas ambientales.

7.- Constituyen un marco único para el desarrollo de destrezas cartográficas.

Capel (1984) se refiere al sentido de la pertenencia e identidad y respecto
a una educación más activa, nos dice que surge de:

“la necesidad de preparar al alumno para vivir en su
entorno, el cual, una vez conocido, podía ser amado y
respetado en mayor medida, así como la evidencia de que el
estudio de lo inmediato cercano posibilita una clase más
activa por parte del alumno”.

A lo cual podríamos agregar que, cualquiera que sea la escala de un territorio,
las relaciones sociales con el medio son parecidas; es así como podemos estudiar
las relaciones en el hogar, luego en el barrio, etc., destacando cada vez nuevas y
más complejas situaciones. En base a estos planteamientos pedagógicos y metódicos
es como aparece en Alemania, a comienzos del siglo XX, un área del conocimiento
de caracter multidisciplinario denominada Heimatkunde o Heimatkundliches
Prinzip* (Luís y Urteaga, 1982), como “el estudio del propio país”, considerada
como el estudio de la “patria chica”, y en la cual la Geografía desempeña un papel
integrador y cuyos contenidos son secuenciados desde “lo inmediato a lo lejano”
y aunque en muchos países ha perdido fuerza, aún se mantiene en otros. Lo mismo
sucede con la institución pedagógica catalana Rosa Sensat (actualmente Asociación
de Maestros) que sostiene que las Ciencias Sociales en la Educación Básica deben
estar orientadas hacia el estudio del medio o el descubrimiento del entorno.
Como podemos ver, ambos planteamientos se basan en cuatro aspectos diferentes,
como son: el estudio del medio próximo, con una visión de conjunto, con una
metodología inductiva, o sea, el conocimiento se adquiere por una acumulación
de experiencias y partiendo de la observación directa, lo que de este modo permite
una progresiva generalización del saber, partiendo primero de su campo vivencial
cercano, de lo directamente observable para depués llegar a lo abstracto y con una
fuerte valoración de la enseñanza activa, o sea, que se trata de un conocimiento
que no puede ser un conocimiento de gabinete, sino algo vivo, algo directo, algo
que se aprende pisando el terreno, siendo esencial para ello el trabajo de campo.

* Si bien es cierto el apogeo de la Heimatkunde se produce en Alemania a fines del siglo
XIX y principios del XX, sus orígenes se remontan a Comenius (1595-1670), habiendo
reconocido su importancia Rousseau (1712-1788) y Pestalozzi (1746-1827).
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Luís y Urteaga (1982) se refieren al Movimiento Catalán de Renovación
Pedagógica que se basa en el estudio del medio y el heitmatkunde, diciéndonos
que esta programación parte de la premisa metodológica de vincular estrechamente
los conceptos de Ciencias Sociales a la realidad geográfica y que los conceptos se
van introduciendo sobre la base del área geográfica más próxima que el niño puede
experimentar -el pueblo o la calle- hasta llegar a trabajar en el quinto curso Cataluña
y España. La segunda etapa de la EGB supone una sistematización de los conceptos
estudiados de forma experimental en la primera etapa, intentando también
partir de las vivencias del niño para llevarlo siempre al estudio de su medio físico,
histórico, social, económico y político, estudiando por extensión aquellos
conocimientos del mundo más lejano que también necesita poseer.

Vilà Valentí (1983) se refiere a la ampliación cíclica del “entorno propio”,
diciendo que ningún geógrafo duda de la importancia que tiene, en la iniciación
geográfica, el estudio del medio y de la comunidades locales. El método es
conocido, en España en las décadas del 10 y del 20 del siglo XX, como
“monografías de aldea”, reconociendo ciertas reservas y alguna actitud crítica
frente a él. Vilà nos dice que una de las primeras formas de aprendizaje es la
aprehensión y valoración de distintos espacios concretos, primero los de las
experiencias vitales, es decir, el denominado “espacio vivido” (ver Introducción),
los cuales servirán de base para futuras comparaciones y abstracciones. Es el
estudio del medio o entorno inmediato, es lo que se denomina como método
pedagógico de la “Geografía local” (Geografía subjetiva), para lo cual nos presenta
un sistema de cinco círculos concéntricos que van desde el entorno local, hasta
el mundo exótico (Geografía exótica), yendo éstos, desde el centro hacia la periferia:
círculo 1 del entorno inmediato, el 2 el del entorno cercano; el 3 y 4 como
coronas de transición (entre el 1-2 con el 5) y el 5 el del Mundo exótico.

Vilà Valentí (1983), en el apartado “La Geografía como enseñanza”,
nos dice que la Geografía se transmite como enseñanza frecuente, en ocasiones,
exclusivamente a través de una Geografía corográfica local (del propio país) o
corográfica exótica (países ajenos), es decir, el conocimiento o información acerca
de unos determinados países (del griego chora: “país” o “comarca”), y que tiende
a la presentación y descripción de regiones. Esto se debe a que el área contigua y
cercana presenta sus motivaciones peculiares, desde la pedagogía, como es la
posibilidad de observación directa o autóptica, hasta las patrióticas (conciencia
del propio territorio y de la comunidad). En la Pedagogía contemporánea, la
geografía adquiere unos nuevos y peculiares valores al mostrar sus posibilidades
formativas; es por ello que podemos hablar en propiedad desde las motivaciones y
los objetivos de la corografía, como materia de enseñanza, que se transformaron
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ya en el siglo XVIII, en un instrumento pedagógico o formativo, lo cual nos
permite hablar de una Geografía escolar, rebasando los objetivos básicos de
antaño, que la geografía corológica tuvo, como era la simple curiosidad, el
interés por el comercio o la ocupación territorial, para llegar a la formación de
conceptos y sentimientos cívicos y patrióticos. Es así como podemos decir,
que la labor pedagógica se inicia desde la Geografía corológica local.

Igor Lev Vigotsky (Ander-Egg, 1993, Moll, 1993), destaca en este tipo de
estudio, la importancia que tienen los patrones culturales en los que se ha
desarrollado el niño desde el nacimiento y la necesidad de partir de la comprensión
de estos patrones. El desarrollo potencial de un niño y su capacidad de comprender
el espacio depende en parte de los estímulos exteriores y de los patrones culturales,
porque los individuos construyen sus realidades a través de una relación intensa
con su medio y con los demás. La capacidad de comprender el espacio tiene, por
lo tanto, un desarrollo progresivo, pero puede variar sensiblemente de unos niños a
otros, en función de su experiencia previa. Norman Graves (1985) dice que:

“gradualmente, el niño empieza a darse cuenta de su
entorno inmediato: su habitación, su casa, su vecindario; este
proceso se va apoyando considerablemente por los estímulos
que provienen de las personas más próximas, especialmente
sus padres y hermanos”.

Bale (1989) nos indica que la localidad posee una riqueza material
docente puesta a la inmediata disposición del profesor y de los alumnos, ya
que es un entorno con el que los niños pueden relacionarse al instante. El entorno
local proporciona a los niños atisbos de primera mano, sobre el mundo que no
puede ser simulado satisfactoriamente en el aula. De acuerdo a esto, es preciso
que el niño tenga imágenes previas de lo que se va a representar, para simbolizar
algo o para empezar a trabajar con mapas con un sistema icónico-simbólico, es
decir, con un lenguaje especializado creado por la mente humana y también para
interpretar de forma simbólica el espacio y a cuya comprensión se llega con dificultad,
es absolutamente necesario que el niño tenga imágenes previas de lo que se va a
representar, por lo que la observación de la realidad y los trabajos de
percepción de la misma sean un ejercicio previo inexcusable. Al niño de nivel
preescolar y del primer nivel del ciclo de Educación Básica se le han de procurar
muchos y variados ejercicios de observación y experimentación a través de su
realidad. Según John Cole y Beynon (1969), “la Geografía debe iniciarse con
los estudios de zonas pequeñas para pasar después a zonas grandes”. Los
niños más pequeños no advierten las implicaciones de la distancia y, por consiguiente,
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no entienden lo relacionado con zonas grandes por no haberlas experimentado.
Cole y Beynon proponen una guía de escalas, según lugares y medidas:

Escala Dónde Medida

1 En la habitación centímetros.
2 En el edificio centímetros y metros.
3 En las proximidades metros.
4 En la zona local kilómetros.
5 En la región kilómetros.
6 En el país decenas de kilómetros.
7 En el continente centenares de kilómetros.
8 En el globo millares de kilómetros.

No es fácil para un profesor de Enseñanza Básica explicar el significado de
las distancias, pero puede empezar en clases a hablar de las mismas. Por supuesto
que todos los niños ya han pasado por la experiencia de las escalas del orden 1 al
3 o al 4 y muchos se habrán desplazado para visitar parientes, amigos o para ir al
mar o hasta algún lugar distante del país, por lo que habrán experimentado la escala
hasta el 6. Sin embargo, serán pocos los que hayan superado esta situación (Cole
y Beynon, 1969). Uno de los principios básicos establecidos por Piaget, y
ampliamente desarrollado por Ausubel, se basa en la necesidad de construir el
conocimiento a partir de lo que el niño sabe. Según Ausubel, “el factor más
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya conoce”
(García, 1989) (ver Apartado 5, Capítulo I). Un conocimiento que no encuentra
conexión con lo conocido no es significativo para el niño, quien lo descarta o lo
ignora y si se le obliga a retenerlo, lo memoriza sin relacionarlo con nada, lo percibe
de modo incorrecto o lo relaciona erróneamente. Es  lo que se denomina como
aprendizaje significativo.

Las propuestas más recientes sobre el principio de proceder desde lo
cercano, conocido y familiar y ampliar progresivamente el campo de estudio a
espacios y realidades cada vez más lejanas, no recomiendan que la programación
descanse, exclusivamente, en el principio de ampliar progresivamente el medio.
Esto se debe a que el espacio vivido por un niño de hoy se ve profundamente
afectado e influido por los medios de comunicación y los transportes modernos,
o sea, por la idea de “aldea global” y de “Sociedad de la información” (ver
Apartado 3, Capítulo I). La razón de ampliar progresivamente el conocimiento a
partir del niño sirve, además, para ilustrar cómo se relaciona el hombre con el
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medio, cómo dependen los hombres unos de otros, o sea, demostrar que los
hombres forman una red de relaciones, a diferentes escalas, que sostienen la vida
de las sociedades modernas y que todos los hombres forman parte de esta
comunidad global. La imagen que el niño tiene de la Tierra y de ciertos espacios ha
cambiado sensiblemente y cambiará más aún en los próximos años, gracias a la
divulgación de fotografías hechas vía satélite y por la capacidad creciente de
comprender la representación del espacio, debido al gran número de imágenes que
el niño ve cada día a través de los medios de comunicación. Si bien es cierto que
hay investigadores críticos a esta posición, actualmente hay un amplio consenso en
la aplicación de éste, al menos, hasta el nivel NB5, ya que a partir de éste, muchos
autores consideran que el conocimiento del medio infantil, no se produce
concéntricamente, porque el niño viaja, ve la televisión y es capaz de entender
realidades diferentes y entornos mediatos, es decir, de acuerdo a la secuenciación
de los contenidos, empezando por el estudio del espacio y las situaciones más
próximas a la experiencia de los alumnos, como se debe acceder progresiva y
gradualmente a las más lejanas, pero este concepto ha sido severamente criticado
por las siguientes razones (Enciclopedia Práctica de la Educación, 1988):

1. El medio inmediato en el que vive el niño no puede identificarse con su ambiente
psicológico, porque los medios de comunicación y muy especialmente la
televisión, familiarizan al niño con realidades y sociedades distintas y la realidad
provincial y regional no es siempre la más conocida ni la que más interés
despierta en el alumno.

2.- Algunos críticos dicen que este tipo de programa obedece a criterios
ideológicos conservadores, ya que tiende al conocimiento de nuestro sistema
económico y no tiende al conocimiento de países menos desarrollados, con
diversidad de valores y culturas. Un planteamiento semilar puede leerse en un
material publicado por Naciones Unidas en 1986, en el informe “Nuestro
hogar, la Tierra”, donde se defiende el enfoque concéntrico (de lo cercano
a lo lejano), pero con algunas modificaciones, ya que al empezar con lo
próximo y pasar después a lo lejano, muchos alumnos han adquirido valores
y actitudes que se oponen directamente a las metas de la educación
internacional. En lugar de ser considerado un único planeta, la Tierra parece
dividirse entre “nuestro país” y el “mundo exterior”. Es decir, existen dos
categorías de seres humanos “nosotros”, la gente normal y “esos extranjeros”
que viven de manera rara y en tierras remotas. Al enseñar acerca de los
habitantes de “otros países”, solemos insistir en que realmente “son como
nosotros” incluso aunque parezcan “diferentes”. Este tipo de reflexión, sin
embargo, da a los alumnos la impresión de que existen diferencias que los



236 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.

adultos quieren ignorar (Batllori, 2011), por argumentos metodológicos, que
se basan en que el estudio del medio tiene muchos elementos sentimentales,
localistas y descriptos, que se centran en hechos singulares, en el sólo aquí y
ahora y no en conocimientos de un mundo cambiante, sin desarrollar el método
científico riguroso.

En relación a ello, Joan Pagès (1997) nos indica que la construcción de las
redes mentales especiales de cada individuo no se da en forma lineal, ordenada
y concéntrica, ya que la proximidad o lejanía psicológica no necesariamente
coincide con la distancia geométrica, y nos dice que “a un niño de los primeros
cursos de primaria le resulta más fácil identificar y manejar el globo
terráqueo que un mapa del municipio donde vive, dado que tiene unos
límites más perceptivos e identificables”. El programa que propone Pagès es ir
“de lo sencillo a lo complejo” especialmente, ya que estas categorías no dependen
de la escala geográfica. Por su parte, Francisco Invernón (1995), al referirse a
los métodos didácticos, dice que a pesar de que la mayoría de éstos, van “de lo
simple a lo complejo”,  “de lo concreto a lo abstracto”, “de lo inmediato a lo
remoto”, “de lo individual a lo general”, “de lo fácil a lo difícil”, no existe una
única y sistemática secuencia de pasos, como tampoco hay un sólo método válido
y que la secuencia puede variar según la materia, los alumnos, el profesor, los
objetivos o el contexto.

Si bien es cierto, en nuestros días la concepción del espacio ha cambiado,
no hay que olvidar que el niño tiene una capacidad determinada, como por ejemplo,
que empieza la Educación Básica en el estadio de las operaciones concretas,
es decir, puede aprender sólo lo que, de alguna manera, puede relacionar con su
experiencia, pero que, también puede conocer realidades lejanas a través de la
imagen y las representaciones (ver Apartado 7, Capítulo I) y en general, esta
realidad icónica tiene un marco referencial que se lo entrega el conocimiento y el
estudio de lo cercano. El estudio de lo cercano no pretende ser un estudio
sistemático y enciclopédico de los lugares, sino más bien que el barrio o la comuna
nos brinden la motivación y la temática, las que se pueden generalizar, contrastar o
aplicar a otras escalas especiales. Es así como podemos decir que el barrio o la
ciudad es un “micromundo” y que nos sirve para iniciar cualquier otro tipo de
conocimiento conceptual, a través de la comparación. Un estudio de este tipo no
sólo es válido aquí y ahora, sino que es aplicable como ejemplo, con su grado de
complejidad y factores diversos a otras escalas, lo que si, es cierto deben hacer
referencias frecuentes y comparativas a otras realidades y culturas, aunque el estudio
sistemático se deje para cursos superiores.
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Como ya lo vimos en el Apartado 3 del Capítulo I, en una sociedad
posmoderna, tipificada por la democratización de la cultura y por un amplio
desarrollo de la cultura de masas, la circulación de las más diversas
informaciones a través de los medios de comunicación, es una evidencia
incontestable. Los jóvenes ciudadanos son ya, prácticamente inconcebibles hoy
en día, sin su circunstancia de comunicación, y particularmente con la televisiva y
la Internet. De acuerdo a esto, el niño que hoy accede a la escuela lo hace ya con
un importante bagaje de informaciones histórico-geográficas y sociales, propiciadas
por la experiencia personal en interacción con el medio (familia, amistades, juegos,
medios de comunicación, educación no formal, enseñanza en línea, etc.) (ver
Apartado 3, 4 y 5, Capítulo I). Dicha adquisición de informaciones, conocimientos
y saberes más o menos sistematizada en la enseñanza primaria, es continua, y como
tal se mantiene y se acrecienta durante la secundaria.

Xavier Hernàndez (2002) nos complementa esta información diciendo que
el alumno accede a la Primaria y a la Secundaria con una cantidad de información,
de percepciones y sensaciones realmente importante por lo que respecta a
geografía, historia y sociedad. Dichos conocimientos, no necesariamente se
obtienen por conocimientos concretos o sistemáticos, sino que es una base, que se
manifiesta en preconceptos con la que hay que contar (ver Apartado 5 y 6, Capítulo
I). De esta forma podemos decir que la sistematización de la información
adquirida fuera del aula es una opción importante en la enseñanza-aprendizaje,
pero obviamente no ha de ser la única. Las Ciencias Sociales, la Geografía y la
Historia, deben partir y aprovechar el flujo de comunicación desvertebrada que
incide sobre el alumno y que, a lo largo de los años, ha provocado determinadas
sedimentaciones y preconceptos de su entorno. Nos dice que debemos tener
en cuenta que los contenidos histórico-geográficos y sociales impregnan, explícita
e implícitamente, una inmensa mayoría de los programas televisivos, más allá de
los documentales estrictamente relacionados con la materia. Como ya lo tratamos
en el Apartado 3 del Capítulo I, un informativo, una película, una serie, una telenovela,
etc., reflejan situaciones de espacio, tiempo y sociedad que contribuyen a la
configuración de una determinada percepción del presente y del pasado por parte
del adolescente. Que la televisión no es el único elemento que participa en este
sentido, ya que tambien lo hacen otros medios de comunicación, como los diversos
juegos, la informática, el turismo e Internet. Estos conocimientos son de  tipo virtual,
ya que el niño o adolescente, en la mayoría de los casos, no llega a tener una
experiencia directa o racional sobre ellos. Es por esto que la explosión
comunicativa que caracteriza la cultura de masas, rompe, de cierta manera,
cualquier estrategia que se base en una dinámica circulista (de lo más próximo a
lo más lejano). Los medios de comunicación ponen al alumno en contacto indirecto
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con las más diversas realidades en el tiempo y en el espacio. Pueden tener más
información sobre formas de vida en África que las formas de vida en lo local o en
pueblos vecinos; muchas veces influye lo exótico y diferente. Es un acercamiento a
una realidad mediatizada, pero lejana, que debe racionalizarse y sistematizarse.

Durante los años 60 y 70, los presupuestos “etapistas” de Piaget (ver
Apartado 7, Capítulo I) tendían a concentrarse y corresponderse mecánicamente
con una didáctica centrada en el medio, el cual se ordenaba desde los espacios
más próximos y experimentables hacia los más lejanos. Este “circulismo
concéntrico” centraba el espacio y el tiempo a partir de lo vivido, percibido y
concebido y es en esta línea que se tendía a organizar la Enseñanza Básica, más
exactamente en el denominado período de las operaciones concretas, con el
estudio e investigación sobre el entorno; mientras que en el  período de transición
hacia las operaciones abstractas y durante el desarrollo del período abstracto,
podían abordarse realidades cada vez más lejanas. Es decir, se trataba de un
planteamiento mecanicista, pero que en la actualidad está superado o matizado
con las aportaciones de Wallon, Vygotsky, Bruner, etc, todo lo cual no quiere decir
que algunas de sus aportaciones no puedan considerarse extremadamente útiles y
que podemos hacer un balance positivo al respecto. No obstante, la
significatividad, en sintonía con el pensamiento concreto, o con el pensamiento
concreto en transición hacia lo abstracto, no debe buscarse necesariamente en
el estudio conceptual sobre un entorno próximo en el cual se puede experimentar.
En esta dinámica podríamos ensayar el estudio del entorno próximo en primaria
y los primeros cursos de secundaria, dejando para los últimos cursos el estudio de
las realidades más alejadas. Sería un error si se tendiera a eso mecánicamente,
pese a que es una opción posible (Perrone, Propper, 2007).

Francesco Tonucci en su libro ¿Enseñar o aprender? La escuela como
investigación quince años después” (1996), al referirse a lo que él denomina
una escuela instructiva como proyecto de escuela alternativa, en contraposición
a la escuela transmisiva, presenta algunos de los presupuestos en que ésta se
debe basar, dentro de los cuales esta “lo cercano”. Dice que es un concepto
básico para esta escuela y que significa exactamente “al alcance de la mano”, es
decir, “es cercano todo lo que se puede tocar”. Si consideramos este principio
al pie de la letra, sería una contradicción para los fines de la escuela propuesta, ya
que ésta permanecería estancada en el presente, sin posibilidad de proyectarse
lejos en el tiempo, en el espacio y sin posibilidades de profundizar, siendo prisionera
de un espontaneísmo inaceptable. Es por ello que aclara que el concepto de “lo
cercano”, es un concepto relativo diciendo que se modifica con el paso del tiempo
y con las transformación de las capacidades y de las competencias del
individuo y del grupo. Así, en los primeros años de vida, lo cercano, efectivamente
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es aquello que el niño puede alcanzar materialmente, es decir, lo que puede tocar
con sus manos o explorar con la boca, pero más tarde “las manos se le alargan”
porque a través de las palabras puede alcanzar representaciones y símbolos, es
decir, objetos físicamente ausentes, pero que son cercanos al alumno. Lo cercano
no es lo que nos rodea físicamente, sino aquellos elementos que nos rodea
cognitiva y afectivamente, es todo lo que tenga una información o significación,
es decir, lo que entregue un conocimiento que nos permita manejarlo. Tonucci
(1996) pone el siguiente ejemplo:

“Hay arqueólogos para los cuales los fenicios son
‘cercanos’ porque disponen de informaciones y conocimientos
que les permiten manejar’, tratar críticamente a este pueblo
que para mí, por ejemplo, está tan lejano”.

Juan Delval en el artículo “El conocimiento de los niños  de su propio
país” (1987), también se refiere al “Conocer lo próximo y lo remoto”, diciendo
que una idea que se ha sostenido frecuentemente, es que el conocimiento del niño
respecto a la Geografía y su propio país comienza por lo más próximo para irse
extendiendo a cosas más y más alejadas. Nos dice que esta idea no parece correcta
si se examina con cuidado, y probablemente dependa de una concepción muy
empirista del aprendizaje. El niño por supuesto, comienza conociendo su entorno
inmediato y algunos estudios demuestran cómo va ampliando su radio de acción
desde los alrededores de su casa a zonas cada vez más alejadas. Pero en el
conocimiento del país es necesario que intervengan elementos distintos de la propia
experiencia, de tal manera que se precisa una  información conceptual y no
sólo perceptiva, y la experiencia del niño necesita verse completada con
conocimientos obtenidos por otros medios. Como ejemplo nos dice que un
niño puede conocer Madrid y Barcelona, ya que ha ido allá varias veces y puede
conocer también un pueblo de Alicante, donde ha pasado un verano y sin embargo,
no conocer la parte intermedia, ni la provincia de Madrid. De ahí, parece claro
que el conocimiento basado en la propia experiencia necesita apoyarse e integrarse
en el conocimiento abstracto (lo conceptual), que se obtiene en la escuela o por
otros medios. Esto conlleva a que algunas unidades geográfico-administrativas
como la región, sean poco conocidas por los niños.

Roser Batllori (2011) se pregunta ¿cómo iniciar y desarrollar el estudio del
espacio geográfico? y ¿qué secuencia didáctica establecer?, a lo cual nos dice que
la respuesta parece clara y sencilla: partir de la experiencia. La geografía
personal es la que recoge la experiencia de los entornos vividos, es decir, la lograda
en los espacios explorados, a través de los juegos, los relatos, las imágenes, todo
lo cual implica un conocimiento de las relaciones entre lugares, distancias, usos,
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relaciones ambientales, etc. Es el denominado conocimiento geográfico o espacial
previo que recoge algo de aventura, de imaginación y de ideas prácticas (ver
Capítulo I). Nos agrega, que la progresión del conocimiento de los lugares depende
de la  geografía personal de los niños y niñas, de sus intereses, de sus ocupaciones
y de las posibilidades de experimentación directa o indirecta. Parece más
indicado iniciar esta enseñanza con espacios inmediatos ya que aportan mayores
posibilidades, pero también se puede trabajar las experiencias de los viajes, o de
exploración de otros ambientes y lugares mediante la investigación, o favorecer la
obtención de puntos de vista diversos y una mayor comprensión de la realidad, es
decir:

  “el progreso no implica un conocimiento lineal de
espacios cada vez mayores en su tamaño y lejanos en relación
con el punto de inicio, el clásico programa de ciclos
concéntricos, sino una progresión en la comprensión y la
posibilidad de esquematización o realización de modelos de
espacios estudiados”; y que: “se pasa de un conocimiento
descriptivo de lugares, cargado de conocimientos factuales a
un conocimiento conceptual de ideas que puede ser discutido
y puede generar una ética geográfica”.

Brisa Varela y Lila Ferro (2000), nos dicen que suele suponerse con
frecuencia que lo que más interesa al alumno es lo relacionado a su entorno
próximo definido éste sólo espacialmente. Sin embargo, esta jerarquización
puede ser cuestionada por diferentes razones, ya que los niños no sólo se interesan
por aspectos de lo próximo, sino que también tienen curiosidad por temas de lugares
y tiempos lejanos y de culturas diferentes. No todos los teóricos están de acuerdo
en el sentido que la cercanía física sea el punto de partida de la enseñanza de lo
social. Bruner, entre otros, sostiene por ejemplo que cuando se pretende enseñar
un tema cotidiano como la organización social, el obstáculo es justamente su
cercanía y familiaridad; por eso, quizás el mejor procedimiento para esos casos,
sea emplear el contraste, comparando la forma de organización social conocida
por los alumnos con otras ajenas a ellos como la de los esquimales.

Luís y Urteaga (1982) se refieren a los rasgos que podemos destacar de la
didáctica geográfica, subsumida en el área de las Ciencias Sociales y que se conoce
como “estudio del medio” , destacando tres, como son: la metodología inductiva,
su arraigado empírico y su valoración de la enseñanza activa, destacando
dos de ellas como son:
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1.- La metodología inductiva, que parte de lo real, de lo próximo, de lo
directamente observable para llegar a lo abstracto. Esto parece adecuado,
especialmente, para la primera etapa de EGB, ya que los alumnos se mueven
en lo que la escuela piagetiana ha llamado la fase del “pensamiento concreto”.
En la evolución del pensamiento nos encontramos con unos chicos que ya
comienzan a escapar de las operaciones formales, es decir, que están en el
momento de la transición entre el pensamiento concreto y el pensamiento
abstracto. Por tanto la función del maestro será la de partir de lo más próximo
al niño, recurriendo a su experiencia y dentro de su campo vivencial, aunque
éste se pueda encontrar alejado tanto en el espacio como en el tiempo. Partimos
de la experiencia y de la observación concreta para llegar a la generalización.
Analizamos, examinamos y reflexionamos sobre aquello que nos es más
conocido, por tanto lo que es más concreto, para llegar a hacer el mismo
proceso mental con aquello que está más alejado tanto en el espacio como en
el tiempo.

2.- La valoración de la enseñanza activa. El conocimiento del medio no puede
ser un conocimiento libresco, de laboratorio, sino algo vivo, directo, algo que
se aprende – en buena medida – pisando el terreno, estudiando directamente
la realidad. Las excursiones, las visitas, la encuesta sobre el terreno... en suma,
el trabajo de campo, se convierten en una de las tareas incuestionables de la
Geografía escolar.

Y nos agregan que una aplicación fructífera de esta metodología impone,
de forma natural, dos pilares en los que puede asentarse con solidez:

1.- En primer lugar, un reciclaje de los maestros y profesores de Geografía,
orientado al dominio de las técnicas de trabajo de campo y a un conocimiento
más cabal de la Geografía Regional.

2.- Por otra parte, demanda la elaboración de una bibliografía especializada
en esta temática.

Alicia Camilloni (2001) también se refiere a la temática, sosteniendo que lo
que se trata de enseñar en Ciencias Sociales son conceptos científicos, como es
el caso del espacio geográfico para lo cual el alumno debe atravesar por procesos
de abstracción, conceptualización y generalización que la cercanía espacial
o temporal no favorece. Nos dice:
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“El compromiso afectivo y el peso de las representaciones
sociales que tiene el alumno acerca de la realidad, hacen más
difícil el salto entre el pensamiento cotidiano y el científico…
No podría discutirse la necesidad de que esa ruptura
(epistemológica) se produzca en relación con los espacios y
tiempos cercanos. Pero, quizás, sea más fácil lograr ese
objetivo si las herramientas conceptuales y modelos de análisis
que se requieren para una reelaboración del pensamiento
cotidiano, se pueden construir sobre espacios y tiempos con
respecto de los cuales los alumnos pueden tomar distancia
con mayor rapidez y menor compromiso personal”.

En el caso de los niños pequeños, el compromiso afectivo con los temas
tratados en la escuela es importante, en tanto atraviesan una etapa clave en el
proceso de su estructuración subjetiva y sus preguntas tienen que ver no con lo
que está cercano o lejano en el tiempo y en el espacio. Entonces, el
encorsetamiento de lo físicamente cercano debe superarse, pero no para
establecer el recorrido opuesto sino que para organizar secuencias didácticas
que deben considerar la significatividad social, lógica y psicológica de acuerdo al
tema tratado e incorporar elementos que permitan comparar, contrastar y articular
la realidad presentada con otras. Es ante esto que la autora propone el uso de los
círculos concéntricos, pero dándoles un énfasis diferente. Así, los educadores
que utilizan este método suelen empezar con la familia, pero incluyendo familias
de diversas partes del mundo así como de la comunidad propia.

 Como ya se ha dicho la Heimatkunde, como principio estructurador de
la clase de Geografía es conocido ya en España en las décadas del 10 y del 20 del
siglo XX, reconociendo ciertas reservas y alguna actitud crítica frente a ella (Luís y
Urteaga, 1982). Es el Grupo de Ciencias Sociales Rosa Sensat, que lo toma
como principio de ordenación de la materia en las Ciencias Sociales en general y
en la Geografía en particular en la Educación Básica. Numerosos textos ejemplifican
esta posición, pero un trabajo reciente de R. y M. Casas (Luís y Urteaga, 1982),
nos la brinda de forma resumida, al afirmar que:

“El estudio del medio comienza en la Maternal y en el
Parvulario cuando el niño toma contacto y aprende a nombrar
y a comprender las cosas que le rodean: la casa, la calle, la
familia, los animales domésticos, etc..., continúa en la primera
etapa haciéndose cada vez más amplia la porción del medio
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estudiado: primero será el barrio o el pueblo, después la
comarca, más tarde, en 5º el país, Cataluña y, por comparación
– porque la comparación es muy importante para poderlos
valorar -, otros medios parecidos y diferentes que pueden darse
en el estado español o en otros lugares del mundo”.

En la Geografía, con bastante frecuencia, se han utilizado como sinónimos
los conceptos de lo “cercano”, la “patria chica” y el “entorno”. La necesidad
de tener en cuenta lo cercano en la Geografía escolar ha sido justificada basándose
en argumentos fundados, ya sea:

1.- Por un argumento metódico, pues lo “cercano” posibilitaría el trabajo de
campo, al hacer que el niño vaya adquiriendo una serie de conocimientos que
pudieran aplicarse más tarde a lo “lejano”, es decir, como un recurso didáctico
práctico y al alcance de cualquier centro escolar.

2.- Por otra parte, por un argumento de tipo pedagógico, pues el alumno debiera
ser educado para vivir en el mundo que le rodea, por razones psicopedagógicas
que atienden a la psicología evolutiva del niño y por motivaciones de tipo
ideológico, que coinciden con las tesis nacionalistas tradicionales. Según este
enfoque, la Geografía sería útil en la medida que el conocimiento del
medio, del propio país, es el punto de partida para la identificación
nacional.

En base a este último punto es que Luís y Urteaga (1982) se refieren a la
importancia que tiene que los niños conozcan aquello que tienen más cerca, a lo
cual nos dicen que sólo se ama aquello que se conoce y nuestros chicos y chicas a
los que les ha tocado y tocará vivir en Cataluña aunque puedan ser de otros países
o regiones del estado, sin embargo es necesario que conozcan, estudien, estimen y
luchen para hacer un país mejor y más a la medida de todos y, ¿por qué no?,
también más a su gusto. Es una tarea a realizar conjuntamente los que son catalanes
por tradición y los que lo son porque han tenido que venir a trabajar y a vivir a este
país. De aquí la capital importancia que tiene el conocimiento y la interpretación
histórica del medio o del entorno, en el sentido más amplio de la palabra, para
hacer hombres arraigados en su país. Es decir se refieren a la importancia que tiene
el fomentar el sentido de pertenencia  y de identidad territorial, el sentido de
lugar o genius loci, lo que  Yi-Fu Tuan (2007) denomina como topofilia (del
griego topos: lugar y filos: amigo). En otras palabras, el sentimiento hacia un lugar,
o la relación entre la gente y el lugar, es lo que se expresa en términos de lazos
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* El lugar y en concreto, el sentimiento de lugar es uno de los conceptos claves utilizado
por la Geografía Humanista (ver Apartado 5, Capítulo II) en la década de los setenta,
para distinguir su enfoque del de los geógrafos positivistas. Desde esta tendencia,
podemos decir que Lugar es un sitio, área o espacio concreto con unas características
propias que permiten diferenciarlo de los demás y que, si bien es cierto tiene una
localización precisa y unas características particulares, su rasgo distintivo y exacto
viene de la valoración  y significado que le conceden las personas. Puede existir a
muy diferentes escalas, desde una esquina a una ciudad o región. De ahí viene el
sentido de lugar o genius loci, expresión que pone de manifiesto la relación entre una
comunidad y un sitio, cargada de significados. Según el geógrafo norteamericano Yi
Fu Tuan,  el  sentimiento hacia un lugar, o la relación entre la gente y el lugar pueden
expresarse en términos de lazos afectivos y emocionales, lo cual se denomina topofilia;
en términos de sentimientos reverenciales y míticos, lo que se denomina topolatría; en
términos de miedo, repulsión o rechazo, lo que se denomina  topofobia y en términos
de indiferencia, inadaptación, desarraigo, pérdida del sentido del lugar, lo que se
denomina toponegligencia (Rodríguez, 2000).
Según el Geógrafo Yi-Fu Tuan, son lugares los monumentos, las obras de arte, las
ciudades, las naciones y también los paisajes naturales y culturales y por último, las
regiones porque organizan el espacio y constituyen centros con significación.

** Creemos necesario aclarar que éste ha sido uno de los Apartados más difíciles de
trabajar, es decir, ha sido difícil darle una estructura unitaria, fluida, coherente y
secuencial y esto es debido a que es el apartado que se debe concluir, no sólo en
relación a los del resto del Capítulo, sino con los otros dos Capítulos anteriores. Es
por ello que hemos decidido destacar y referirnos solamente a algunos contenidos –
son muchos más - que aunque se presentan en forma aislada, están en concordancia
con la orientación y los objetivos del trabajo en sí.

*** Según Cavalcanti, se debe entender por “saberes escolares”, los conceptos,
procedimientos y valores. Esto significa que son objetos de conocimiento no sólo los
conocimientos sistematizados, sino los procedimientos, las habilidades, las actitudes
y valores unidos a esos conocimientos

afectivos y emocionales, es decir, a través de experiencias placenteras derivadas
de los lazos afectivos entre el hombre y el medio. En otras palabras, el estudio del
espacio como lugar* (Gallastegui, 2009).

Apartado 6
Lo geográfico escolar**

Dentro del conocimiento escolar se encuentra, entre otras tantas
disciplinas, la Geografía escolar, la que Lana de Souza Cavalcanti (2002) denomina
como la “Geografía del alumno como referencia del conocimiento geográfico
construido en el aula”, es decir, son los “saberes escolares***, referentes al
espacio geográfico”. Ellos son el  resultados de la cultura geográfica elaborada
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científicamente por la humanidad y considerada relevante para la formación del
alumno.  La escuela es un lugar de encuentro de culturas, de saberes, de saberes
científicos y de saberes cotidianos, aunque tiene  como referencia básica los
saberes científicos. La Geografía escolar es una de las mediaciones por medio
de la cual se da el encuentro y la confrontación entre culturas, mostrando que el
desarrollo del alumno en la escuela no se restringe a su dimensión intelectual,
sino que incluye las dimensiones física, afectiva, social, moral, estética, y nos
agrega que:

“Hacer educación geográfica en la escuela es propiciar
los elementos teóricos y los medios cognitivos y operativos de
desarrollar conciencia de espacialidades de las cosas, y de
los fenómenos, de los procesos, en cuanto integrantes de la
práctica social”.

“El objeto de estudio geográfico en la escuela es el espacio
geográfico, entendido como un espacio social, concreto, en
movimiento. Un estudio del espacio así concebido requiere
un análisis de la sociedad y de la naturaleza, y de la dinámica
resultante de la relación entre ambas”.

Se puede decir que la consolidación de la Geografía escolar, es anterior
a la consolidación de la Geografía como disciplina independiente, ya que en
el siglo XIX la educación de la población se convirtió en una función indispensable
y central en los estados modernos, por la necesidad de educar para la práctica
ciudadana, para el mundo del trabajo y para consolidar la identidad nacional,
es decir, era necesario educar al pueblo e integrar la nación. La Historia y la Geografía
vienen a ser piezas fundamentales para cubrir estas necesidades, en una historia y
en un territorio. En otras palabras, la Geografía que se integra en el sistema
educativo, no es aún una ciencia reconocida como tal, pero sí tenemos claro que
las necesidades expuestas provocan la interacción entre la inclusión de la
geografía como materia escolar con la consolidación de un campo disciplinar
autónomo, debido a las necesidades antes expuestas y, especialmente, por la
necesidad en la formación de docentes especializados y para la elaboración
de contenidos para el sistema educativo de la época.

Carretero (2007) se refiere al origen y a los objetivos del conocimiento
escolar, diciendo que en el siglo XIX, las administraciones tomaron a su cargo su
enseñanza de la historia, la geografía y el lenguaje, es decir, la historia, el
territorio y la lengua, los tres ejes que sirven de base de un proyecto de aculturación
destinado a crear y fortalecer el concepto, las identidades y el sentimiento de Estado-
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nación, a través de la alfabetización y la escolarización, ayudando a la formación
de los Estados nacionales, todo esto en el período que va de 1830 a 1878,
durante el cual se fijó el concepto de “nacionalidad” que cambió el mapa de
Europa y ayudó a la formación de conceptos como comunidad e integración
nacional, identidad territorial y el desarrollo del patriotismo. De este modo
podemos decir que la enseñanza de estas tres disciplinas presentan fuertes lazos
con la aparición del Estado liberal. Mariano Fernández (2009) nos dice que las
naciones no nacen, sino que se hacen, que son un producto del poder político y
que se construyen con los instrumentos a su disposición, siendo el principal la
escuela, y dentro de ésta, los recursos más importantes usados, como ya lo
habíamos dicho, para esta función son las materias de la Historia, el Lenguaje y la
Geografía, y respecto a esta última, nos dice:

“La geografía subraya o inventa la singularidad frente
al exterior y la unidad interior, generando imágenes que calan
hondamente en las mentes infantiles”.

Xavier Hernández (2005) al referirse a los valores y las Ciencias Sociales,
nos dice que, tradicionalmente se ha entendido que la Geografía y la Historia
comportaban de manera inherente unos “valores educativos”, y que en ellos
radicaba buena parte del interés de esa materia. valores que justificaban en cierta
manera su presencia en la enseñanza. Nos dice que, desde el horizonte decimonónico
del Estado-nación, la Geografía y la Historia contribuían a formar buenos patriotas,
buenos maridos y buenas esposas y nos agrega que:

“La burguesía española que creó el estado optó
conscientemente, y siguiendo ciertamente las tradiciones de
la ilustración, por instruir y no educar. El estado se reservaba
la facultad de ‘instruir’, o sea, preparar ‘conocimientos’. Los
conocimientos son los instrumentos indispensables para la
producción y el trabajo. Su adquisición es fundamental para
el estado”.

Carretero (2007) nos dice que la relación existente entre alfabetización,
escolarización y nacionalización fue crucial para unir lingüísticamente a las
sociedades, es decir, ayudaron en la existencia de las lenguas nacionales, ya que
fue la escuela la que uniformizó los dialectos, ya que éstos sólo existían en forma
oral, transmitidos a través de madres analfabetas que solo hablaban de la vida
cotidiana. Es la unificación de los idiomas nacionales lo que ayuda a anclar relatos
compartidos, elemento central en todo discurso, proyecto de educación patriótica.



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 247

La Geografía y más la Historia poseen una larga tradición en los planes de enseñanza
y han sido piezas claves en la formación del ciudadano, y en la afirmación de la
identidad nacional y, por lo tanto, en el desarrollo, desde el siglo XIX, del Estado-
nacional, lo cual se confirma por su larga estadía, especialmente en la Educación
Primaria, tal como dicen Seró y Deasit (1996):

“Durante mucho tiempo, los niños y niñas desde los
nueve o diez años han estudiado una versión simplificada y
resumida de la Geografía y la Historia de su país. Memorizar
los ríos, las provincias, las ciudades, las industrias principales,
los orígenes históricos y las gestas nacionales era el primer
paso para adquirir los conocimientos y valores forjadores de
una conciencia patriótica”.

La necesidad de promover el sentido nacionalista a través de la educación
escolar, fue adquiriendo un carácter estratégico, llegando a ser considerada
como un aparato de reproducción ideológica del Estado, por las posiciones históricas
y geográficas más críticas del siglo XX. La geografía escolar se ha transformado en
un medio ideológico de los poderes hegemónicos, fomentadores de sistemas
sociales, económicos y políticos.

Florencio Friera (1997) en el apartado “La Geografía como disciplina
escolar” se refiere a los factores que incidieron en el afianzamiento de la Geografía
como materia escolar y lo que obligó a la formación de los profesores de
Geografía y después a la institucionalización disciplinar en Europa, indicando
que ellos fueron las nuevas necesidades generadas por la Revolución Industrial,
el colonialismo y las exploraciones llevadas a cabo en el siglo XIX, la formación
de las Sociedades Geográficas*, el prestigio adquirido por el saber positivista y
el desarrollo de los nacionalismos. Capel y Urteaga (1982 ) nos dicen que:

“conviene recordar que la Geografía es una disciplina
que desde el Renacimiento ha estado presente con
continuidad, y casi siempre con autonomía, en la enseñanza
primaria de todos los países europeos. Desde muy pronto,

* Si bien es cierto, las Sociedades geográficas cumplieron un papel fundamental en el
desarrollo del conocimiento geográfico y, en general, de la ciencia en el siglo XIX,
éstas fueron apadrinadas por los gobiernos y la burguesía y siguen el ritmo de políticas
expansivas de los estados europeos. En otras palabras, a través de ellas, la Geografía
se conviertió en una ciencia al servicio de los intereses colonialistas. Así se pagaron
muchas expediciones a los países de ultramar (Capel, 1983).
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nuestra disciplina se vio enriquecida por las aportaciones de
todos los grandes pedagogos, que tuvieron que incorporar a
esta ciencia en su reflexión”.

“Por otra parte, la geografía ocupó un importante lugar
en los proyectos de institucionalización de la enseñanza
pública desarrollados por la burguesía europea en el siglo
XIX”.

El hecho de que la Geografía gozara de la consideración de pieza fundamental
para el conocimiento del propio país y el consiguiente adoctrinamiento de los futuros
ciudadanos, explica el lugar privilegiado que ocupaba en los sistemas de Enseñanza
Básica diseñados por los ministerios de instrucción pública de los diferentes países
del Viejo Continente desde finales de aquel siglo (Capel, 1983). Francisco Rodríguez
(2012) también se refiere a ello,  diciendo que la aparición de la Geografía en los
sistemas educativos obedece a una finalidad claramente ideológica: no olvidemos
que la Geografía escolar, así como la Historia, nacen en el momento de la afirmación
de los Estados-nación en su versión moderna y que su presencia en el currículo
sirvió para desarrollar en los estudiantes la conciencia nacional y el espíritu
patriótico por medio de descripciones del propio país, muchas veces parciales y
manipuladas. Todo esto fue provocando que la Geografía se convirtiera en una
instancia defensora de los objetivos y conveniencias gubernamentales, es decir,
que fuera como una instancia de sumisión que fue recompensada con la futura
institucionalización de comunidades científicas, en un principio con las
Sociedades científicas, para luego pasar a las universidades. Una disciplina
con una valoración escasa en el ámbito científico pero generosamente apoyada por
los gobienos europeos. Es así como la geografía fue una de las disciplinas
escolares que más se benefició de la fuerte demanda de profesorado para ser
impartida en las aulas correspondientes en un momento de rápida expansión de los
efectivos escolarizados y fue precisamente la necesidad de formar profesores de
Geografía para las escuelas elementales y medias, el factor esencial que condujo a
la institucionalización de esta disciplina en la universidad, con la consiguiente creación
de cátedras y la aparición de una comunidad científica de geógrafos.

De ahí que se puede decir que la Geografía fue primero una materia propia
de la enseñanza primaria y secundaria “antes de merecer la categoría
universitaria”, ya que fueron las necesidades derivadas del conocimiento
geográfico escolar, las que impulsaron el desarrollo del saber geográfico
científico, de manera que, hasta una época muy reciente, la geografía
universitaria recibía prácticamente todas sus demandas profesionales de la
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necesidad disciplinaria de su enseñanza y de sus programas en el estadio de
conocimientos básicos y medios (Capel, 1985). Rodolfo Bertoncello (2001) en el
apartado “La geografía en la escuela: funciones y tradiciones”, nos dice
que:

“La consolidación de la geografía escolar, se puede decir
que es anterior a la “consolidación” de la geografía como
disciplina independiente, ya que en el siglo XIX la educación
de la población se convierte en una función indispensable y
central en los estados modernos, por la necesidad de educar
para la práctica ciudadana, para el mundo del trabajo y para
consolidar la identidad nacional, entonces poco presente. Se
trataba de educar al pueblo e integrar la nación”.

Si bien es cierto que la “institucionalización” de la Geografía en el siglo
XIX, le aseguró un lugar en el concierto de las ciencias, consolidado a través del
marco del Paradigma Positivista, la Geografía se presenta como una especie de
inventario interminable de hechos fácticos. Esta matriz positivista que trata
al ser humano con el mismo grado de positividad que la naturaleza y el
determinismo que plantea la determinación de lo natural sobre los hechos
humanos, formaron una Geografía escolar “fuertemente natural y
naturalizadora de lo social”, es decir, una geografía eminentemente física, con
explicaciones causales generales y leyes, donde la Geografía Humana
quedaba subordinada al orden natural planteado (Bertoncello, 2011).

Ante este dominio limitante positivista, la didáctica de la Geografía fue el
campo privilegiado para este cuestionamiento y fuente de discusiones a mediados
del siglo XX, a causa de las nuevas propuestas pedagógicas, las nuevas
demandas sociales, los nuevos contextos socio-espaciales vividos por los
alumnos y los grandes cambios de la sociedad como un todo, detectándose ala
vez, una serie de contenidos obsoletos y sin interés y otros netamente
ideológicos, como los que ya presentamos. Es así como se suceden una serie de
reformas educativas, las cuales se hicieron eco de:

1.- La necesidad de relacionar la geografía escolar (contenidos escolares)
con la disciplina geográfica (contenidos disciplinares) lo cual ayudaría a la
pertinencia, actualización y reconceptualización de los contenidos, como
requerimiento para que los contenidos escolares tuvieran un fundamento en los
contenidos científicos de la disciplina.
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2.- La asunción explícita del carácter social de la Geografía, incorporando los
contenidos al área de las Ciencias Sociales, rompiéndose dualidad de la
Geografía Física y la Geografía Humana y el favoritismo de la primera.

Estos dos hechos son los que provocan un quiebre significativo y profundo
con la Geografía escolar tradicional, la cual podríamos decir que,
lamentablemente, sigue aún muy enraizada, produciéndose la formulación de
nuevos diseños curriculares y complejos desafíos para los profesores. Todo
esto nos encuentra, lamentablemente, en un impasse ante una situación de desafíos
precipitados y radicales, difíciles de superar en forma ordenada y global. Es así
como aparecen reformas e innovaciones que han intentado responder a esta
demanda, y va surgiendo a la vez una gran cantidad y variedad  de situaciones y
respuestas a ellas, sin desconocer la existencia de algunas propuestas de gran interés.
El hecho de que la geografía escolar asuma un carácter eminentemente social,
aún no tiene una base fuerte y no se encuentra un lugar claro y adecuado para el
desarrollo de la Geografía Física. De ahí que las supuestas críticas a la objetividad
y neutralidad del positivismo, han desembocado en un subjetivismo extremo
que habilita la  opinión personal y dificulta la comprensión. De ahí la necesidad de
seguir trabajando adecuando algunos contenidos y creando otros para superar los
problemas detectados en la geografía escolar tradicional y para volver a
preguntarse ¿para qué enseñar Geografía?

Bertoncello (2011) nos dice que los objetivos últimos para la enseñanza
de la Geografía no han cambiado, y lo que se pretende cambiar son los contenidos,
muchos de los cuales ya existían como núcleos temáticos y son de interés general.
Reconocer la vigencia de estos núcleos temáticos, no significa asumir como válidas
las formas  en que ellos han sido abordados en la geografía escolar tradicional.
En síntesis, es necesario que la transformación de los contenidos escolares sea
el resultado de una reflexión conceptual que reorganice y otorgue nuevos
significados a estas grandes tradiciones temáticas de la Geografía, que siguen
vigentes en la sociedad y no se trate meramente del reemplazo de unos temas por
otros, manteniendo la misma perspectiva conceptual.

La incorporación de la Geografía en las Ciencias Sociales significa
que sus contenidos podrían aportar a la comprensión de los procesos sociales,
pero además a través de éstos, también permitirían comprender de una manera
acabada las características del espacio de naturaleza material (objeto único
de la geografía escolar tradicional), cognitiva y perceptual (Bertoncello, 2011).

La explicación de las características naturales de los lugares requiere
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del conocimiento propio de la Geografía Física, cuyo tratamiento puede ser una
parte importante del contenido escolar en función de su incorporación en la
producción social de la espacialidad. Si bien es cierto lo central es la producción
social del espacio, esto no significa que las condiciones naturales del espacio
material sea neutro e irrelevante, ni significa que su comprensión deba resolverse
desde el conocimiento social. Eso sí, podemos afirmar que los contenidos físicos
no pueden dar cuenta por sí solos de los procesos de producción de espacialidad.
Así, podemos decir que las críticas a las prácticas y contenidos de la vieja materia
escolar y las propuestas no siempre claras ni fundamentadas de las reformas
educativas han generado una situación de bloqueo que dificulta el avanzar en la
resolución de los problemas y la superación de la crisis en que se halla la Geografía,
entendiendo que la única forma de poder desarrollar una Geografía verdaderamente
social y critica, es desde la subjetividad y cotidianidad de los sujetos (ver Apartado
2, capítulo I).

Según Rodolfo Bertoncello (2011), la escuela ha sido criticada por la
desactualización de sus contenidos impartidos, con argumentos tales como su
carácter memorístico, enciclopédico, su irrelevancia y desinterés para con
los alumnos, la poca contribución a los fines democratizadores y por úlimo la
desconexión con el mundo actual. Es decir, entrega contenidos demasiado
tradicionales, y de ahí que ésta se haya denominado como la “Geografía escolar
tradicional”. Es por lo planteado anteriormente que se hace necesario abordar
una reflexión de tipo conceptual de acuerdo a la disciplina geográfica, para
lanzar nuevas propuestas de contenido escolar, es decir, llegar a lo que se ha
denominado como “Geografía escolar renovada”. Este énfasis en las cuestiones
conceptuales no significa el desconocimiento de las otras dimensiones, como son
las pedagógicas, las didácticas, las institucionales o las políticas, las cuales
también intervienen en la formulación de los contenidos escolares. Es decir, las
consideraciones conceptuales del campo disciplinar no son las únicas que
deben ser consideradas a la hora de pensar y elaborar los contenidos escolares,
pero sí que son ineludibles para formular nuevas propuestas en la innovación de
la enseñanza de la Geografía. De este modo, debemos partir de la convicción
que los fines de la Geografía escolar pueden constituir un camino para que los
alumnos comprendan el mundo en que viven y su lugar en él, algo que en tiempos
de marcada exclusión y desigualdad social, su existencia resulta más necesaria
que nunca. Es decir, hay que rescatar el sentido de enseñar Geografía en la
escuela; en otras palabras volver a preguntarse ¿para qué enseñar Geografía?
Puede ser una respuesta que sea válida para  renovación e innovación de los
contenidos a enseñar. En verdad, estos objetivos, en realidad, no son nuevos
sino que han estado presentes también en los contenidos tradicionales. Los
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objetivos últimos de la enseñanza de la Geografía siguen siendo los mismos, lo que
en realidad ha cambiado y profundamente es el mundo, por lo que su
comprensión es más compleja. Es por eso que se requieren de nuevos
contenidos y otras estrategias para abordarlos.

Francisco Rodríguez (2000) se refiere a la diferencia del conocimiento
geográfico científico y el conocimiento de la geografía escolar refiriéndose:

1.- Al carácter multiparadigmático de las Ciencias Sociales que hace que los saberes
científicos estén lejos de ofrecer redes conceptuales aceptadas unánimemente
(ver capítulo II); por el contrario, presenta debates de naturaleza epistemológica,
política e ideológica. No hay una geografía “oficial”, sino que son saberes en
permanente debate. Por lo cual no podemos usar en su esencia el saber erudito,
sino que debemos adaptarlo a la denominada “cultura escolar” (ver  Apartado
2).

2.- A la distancia existente entre la geografía que se enseña en los centros escolares
y las líneas de investigación más recientes. Es decir, existe un desfase cronológico
en relación a la vanguardia investigativa.

3.- Que la escuela responde, o “debería responder”, a las necesidades y objetivos
que la sociedad le impone como necesidad social-política-cultural y económica;
por lo tanto los conocimientos de la escuela son originales. La “cultura escolar”
es mucho más amplia que el simple saber científico, siendo éste, sólo una parte
de los saberes escolares.

4.- Que los programas escolares elaborados por la burguesía dominante desde el
siglo XIX le han dado a la Geografía un marcado rol ideológico. La Geografía
ha sido una materia propia de la escuela, antes de que ésta obtenga su
reconocimiento institucional universitario. Es decir, fueron las necesidades
derivadas del conocimiento geográfico escolar, las que impulsaron el saber
geográfico científico. Cabe destacar aquí también, que los primeros geógrafos
contemporáneos fueron los “profesores de Geografía”. Vilà Valentí (1983)
en el Apartado “Los geógrafos”, se refiere a una tipología de los geógrafos,
diciendo que existen pocas referencias a las características personales, a sus
actitudes, individuales o colectivas, de quienes han impulsado y desarrollado la
disciplina. Es así como se refiere al “geógrafo profesor” diciendo:

“en relación con la institucionalización académica de
la Geografía, fenómeno característico de los que hemos



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 253

llamado el período de definición de la Geografía
contemporánea, aparecen unos profersores universitarios
dedicados exclusiva o primordialmente a nuestra disciplina”.

A lo que podemos agregar, que estos profesores universitarios aparecen
por la necesidad de formar otros profesores de Geografía. Recordemos que
quienes formaron las Carreras de Geografos en Chile, han sido estos geógrafos-
profesores.

Si bien es cierto que los conocimientos o contenidos procedimentales y
los actitudinales son muy importantes en la enseñanza de la Geografía, sin embargo
queremos destacar el valor de los conocimientos conceptuales, base de los dos
anteriores, entendiendo el concepto como la producción de una idea o abstracción,
que es una creación simbólica que describe una idea contextualizada y vinculada
a un marco de conocimientos previos, es decir, son los nombres con que se
significan o designan las propiedades comunes de objetos o eventos, entendiendo
por conceptualización o proceso de conceptualización la actividad cuando se
genera un sistema de conceptos relacionados, y por sistema conceptual el
conjunto de conceptos, lógicamente interrelacionados, que constituyen el lenguaje
propio de una ciencia o disciplina (Ander-Egg, 1999). Como dicen Seró y Deasit
(1996):

“Uno de los contenidos claves de la Geografía, como de
cualquier otra disciplina, es el aparato conceptual. Los
conceptos como estructuras cognitivas que organizan la
experiencia, son la base para la construcción del pensamiento
y de la ciencia y constituyen un elemento insustituible en la
enseñanza de la Geografía; por lo cual reclaman especial
atención”.

Raquel Gurevich (2001) se refiere al papel de los contenidos conceptuales,
diciendo que para superar una geografía inventarista y descriptiva que apela,
casi exclusivamente a la memoria y a la repetición, son los procesos conceptuales
los que ayudan a lograrlo, ya que son éstos los que permiten escapar de la
multiplicidad y la diversidad de los hechos, para rescatar lo que tienen en común a
todos ellos. Nos ayudan a pasar de los hechos particulares, generalmente lo
vivido directamente, a un tipo de conocimiento más general, además que nos
ayudan a transferir conocimientos, es decir, a aplicar los aprendizajes adquiridos
a situaciones y contextos nuevos, como  un aprendizaje eminentemente significativo.
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A la pregunta ¿qué contenidos geográficos enseñar?, debemos tener
presente tres factores fundamentales, los cuales han ido variando en los diferentes
contextos socio-históricos. Estos son:

1.- La función social que se les ha atribuido, es decir, la cuestión de los fines y
objetivos, de las metas educativas, según las corrientes ideológicas
dominantes. Se debe “revisar el sentido de esa enseñanza, o sea los
objetivos sociopolíticos que se persiguen con la enseñanza de dichos
contenidos” (Gurevich, 2001). Se debe tener en cuenta la relevancia y alta
función social de los contenidos. Se da respuesta a la pregunta ¿para qué
enseñar Geografía? Creemos que en la actualidad es formar un ciudadano
democrático, consciente de la importancia de “lo espacial”, especialmente en
los problemas sociales.

2.- Los cambios en sus perspectivas epistemológica y metodológica,
generalmente, según los paradigmas dominantes, es decir, los paradigmas
científicos: “Hay que revisar los marcos epistemológicos de referencia
de la Geografía que se enseña” (Gurevich, 1999). Se debe tener en cuenta
la validez científica, por lo cual se responde a la pregunta ¿qué Geografía
enseñar?. Creemos que en la actualidad, si bien es cierto que conviven varios
paradigmas en la enseñanza de la Geografía, debemos preocuparnos por el
paradigma comprensivo o interpretativo propio de las Ciencias Sociales y
el paradigma crítico o radical.

3.- El nivel de desarrollo de los conocimientos psicopedagógicos. Hacer
investigaciones sobre cómo conocen el espacio y la realidad los alumnos, frente
a la percepción, los mapas cognitivos, etc., es decir, frente a las aportaciones
psicopedagógicas. A lo cual Gurevich (1999) nos dice: “implica la revisión
de la secuencia epistemológica y didáctica con la que se presentan los
contenidos escolares”. Se debe responder a la pregunta ¿cuándo enseñar
un nivel y tipo de Geografía?. Cabe destacar que en este ámbito se deben
tomar en cuenta la psicoevolución o psicogénesis de la inteligencia, donde
predominan las etapas de Piaget y las tendencias neopiagetanas, es decir, el
constructivismo y en especial, el socioconstructivismo (ver Apartado 7,
Capítulo I).

Capel y Urteaga en su artículo “La geografía en un currículum de
ciencias sociales” (1986), ante los síntomas preocupantes y la desorientación
respectos a los objetivos terminales de aprendizaje, la confusión sistemática de
métodos y técnicas didácticas, la banalización y empobrecimiento de los
contenidos transmitidos en la enseñanza y ante las profundas mutaciones e
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insuficiencias de la formación universitaria que aun subsisten*, se han preocupado
primero de la naturaleza y formación de los conceptos geográficos, definiendo
conceptos básicos o ideas claves como ciencia y como disciplina educativa.
Nos dicen que han habido varios intentos para superar esta situación y que no
siempre han sido afortunados. Uno de los más significativos es la reiterada apelación,
desde las Ciencias Sociales, para profundizar en el estudio del medio como entorno
(ver Apartado 5), pero que si bien es cierto funciona en la Enseñanza Básica no
sucede lo mismo en la Enseñanza Media, donde presenta limitaciones en lo concreto
y esta alejándonos siempre de lo simbólico y en un mundo tan globalizado, donde
lo local sólo puede ser satisfactoriamente explicado insertándolo en el ámbito global,
y desde esta situación, es que nos proponen unos núcleos conceptuales con sus
respectivos objetivos terminales de aprendizaje, entendidos éstos como
conocimientos terminales, cuyo desarrollo exige una graduación desde la Enseñanza
Básica y que un alumno debería dominar al finalizar la Enseñanza Media. Presentan
18 núcleos conceptuales con sus respectivos objetivos que caracterizan a nuestra
disciplina, que según los autores constituyen sólo una primera aproximación a un
tema que no se puede considerar como cerrado.

José Santos y David Palacios (1996) se refieren a la relación entre la
“Geografía académica” y la “Geografía del alumno” (ver Apartado 1),
preguntándose “¿antagonismo o confluencia?”, a lo cual dicen que no se puede
edificar a espaldas del soporte, que el aprendizaje no puede ser una sobreimposición
al margen de quien lo recibe, o sea a través de unos objetivos externos y ajenos al
educando, sino que se debe enseñar una Geografía “para y con” el alumno con sus
características y contextualizaciones propias. Señalan que la Geografía académica
puede constituirse en un filtro que aleje al observador (alumno que aprende) de lo
observado, es decir, indican que “la captación de la realidad no debe desligarse
de la realidad misma”. En este sentido, es la Geografía fenomenológica (ver
Apartado 5, Capítulo II) la que ha demostrado una creciente preocupación por
este campo, el de construir un puente entre el espacio del niño y el del profesor que
le enseña. Nos dicen que la Fenomenología favorece:

1.- La adquisición empírica de la experiencia del espacio.

2.- Una visión holística del lugar, que nazca de la experiencia y de los conceptos:

* Cabe recordar que este artículo se escribió hace cerca de 30 años y creemos que poco
hemos avanzado en la realidad y cotidianidad de aula, complicándose mucho más con
los grandes, profundos y constantes cambios de nuestro tiempo, en todo sentido, pero

especialmente en las Ciencias Sociales.
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una experiencia emocional del lugar y el lugar como concepto geográfico
objetivo.

3.- Una metodología adecuada a una existencia de la realidad extremadamente
cambiante.

Los alumnos son realmente geógrafos y, consecuentemente, todos los
objetivos de la enseñanza deberán ir dirigidos a enriquecer “su propia geografía
personal” (ver Apartado 8, Capítulo I); toda metodología didáctico-geográfica
debe encaminarse y experimentar el aprendizaje, ya sea reflexionando sobre las
experiencias pasadas o sea participando activamente (ver Apartado 5). Y nos
agregan que:

“Nuestro parecer aboga por una confluencia entre la
‘geografía de los alumnos’ y la académica, donde la segunda
enriquezca y desarrolle a la primera y no la sustituya. Para
ello el alumno debe ser el autor de su propio aprendizaje, con
la ayuda, y no con la imposición, del profesor; el contacto
con la realidad, y, por lo tanto, el trabajo de campo, se
constituye como el eje y la base del aprendizaje; por último,
debe procurarse un desarrollo tanto del nivel conceptual y
cognitivo, como del afectivo y vivencial”.

Como consecuencia de su evolución teórico-conceptual (ver Capítulo
II), queremos destacar, al que consideramos como uno de los más interesantes y
fundamentales objetivos de la educación geográfica, como es el estudio del
espacio subjetivo, es decir, la aprehensión del espacio desde un estudio de
segundo orden y desde una posición egocéntrica, desde la intencionalidad y
las actitudes de los hombres (ver Apartado 7, Capítulo I) y desde la concepción
indiscutible, que “el espacio geográfico es eminentemente social”, ya que es el
hombre quien lo construye, lo modifica; en otras palabras, es el hombre quien “lo
piensa y lo significa”. Es por ello que creemos necesario referirnos a la denominada
Geografía de la Percepción desde una visión fenomenológica, es decir, desde
la Geografía fenomenológica (ver Apartado 5, Capítulo II), como una de las
primeras y nuevas tendencias antipositivistas que han tomado un papel relevante
tanto en la Geografía académica, como en la escolar. Esto significa retomar el
estudio de lo cotidiano (ver Capítulo I), de lo cercano (ver Apartado 5), de las
representaciones mentales (ver Apartado 6, Capítulo I y Apartado 4) y la
denominada Geografía activa (ver Apartado 3), a través de la denominada
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Geografía subjetiva lo que nos permite potenciar y sistematizar las aptitudes
individuales de percepción espacial, el conocimiento del territorio, la identidad
del hombre con su medio, el sentido de arraigo, etc., en otras palabras, en la
apropiación y valoración subjetiva que el hombre hace de su propio territorio.
Como nos dice Arroyo (1995), nos permite:

 “fomentar ciertas capacidades individuales y sociales
de la persona y fomentar su integración y su proceso de
socialización. Todo ello es un objetivo esencial de la
enseñanza de nuestra ciencia en cualquier etapa de la vida,
pero sobre todo en los niveles básicos y medios”.

Por su parte, Diana Durán (1997) se refiere a la presencia de la
ecogeografía, ciencia que nos permite abordar temas referentes al fomento de
actitudes positivas hacia el medio ambiente*, favoreciendo la educación
ambiental, la cual tiende a cambiar gradualmente la actitud del hombre respecto a
su entorno y que va acercándolo hacia la problemática ecológica. Para este tipo de
estudio, en la enseñanza media, Durán (1997), propone la denominada “pedagogía
activa”, la cual pretende sustituir la simple contemplación idílica de la naturaleza
por un compromiso con el entorno y que puede ser un marco teórico-metodológico
visto como una propuesta didáctica y como la columna vertebral de una “nueva
geografía escolar”. Su fundamentación se basa en que ésta nos aleja de una
“didáctica de la instrucción” y nos acerca a una educación más integral y
permanente, distanciándose de lo que Jorge Pickenhayn (Durán, 1997) denomina
como “epistemología de la descripción”, para acercarnos a la aplicación, la
explicación, el ejercicio del juicio crítico y la toma de decisiones (ver Apartado
3).

* Entendiendo como medio ambiente al sistema complejo resultante de las interacciones
entre sistemas ecológicos y socioeconómicos, susceptibles de provocar efectos sobre los
seres vivientes y las actividades humanas. Algunos especialistas consideran redundante
el término “medio ambiente” y citan como ejemplo el hecho que en la lengua inglesa se
utiliza una sola palabra para significar este concepto como es “environment”. En cambio
otros insisten en el empleo del término  y ponen el acento en el carácter dinámico y
complejo de las relaciones que involucra la dimensión social del mismo, de ahí que
Gómez Orea lo define como “el entorno vital”; el conjunto de factores físico-naturales,
sociales, culturales, económicos y estéticos que interactúan entre sí, con el individuo y
con la comunidad en la que vive, determinando su forma, carácter, relación y
supervivencia (Gallastegui y Galea, 2006).
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La enseñanza de la Geografía no sólo es asimilación de unos determinados
conocimientos conceptuales en la aprehensión del espacio geográfico. Es
por ello que es fundamental referirnos a uno de los más importantes contenidos
procedimentales o destrezas geográficas, como es la denominada
“graficidad”*, es decir, la aptitud para representar simbólicamente los fenómenos
espaciales, la confección, el uso, la lectura, el análisis y la interpretación de las
representaciones gráficas, en toda su amplitud, desde las gráficas y diagramas
hasta la Cartografía propiamente tal, con los planos, las cartas y los mapas, ya
sea del espacio objetivo como del subjetivo, a través de los mapas mentales
(ver Apartado 6, Capítulo I y Apartado 4, Capítulo III) . La Cartografía, si bien
es cierto, es una disciplina auxiliar y complementaria al conocimiento geográfico, es
también fundamental como expresión espacial, teniendo en cuenta las diferentes
miradas o formas de entender el espacio, como son la egocéntrica, la proyectiva
y la euclidiana (ver Apartado 7, Capítulo I). Como nos dice Arroyo (1995):

“La cartografía supone todo un concepto de espacio”.
“La graficidad cartográfica, es según esto, un factor de

la configuración mental del concepto de espacio, propio de
la civilización occidental”.

“Tanto el mapa como cualquier otro tipo de gráfica
geográfica encierra una compleja simbología, reflejo de todo
el sistema colectivo de percepciones espaciales, que
configuran la estructura mental del individuo”.

Para terminar este Apartado, creemos importante referirnos al trabajo de
uno de los grandes aportes críticos a la Geografía contemporánea, como es el
trabajo del geógrafo francés Yves Lacoste (1929 -    ) quien aunque no se refiere
específicamente a la “Geografía escolar”, sí se refiere indirectamente a ella, a
través de la función que ha jugado este tipo de enseñanza y el papel del experto

* Cabe destacar que un profesor de Geografía debe conocer en sus elementos esenciales
la denominada “Semiología gráfica” desarrollada por Jacques Bertín y definida como
una disciplina que se inscribe en el grafismo didáctico, cuyo objeto son las nociones y
fenómenos complejos, los conceptos abstractos, datos estadísticos y planificaciones
estratégicas, cuya base representacional es la formalización de mensajes lógicos. Según
Bertín (1972) la Gráfica es un lenguaje destinado al ojo, por lo cual se basa en la
percepción y obedece a sus leyes; es un sistema de signos monosémicos y lógicos del
tratamiento de la información y abarca el mundo de las redes, de los diagramas y de los

mapas. (Gallastegui, 1997)
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que la entrega, como es el profesor, ante una enseñanza geográfica fundamentalmente
transmisiva, fundamentalmente conductista y usada por los poderes hegemónicos.
En su trabajo “La geografía: un arma para la guerra” publicada en el año
1976 y en castellano en el año 1977, se refiere al valor de la disciplina geográfica,
a los diferentes tipos de Geografías y al papel que juega cada una de ellas. Es así
como distingue tres grandes tipos de geografía como son: la “Geografía
espectáculo del mundo”, la “Geografía de los profesores” y la  “Geografía
de los altos mandos”.

Según Lacoste y como muchas personas lo creen así, se tiene la imagen de
que la Geografía no es más que una disciplina escolar y universitaria cuya
función consiste en ofrecer los elementos de una simple “descripción del mundo”,
en una determinada concepción “desinteresada” de la cultura, pero en la realidad,
la disciplina geográfica tiene una función eminentemente ideológica y en las
prácticas del poder, es decir, ante toda ciencia o todo saber, es obligatorio
plantearse una cuestión epistemológica previa, y ésta es que el proceso científico
ha estado unido siempre a una historia ideológica y de poder, por lo cual los
problemas de la geografía no conciernen únicamente a los geógrafos, sino a
todos los ciudadanos. Nos dice que “la geografía sirve, de entrada para hacer
la guerra”, pero al decir esto, no se refiere a que sólo sirve para unas operaciones
militares, es decir, no sólo sirve para organizar los territorios en previsión de
batallas contra tal o cual adversario, sino que también para controlar mejor a los
hombres sobre los cuales ejerce su autoridad el aparato del Estado en un territorio.
En otras palabras, la Geografía es, en primer lugar, un saber estratégico
estrechamente unido a un conjunto de prácticas políticas y militares y no
sólo es el “saber por el saber”. Lamentablemente, esta geografía militarista, política
y económica de los grandes aparatos capitalistas, que Lacoste denomina como
“Geografía de los altos mandos”, es casi totalmente ignorada o desconocida
por todos aquellos que no la practican como instrumento de poder, es decir, el
ciudadano común y corriente. Diana Durán (1997) nos dice que uno de los grandes
intereses de la Geografía es el denominado ordenamiento territorial*, de ahí que
sea importante crear en los alumnos, la idea de que a todos nos debería interesar la
planificación del espacio y deberíamos prepararnos para la toma de decisiones
(ver Apartado 3). Los hombres influyentes están muy bien informados de las
relaciones entre las estructuras de poder y las formas de organización del
espacio, pero siguen ocultas en buena parte de quienes no están en los poderes
hegemónicos.

Frente a la Geografía de los altos mandos se encuentra la “Geografía
de los profesores”, a lo cual Lacoste nos dice que el discurso de la geografía
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escolar y universitaria ha sido, sobre todo “enmascarar”, mediante unos
procedimientos que no son evidentes, la utilidad práctica del análisis del espacio,
apareciendo la Geografía como un conocimiento “inútil”, “neutro”, “superfluo”
o “inocente” y que en la geografía no hay nada que entender, basta con la
memoria, pero desde hace un tiempo, ya los alumnos no quieren seguir oyendo
hablar de lecciones que enumeran, por país, por región: relieve-clima-ríos-
vegetación-población-agricultura-ciudades-industrias. Lacoste nos agrega:

“El discurso pedagógico constituido por la “geografía
de los profesores”, y aún más fastidioso, en la medida en que
los medios de información despliegan una “geografía
espectáculo del mundo”, disimulan a los ojos de todos, el
instrumento de fuerza que es la geografía para los que ostentan
el poder”.

La “Geografía de los profesores”, aparecida hace menos de un siglo,
lamentablemente, se ha convertido en un discurso ideológico que cuenta entre
sus funciones “inconscientes”, la de ocultar la importancia estratégica de los
razonamientos que afectan al espacio. La minoría del poder, muy consciente
de su importancia, es la única que lo utiliza, en función de sus intereses y este
monopolio del saber es tanto más eficaz en la medida en que la mayoría no presta
la menor atención a una disciplina que considera totalmente “inútil”. Es así como
tradicionalmente se ha desplegado un discurso pedagógico de tipo enciclopédico,
que nos podemos encontrar por una parte en las lecciones de los manuales
escolares, en el resumen que dicta el profesor, o en el curso de geografía en
la Universidad (para formar futuros profesores) y por otra parte, las diversas
producciones científicas y las grandes tesis de geografía. La primera se sitúa
al nivel de la reproducción de elementos de conocimiento, mientras que la
segunda corresponde a una producción de ideas científicas y de informaciones
nuevas. Lamentablemente, estas producciones científicas son leídas por unas pocas
personas y su papel social es mucho menor que el de los cursos y de las clases.
Socialmente, pese a su carácter de elementales, las lecciones de geografía
aprendidas de los libros y de las clases de los profesores, tienen una influencia
considerablemente mayor e influyen en forma duradera, en millones de
individuos.

La proclamación del carácter exclusivamente escolar y universitario de
la Geografía, y que tiene la sensación de la inutilidad, es una de las falacias más
hábiles y graves en la ocultación de la geografía como saber político y militar.
Los filósofos que tanto han escrito para justificar la validez de las ciencias,
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mantienen respecto de la Geografía un silencio total ¿Indiferencia o complicidad?
La geografía de los profesores funciona como una pantalla de humo, y la
geografía de los estados mayores usa el conocimiento de la geografía científica.

La fotografía y el cine reproducen incansablemente, determinados tipos
de imágenes-paisaje. Los mapas, los libros, los manuales, las tesis, están lejos de
ser las únicas formas de representación del espacio; también está la que Lacoste
denomina como “geografía espectáculo” a través de la representación de paisajes
como son las de los pintores, las revistas, las películas, es decir, las publicaciones
estéticas o publicitarias (cine, tarjetas postales, fotografías domésticas de
vacaciones, etc.). La impregnación de la cultura social por las  imágenes-
paisajes difundidas e impuestas por los medios de información es, desde el
punto de vista histórico, un fenómeno nuevo que no se sitúa en una posición de
pasividad, de contemplación estética y que ahuyenta todavía más la idea de que
algunos puedan analizar el espacio (ver Apartado 3, Capítulo I). El turismo, en
parte, convierte a la geografía en una de las formas de consumo de masas, a
través de fuentes de emociones estéticas más o menos ya codificadas, siendo
todo un condicionamiento cultural, viendo los hombres sólo paisajes bellos.
Los paisajes no sólo se reconocen y se deben evaluar por la contemplación y la
admiración.

Así, tanto la geografía espectáculo como la geografía escolar actúan
como un biombo ideológico que permiten disimular a la geografía del poder, en
otras palabras hay miopía respecto a la importancia que tiene el conocimiento
espacial. Conviene pues, buscar cuáles pueden ser las causas de esta miopía. De
esta falta de interés respecto a los fenómenos geográficos y, sobre todo, de
entender por qué motivo su significación escapa, generalmente, a todo el mundo,
menos a los estados mayores militares y financieros que, en cambio, son
perfectamente conscientes de ella. Tarde o temprano, el desarrollo del proceso de
espacialidad diferencial provocará necesariamente el desarrollo, a nivel colectivo
de “un saber pensar el espacio”, es decir, la familiarización de  cada individuo
con un repertorio conceptual que le permite articular en función de diversas prácticas
las múltiples representaciones espaciales que conviene diferenciar, cualquiera
sea su configuración o escala, con el fin de tener un instrumento de acción y
reflexión. Ésta debería y deberá ser la razón de ser de la Geografía.

Fernando Arroyo (1995) en el Apartado “Las bases de la nueva
educación geográfica” se refiere a la enseñanza de la Geografía, a partir del
modelo educativo que se inicia en el siglo XIX, basado en la mera transmisión de
conocimientos declarativos, lo que conducía a un exceso memorístico y a un
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aprendizaje meramente mecánico y repetitivo y que a mediados del siglo XX
entra en crisis, apareciendo en escena una etapa de reforma educativa, un nuevo
enfoque reformador, en el cual se subraya la importancia de las actitudes y los
procedimientos, de los contenidos conceptuales y la necesidad de considerar
las capacidades cognitivas del alumnado. Lacoste (Arroyo, 1995) se refiere al
primer período, diciendo que la Geografía:

 “se refugia en la simple forma espacial, exagerando la
descripción de los accidentes, cayendo “en la farragosa
enumeración de repertorios inabarcables, cuya enseñanza
irrita, decepciona y termina por conferir a la Geografía el
carácter de disciplina ‘libresca’ inútil y superada”.

Lamentablemente, hay una incapacidad colectiva en el marco de una
práctica sencilla cuya eficacia resulta, sin embargo, tan inmediatamente evidente,
que da una rápida idea de la indigencia intelectual en que se encontrarían las
personas si se vieran obligadas a construir un razonamiento algo más complejo,
al menos directamente ligado a lo concreto. Todas estas personas saben leer, han
ido a la escuela y han “dado geografía”. Esto da una idea del corte existente entre
el discurso de la Geografía de los profesores y cualquier práctica espacial,
especialmente si es totalmente cotidiana, desde este punto de vista y como dice
Lacoste: “La geografía no sirve para nada…”
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Reflexiones finales

“Las categorías geográficas básicas que se aprenden en la

escuela, o las que utilizamos en nuestra vida cotidiana, comparten

asociaciones emocionales. Experimentamos emociones específicas en

diferentes contextos geográficos y ‘vivimos’ emocionalmente los paisajes

porque no son únicamente materiales tangibles, sino también

construcciones sociales y culturales impregnadas de un denso

contenido intangible solo accesible a través del universo de las

emociones”.

Joan Nogué

“Somos productos de una educación represiva y tradicional,

que nos tapó los ojos con un gesto de horror frente a lo nuevo. Somos

producto de la enseñanza impartida que nunca confió en nuestras

potencialidades, ni en nuestra habilidad para encontrar respuesta a

los problemas, ni en nuestro pensamiento divergente. Por eso no

respondemos o lo hacemos con tanta dificultad; tendemos a la

parálisis”.

     Silvia Álvarez
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Apartado 1
La escuela que debemos construir

La gran complejidad de la vida en el mundo actual dificulta la toma
de decisiones sobre los temas y problemas que en realidad afectan a todos. La
educación en una sociedad democrática como la nuestra, es una actividad
fundamental y esencial, ya que implica numerosos sujetos participantes, con sus
respectivos intereses y razones ideológicas, sociales, económicas y culturales. Es
por ello que es fundamental y necesario preocuparnos de ella, sometiéndola a una
constante revisión y cambio; en otras palabras, siempre innovarla y perfeccionarla.
Lamentablemente muchas veces como ciudadanos o como profesores, que es
nuestro caso, nos desligamos o tomamos distancia en esta participación. Creemos
que los profesores y en especial, los profesores universitarios, somos los que debemos
tener una participación fundamental, ya que somos nosotros los que conocemos el
tema, y aunque muchas veces no lo creamos, somos los “verdaderos expertos”
a través de nuestra preparación, de nuestras competencias y nuestra participación
diaria, actuamos como los formadores de los futuros profesores, en su formación
inicial y de post grado. Es en el aula donde debemos desarrollar los procesos
innovadores didácticos, iniciados en el prácticum y seguidos en la práctica laboral
futura. Así la innovación pedagógica no debe ser un componente externo e
impuesto de transformación hecha por los administradores o funcionarios políticos
de turno. No debe ser una investigación “para la escuela” solamente, sino una
investigación “en y desde la escuela”. Así afirmamos solemnemente que son las
universidades y su relación con los profesores in situ, los que tienen la preparación,
el derecho y la obligación de intervenir en los procesos de cambio.

Vivimos en una sociedad que cambia, por lo cual la educación también
debe cambiar más aún hoy en que vivimos en una sociedad de conocimiento
acelerado y con cambios imprevisibles debido a dos factores: el neoliberalismo y
la globalización, los cuales se han transformado en los elementos determinantes
de todos procesos sociales y por lo tanto, también de los educativos. Así vivimos
en una sociedad con muchos “valores dominantes” que transmiten
individualismo, competitividad, ideología de éxito, uniformidad y
mercantilismo cultural, en donde la escuela no debe sólo preocuparse de la
reproducción de conocimiento, o de relaciones sociales, actuando solo como
mantenedora de valores tradicionales e inmovilistas del orden social y escolar
establecido, sino que debe ser un espacio de reflexión, de confrontación y de
resistencia con proyectos alternativos, contrastados por evidencias y experiencias,
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que contribuyan a fortalecer los valores democráticos existentes y que vaya
avanzando en su perfeccionamiento junto con la Sociedad.

El desarrollo científico y tecnológico, la globalización mundial, la
concentración desigual de riquezas y poderes, entre otros factores, está imponiendo
la necesidad de que los ciudadanos adquieran conocimientos que les permitan
enfrentarse a los desafíos de una sociedad en constante cambio, así por ejemplo la
Comisión Europea de Educación señala que “la sociedad de la Información va
a cambiar los métodos de enseñanza, reemplazando la excesivamente pasiva
relación docente/discente por una nueva relación interactiva” (Torres y
Trápaga, 2010).

Como ya lo mencionamos en el Apartado 2 del Capítulo III, la Didáctica
vista y concebida como una de las Ciencias de la Educación, es decir, como una
disciplina independiente, aunque íntimamente relacionada con el resto de las ciencias
educativas, busca un cambio sustantivo en el propio concepto de enseñanza, ya
que entendida así, la enseñanza no es sólo transmitir información, sino que
suministrar al alumnado estrategias de adquisición, evaluación y consolidación de
esa información (García y Parra, 2010). En otras palabras, podemos decir que
desde esta perspectiva, se preocupa del papel que en dicho proceso tienen el
profesor y los alumnos, destacando de ello una posición eminentemente
constructivista y significativa, donde el alumno es el constructor activo de su
aprendizaje, y donde los resultados no son fruto exclusivo de la intervención del
profesor, sino también del alumno, todo lo cual se produce básicamente en dos
tipos de actividades que condicionan el proceso de aprendizaje, como son las
estrategias y el estilo que entrega el profesor y las estrategias y el estilo
cognitivo del alumno, es decir, es un proceso dialógico que se da continuamente
entre ambos actores.

Así, desde este punto de vista, es fundamental entender que los contenidos
o conocimientos por aprender, son de tres tipos básicos y generales, es decir, hay
una triple dimensión o dominio personal del sujeto que aprende, y que vienen
a ser los pilares básicos de la educación, presentados en el “Informe de la
Comisión Internacional sobre la Educación para el siglo XXI” a la UNESCO
en el año 1996, informe realizado por J. Delors y que lleva por título “La educación
esconde un tesoro” (Carbonell, 2008). Estos son: la dimensión cognitiva, el
“saber propiamente tal” o los saberes conceptuales; la dimensión efectiva o
de la acción, el “saber hacer” o los saberes procedimentales; y la dimensión
afectiva, el “saber ser”, es decir, los saberes valóricos o actitudinales, y por
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último, agregamos un cuarto dominio, presentado por Delors como es el “aprender
a convivir” o al “aprender a vivir juntos”, es decir, el “aprender con los otros”;
es éste último el que queremos destacar, y respecto al cual el Informe ya indicado
nos dice que

“Desarrollando la comprensión del otro y la percepción
de las formas de interdependencia – hay que realizar proyectos
comunes y prepararse para tratar los conflictos – respetando
los valores de pluralismo, comprensión mutua y paz”. (Torres
y Trápaga, 2010)

Este trabajo, aplicado a la Disciplina Geográfica Escolar y desde una
visión didáctica innovadora, tiene una fuerte orientación hacia los dos últimos
dominios, el “llegar a lo cognitivo”, fundamentalmente a través de la práctica
(contenidos procedimentales) y la valoración (contenidos actitudinales),
lógicamente, sin dejar de lado los primeros (contenidos conceptuales), como un
todo para el fin último, “el aprender”*, es decir, realizar un cambio cualitativo
para aprender haciendo y valorando, creando, procesando, analizando,
enjuiciando, y sintetizando información, pero con una orientación a un cambio en la
personalidad, a través de la simple percepción, de la sensibilización y la toma de
conciencia, para llegar a comprometernos en lo social.

Ya no podemos seguir pensando que la escuela debe enseñar
conocimientos declarativos exclusivamente, sino que además se debe favorecer
y desarrollar capacidades para “el aprender”, debido a la imposibilidad de abarcar
los conocimientos que crecen de forma exponencial. Se calcula que el conocimiento
acumulado se duplica cada cinco años, especialmente a través de nuevas páginas
de Internet (Sandoya, 2010); el conocimiento “está ahí”, lo que falta es aprender
a seleccionar y utilizar esos contenidos; en otras palabras, es necesario “aprender
a aprender”. Es preciso enseñar al alumno a estructurar informaciones, a fijarse
en lo que busca, en dotarle de herramientas interpretativas que favorezcan el
análisis social, a aplicar procedimientos de forma pensada, no mecánica, ni
de forma intuitiva, sino como algo deliberado, algo que el profesor
conscientemente planifica.

* Hay que destacar, que si bien es cierto los contenidos se clasifican en tres tipos de
dimensiones, debe quedar claro que ésta es sólo una clasificación teórica de acuerdo a
los diferentes propósitos y se hace para  facilitar la planificación didáctica, ya que en
realidad estas dimensiones están íntimamente interrelacionadas en todo tipo de
conocimiento, siendo sólo una cuestión cuantitativa.
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En todo proceso de innovación educativa se deben tener en cuenta múltiples
factores que condicionan su éxito y consolidación. Entre estos factores deben estar
claros los objetivos educativos que se pretenden, en los que se potencie el uso
de los mecanismos de la inteligencia y el razonamiento, sin olvidar la presencia
de ciertos valores socialmente admitidos. De ahí que se critique la deficiencia
en el uso de las capacidades y habilidades, y la apatía a que conduce un
pensamiento acrítico en los alumnos, pues como dice Sandoya (2010):

“Hay una necesidad acuciante en adquirir
procedimientos para buscar, seleccionar y elaborar la
información con el fin de transformarla en conocimiento útil
preparado para ser utilizado en el momento que lo
precisemos”.

Lamentablemente, seguimos asistiendo a unos planteamientos anclados en
modelos donde continúan predominando la memoria, el examen, el libro de texto,
la palabra, la repetición, la falta de creatividad. Son modelos donde no se
fomenta la reflexión, la capacidad expresiva, la originalidad, donde sólo cuenta
el resultado final, aunque éste no habilite para entender lo que hay afuera de la
escuela.

Parece obvio que el papel reservado a la institución educativa ha de
cambiar para responder a esta nueva situación. Ante una sociedad sobrecargada
de información y acelerada en los cambios, se hace cada vez más necesario enseñar
aquellos mecanismos de conceptualización que permiten organizar la ingente
información que nos llega y hacerse cargo con más eficacia del mundo que nos
rodea. Así, más que ser instituciones transmisoras de conocimientos, los centros
educativos deben producir conocimiento; han de pasar la etapa de dar una
formación para siempre, a preparar para un aprendizaje continuado y activo.
Se deben enseñar herramientas para aprender y seguir aprendiendo, potenciando
“mentes bien ordenadas” y contenidos aplicados como formas de hacer. Es
en esta línea en la que se inscriben las reformas educativas y las tendencias de
las innovaciones, al establecer competencias que han de desarrollarse en los
alumnos. Todo ello para formar un ciudadano flexible, preparado para adaptarse
a las nuevas situaciones, capaz de manejar la información, desarrollando
herramientas/habilidades mentales para “aprender a aprender” y “seguir
aprendiendo solo”. Como dice Tedesco (Sandoya, 2011):

“La educación ya no podrá estar dirigida a la transmisión
de conocimiento o de informaciones, sino a desarrollar la
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capacidad de producirlos y utilizarlos”.

El nuevo contexto social hace que el concepto y las características del
ciudadano cambien. El papel socializador que jugaban la familia y la escuela lo
desempeñan ahora los medios de comunicación (ver Apartado 3, Capítulo I),
quedando para la escuela más lo formativo que lo informativo. Pero en especial,
las finalidades que el sistema educativo debiera asumir en la Sociedad del
Conocimiento y de la Información, deberían estar más ligadas al conocimiento
crítico y reflexivo que al acumulativo. El aumento de los contenidos que aún
sigue siendo concebido como objeto y producto del sistema, no es la solución a las
demandas del mundo actual.

Como ya lo dijimos en el Apartado 4 del Capítulo I, hay muchas actividades
formativas que actúan en los márgenes de los tradicionales sistemas escolares,
demostrando que la práctica educativa siempre ha trascendido el espacio, el tiempo,
la metodología, la curricula escolar y la especialidad profesional del docente. Así,
la acción educadora de la sociedad es una, y otra su organización racionalizada,
sistemática y regulada de la administración educativa del Estado, lo cual nos
demuestra Sanz (2002) cuando dice que:

 “Se puede constatar desde el punto de vista sociológico,
que el funcionamiento de la vida social y personal no se
sostiene sobre habilidades exclusivamente académicas. Se
aprenden muchas cosas fuera del sistema de enseñanza que
no solamente son de gran utilidad para el funcionamiento de
la vida cotidiana, sino que son un soporte imprescindible”.

Partiendo del planteamiento de Sanz, podemos declarar entonces que esto
siempre ha sido así, aunque en nuestro tiempo, ya no sólo sirve lo que se aprende
en la escuela en unos cuantos años, para luego ser suspendida al llegar a un
determinado nivel, es decir, se trata de una educación dirigida al niño y al joven que
culminaba una determinada etapa de su vida. Sin embargo, hay que señalar que
hoy necesitamos una enseñanza constante y permanente, ya que hemos pasado
de un modelo que nos enseñaba a vivir, trabajar y existir en un tipo determinado y
fijo de sociedad, a un modelo en el que “se vive, se trabaja y se es,
aprendiendo”; en otras palabras, el “aprender es una forma de ser” en diversos
contextos que cambian rápidamente.

Si bien es cierto, históricamente se han presentado tres subsistemas de
enseñanza, como son la formal, la no formal y la informal, como formas diferentes
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y muchas veces, con cierta oposición entre ellas, se ha privilegiado la primera. Ya
en la década de los sesenta del siglo XX se cuestionaba la validez de la
escolarización (la formal) y la función de las instituciones escolares, y entonces
se empezó a reconocer la importancia educativa especialmente de la denominada
educación informal la cual se presenta como un proceso, no dirigido sólo a niños
y adolescentes, sino como un proceso que “dura toda la vida”, mediante
experiencias diarias y el contacto directo con el entorno vivencial. Es así como
Sanz (2002) nos habla de dos etapas en la relación de ambos subsistemas (el
formal y el informal):

1.- Primera etapa. Es aquella en la que se resalta la diferencia, las distancias y la
oposición entre ellas, a mitad del siglo XX.

2.- Segunda etapa. Es aquella en la que más que modalidades separadas, se
consideran todas como modos predominantes complementarios. Es la que
más nos interesa, por el uso de los espacios de lo informal y lo no formal,
dentro de la educación formal, lo cual permite la formación básica de las
personas, la formación laboral y la formación para la participación
ciudadana.

Apartado 2
Innovar también es recuperar lo validado

A partir de los trabajos de Jürgen Habermas, Antonio Bolívar, Wilfred
Carr, Stephen Kemmis y otros, podemos decir que hoy se presentan tres principales
orientaciones o enfoques teóricos de la Didáctica y del Currículo, o las tres
plataformas epistemológicas, como son el enfoque Empírico-analítico o
Tecnológico la cual es denominada también como positivista o dominante
(Cabrerizo, 2010), el enfoque Hermenéutico-deliberativo o Práctico y el
Sociocrítico (García y Parra, 2010), siendo los dos últimos, contrarios y que están
en oposición a la primera; son los que están más cercanos a los procesos innovadores
y a las reformas educativas a nivel mundial, y los cuales hemos intentado expresarlos
en las temáticas y propuestas de este trabajo. Esto se debe a que ambos, lógicamente
desde distintas perspectivas y a veces muy dispares entre sí, apuntan hacia la
formación de un ciudadano, que sea reflexivo y crítico, solidario, equitativo,
republicano, humanista, acorde a lo que necesitamos para la profundización de los
principios y características democráticas. En cambio, desde el planteamiento
tecnológico de corte eminentemente positivista, admite que los profesores aceptan
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los productos, ya que son las autoridades quienes deciden las metas educativas, es
decir, y tal como lo señala Cabrerizo (2010), el profesor se limita a ejecutar las
prescripciones del cuerpo técnico y administrativo, consumiendo pasivamente el
producto ofrecido, agregando:

“bajo este planteamiento se concibe al maestro, por parte
de los técnicos y administradores, como un profesional
resistente y poco capacitado para la innovación, con
autonomía y experiencia limitada que necesita dirección y
control”.

Es así como hemos destacado la importancia de la Nueva Escuela, la
cual, a pesar de tener tantos años encima y diferentes finalidades y tendencias, no
está obsoleta, ya que innovar no es partir de cero, no es rechazar todo lo hecho,
sino que aprovechar lo bueno de lo ya hecho y mejorarlo, con una serie de
intervenciones que tratan de modificar, para mejorar actitudes, ideas, modelos y
prácticas pedagógicas, adecuándolas a los nuevos contextos y entendiendo que la
innovación se localiza en los centros y aulas. Innovar no sólo se traduce en cambios
radicales, sino que muchas veces es retomar y reconceptualizar teorías y conceptos
ya usados.

La revalidación de los métodos que acercan al alumno al entorno cercano,
a las salidas a terreno, a los trabajos en grupo, a las diferencias cognitivas de
cada alumno, hacia lo fenomenológico y lo cotidiano, hacia el estudio de
problemas, hacia lo interdisciplinar, hacia un currículo flexible y adaptable a
los contextos sociales, al trabajo en taller, hacia el paidocentrismo, debemos
recuperarlos. Todo ello con la visión psicológica constructivista del aprendizaje,
es decir, como una actividad compleja, cambiante, subjetiva, incierta, orientada
a lo teórico y unido con lo práctico (ver Apartado 7, Capítulo I), donde el profesor
tiene una función especial y sociológicamente diferente, ya que actúa como un
colaborador en la búsqueda de verdades y no como un “dueño de verdades ya
construidas y preestablecidas”, como verdades absolutas y universales, libres
de valores e independientes de cualquier contexto social y cultural. Especialmente
en las denominadas Ciencias Sociales se necesita un enfoque que se preocupe de
la construcción individual y social del conocimiento, donde el alumno sea el
constructor de su propio conocimiento, donde los conocimientos válidos, no sólo
son los cognitivos y científicos, sino que también son los afectivos, prácticos,
contextuados, muchas veces, porque no son intuitivos y serendípicos, donde
los conocimientos previos y la estrecha relación con el medio que los rodea,
son la base de todo conocimiento, por lo tanto reconocibles y validados para un
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cambio conceptual verdadero y válido “para el alumno”, es decir, para el
logro de un conocimiento verdaderamente significativo y no arbitrarios. Se
trata de formar a un individuo que tenga elementos e instrumentos para el análisis y
la comprensión de la sociedad, es decir, que “aprenda a aprender” y que ayuden
a un conocimiento, por qué no, creativo y divergente.

Y por otro lado, está el enfoque sociocrítico centrado en la crítica al sistema
establecido y a su potencial de cambio, apoyado en teorías sociológicas y políticas,
basado, fundamentalmente, en los principios de la “Teoría crítica” de la Escuela
de Fráncfort, la cual concibe el aprendizaje como una construcción del conocimiento
a través de la “interacción social” o “dialéctica social”, es decir, se basa en “lo
dialógico” entre los agentes educativos. Es una tendencia orientada a la emancipación
personal y colectiva, para lo cual toma en cuenta la ideología y la realidad
sociocultural e histórica de la sociedad en la que se aplica. Es una educación que
no sólo intenta comprender la realidad, sino cambiarla, con actividades
constructivas y aprendizajes compartidos, y muy cercanos y abiertos a su
entorno. Si bien es cierto, este enfoque ha sido muy criticado, por su  orientación
marxista, creemos que presenta interesantes posibilidades, ya que todos debemos
ser reflexivos, comprometidos y críticos a este sistema global, neoliberal, que nos
vincula con una sociedad discriminatoria, individualista, consumista, clasista,
racista, intolerante, etc. para lograr una sociedad más humanista. En relación a
ello es como Torres y Trápaga (2010) se refieren al paradigma que denominan
como “Educación para la libertad” el cual ha tomado otras denominaciones como
Pedagogía del oprimido, “Pedagogía de la praxis social”, basadas en las ideas
del gran pedagogo brasileño Paulo Freire (1921-1997), quien se refiere al concepto
de praxis como a un modelo de retroalimentación permanente entre teoría y práctica
que se aúnan en una praxis colectiva transformadora de la sociedad.

Jaume Carbonell (2008) se refiere a la educación con un valor utilitarista y
de cambio que enriquece nuestro bienestar individual y colectivo, así como nuestra
capacidad de crear y gozar plenamente la vida, y nos dice que para lograrlo es
importante “la capacidad para resolver problemas como para plantearlos, la
dimensión práctica como la especulativa” y nos agrega, que para lograr este
modelo de educación más global y sistémico, se necesita pensar en la concepción
multidisciplinar de la inteligencia, es decir, se necesita:

 “de un proceso donde intervienen la memoria, la
comprensión, la capacidad crítica y la creatividad, asociadas
siempre a las otras formas de inteligencia, con el propósito
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de formar seres autónomos capaces de entender y convivir en
un entorno de posibilidades y riesgos desconocidos”.

Apartado 3
Necesidad del aprehender el entorno cercano

Si bien es cierto, y tal como lo hemos presentado, hay muchas críticas en
el estudio del “heitmatkunde”, del “entorno”, del “entorno próximo”, el
“medio”, “lo cercano”, “lo próximo”, “de lo cercano a lo lejano”, las
“monografías de aldea”, “nuestro país”, la “corología del país propio”, la
“geografía local”, el “enfoque concéntrico”, el llamado “espacio vivencial o
concreto”, la “geografía personal”, la “de la experiencia directa”, etc., o
cualquiera sea el nombre que se le asigne (Apartado 5, Capítulo III), sin embargo,
no podemos desconocer el gran valor que éste tiene desde el punto de vista
didáctico, y no sólo al inicio del proceso escolar, sino que durante todo el proceso
de enseñanza-aprendizaje escolar, especialmente en estos tiempos, los de la Cultura
de la globalización* y de la Sociedad de la Información. Y aunque este tipo de
estudio tiene “sus sombras”, también debemos reconocer “sus luces”, y que no
obstante la Geografía escolar debe tender siempre a lograr la conceptualización,
abstracción y simbolización del espacio, no podemos dejar de lado tan importante
procedimiento didáctico, en cualquier nivel de escolarización, teniendo presente el

* Glocalización es el neologismo que pretende dar cuenta de lo que la “globalización”
encubre. El “glo” se refiere a la globalización de la economía, las finanzas, las
comunicaciones y la cultura, y el “loc” alude a lo local (localización), al territorio real
que está siendo globalizado. Quien primeramente usó el término fue R. Robertson en su
obra “Globalization: Social Theory and Global Culture” del año 1992, utilizándolo
para caracterizar la globalización cultural. Para Robertson, la globalización cultural
rompe la igualación entre estado nacional y sociedad nacional al entrar en contacto
formas de comunicación y de vida transculturales, con imágenes y símbolos de las
propias comunidades locales. Así para referirse a la economía mundializada y su relación
con el entorno urbano, esto se hace con la frase “pensar globalmente para actuar
localmente . Desde el punto de vista económico, el término sostiene que, al mismo
tiempo y como parte del proceso, hay algo que adquiere el derecho para circular
libremente por todo el planeta y algo que queda irremediablemente fijado a su suelo. Se
pone el ejemplo de una empresa que se traslada desde un lugar a otro y lo hace sin dejar
de producir un día, mientras que los trabajadores de esa empresa, imposibilitados de
seguirla, quedan anclados en su territorio, perdiendo su trabajo, o sea, como corolario
nos encontramos en un mundo en que “las riquezas son globales, la miseria es local”
(Gallastegui y Galea, 2006).
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“principio de la polifasia del conocimiento”, planteado en la Introducción, como
fundamento de nuestro trabajo. Debemos volver al trabajo en terreno, a los
itinerarios, a los espacios informales, a conocer y mirar científicamente nuestras
ciudades, nuestros barrios, lo que vemos cotidianamente en forma intuitiva e
irreflexiva. Debemos repensar, reflexionar, participar y criticar para aportar en la
mejora del estudio de la Geografía, para lo cual se necesita significar o resignificar
“nuestros espacios de identidad y pertenencia”, tanto desde el punto de vista
cognitivo como emocional, es decir, aplicar los espacios “de la verdadera
participación ciudadana”.

Además con el estudio del entorno, la proximidad espacial, la innecesaria
inversión monetaria en desplazamientos, la posibilidad de completar la
información en cualquier momento (pudiendo volver al lugar concreto  en diversas
ocasiones), y otros factores más, hacen óptima la utilización de recursos en la
enseñanza. La cuestión está en mentalizarse por descubrirlos y buscar la forma
óptima de su aprovechamiento pedagógico.

Xavier Hernández en su artículo “Trabajo de campo. Investigar más
allá del aula” (2011), se refiere al interés de la enseñanza-aprendizaje de la
Geografía, de la Historia y de las Ciencias Sociales en general, en aspectos de la
realidad, ya que la Sociedad de la Información ha provocado cambios importantes
en los planteamientos didácticos, produciendo la revalidación de las visitas y el
trabajo de campo fuera del aula, es decir, mantienen toda su validez. Lo
interesante y destacable de este planteamiento es que no lo pone en la mesa en la
etapa de la Enseñanza Básica sino que en la Enseñanza Secundaria. En estas
dinámicas, el trabajo de aula se convierte en “un espacio de asimilación y
reflexión sobre propuestas, sensaciones, experiencias o informaciones
adquiridas a partir de espacios exteriores, o bien a partir de nuevas
tecnologías de la información”  (Hernández, 2011). De esta forma, las salidas
a terreno continúan siendo importantes, ya que mantienen su función informativa
en cuanto a metodología de investigación, y es justamente lo que Hernández
complementa: “la percepción de las dimensiones espaciales y temporales de
la realidad no se pueden plantear exclusivamente a partir del aula y exigen
en contacto continuado y directo con los objetos de estudio”, agregando que
es a partir de la Escuela Nueva y la denominada Geografía Regional de mediados
del siglo XX, que este enfoque se propagó y se lo fomentó, ya que sus cultores
“eran conscientes de que la formación científica exigía contacto directo
con el objeto de estudio y que el paisaje era, para el científico social, un
laboratorio versátil”.
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Hernández también destaca en estas dinámicas externas al aula, la formación
en valores y actitudes, ya que éstas ayudan en el trabajo en equipo, la coordinación
y a la socialización, es decir, favorecen la denominada Educación en valores,
destacando en forma especial, la problemática patrimonial, como es el caso de
la conservación, sensibilización y la consciencia entorno a su preservación. Es así
como dentro del estudio del entorno cercano, creemos fundamental el estudio del
medio urbano, medio en que la mayoría de la población mundial vive. Recordemos
que estamos en el siglo de lo urbano, con toda una problemática social, política,
económica y cultural; lo urbano es el “espacio humanizado por excelencia” y
como lo plantea el gran geógrafo brasileño Milton Santos, en los inicios de la historia
del hombre, la configuración territorial era simplemente el conjunto de los
complejos naturales. A medida que la historia va evolucionando, la configuración
territorial la van constituyendo las obras de los hombres: carreteras, plantaciones,
casas, puertos, fábricas, ciudades, etc.: verdaderas prótesis. Se crea una
configuración territorial que es cada vez más el resultado de una producción
histórica y que tiende a una negación de la naturaleza originaria, sustituyéndola
por una naturaleza totalmente humanizada. Santos en su obra “La naturaleza
del espacio. Técnica y tiempo.  Razón y emoción” (2000) se refiere a la evolución
que ha tenido el espacio geográfico, desde el medio natural al medio técnico-
informacional, es decir, va a la historia de las denominadas relaciones entre la
sociedad y la naturaleza, diciendo que en todos los lugares habitados, se produce
la sustitución de un medio natural dado, o de una determinada sociedad por
un medio cada vez más artificial. Nos dice que se ha creado un verdadero
tecnocosmos, donde la naturaleza natural vive una  regresión violenta.
Lamentablemente, “la naturaleza ha dejado de ser una parte significativa de
nuestro medio ambiente”. La técnica al generar un espacio cada vez más denso,
se transforma en el medio de existencia de buena parte de la humanidad. El medio
técnico-científico-informacional es la cara geográfica de la globalización, es decir,
el lugar donde el espacio se transforma en un todo, donde el espacio geográfico se
hace universal y tiende a funcionar como una unidad, con procesos encadenados a
través de la denominada globalización. Así, los objetos técnicos-informacionales
se difunden en forma más generalizada y más rápidamente que en las antiguas
familias de objetos de las etapas anteriores. Crece la necesidad de capitales fijos
(carreteras, puentes, etc.) y de capitales constantes (máquinas, vehículos, etc.) y
así ha aumentado la necesidad de movimiento. De ahí la importancia de la ciudad
como un entorno cercano, como un recurso didáctico, ya sea como “ciudad
educativa”, “ciudad educadora” o como “ciudad de los niños” (ver Glosario).

Los espacios construidos y su estructura dan las bases de la diferenciación
del espacio residencial de un mosaico de mundos sociales, los que diferencian
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lo residencial, entendiendo por tal, cualquier tipo de separación física residencial
que trascienda la morfología y estructura urbana, formando marcos,
generalmente, muy contrastados que influyen en forma desigual en los
comportamientos de las personas que los ocupan. Sólo aquellos grupos sociales
móviles que disponen de gran poder económico y gran capacidad de organizar en
su beneficio las relaciones espaciales, superan el espacio y lo utilizan como un
recurso en provecho propio, pero las personas que carecen de estas capacidades
(económicas y mentales) se ven frecuentemente aplastados por el espacio.
Determinados segmentos en cada grupo social: niños, ancianos y amas de casa
tienen una relación continua con el entorno inmediato (vecindad y barrio) y en él se
producen la mayoría de los contactos sociales, gestándose las principales pautas
de su comportamiento. Es así como podemos decir que el barrio es la noción
sociológica básica de la diferenciación del espacio urbano. Como ocurre siempre
con los conceptos básicos, estas unidades en las que se supone que se divide la
ciudad no son obvias ni fáciles de delimitar. Las agrupaciones humanas al igual que
las de muchas especies animales, requieren de territorialidad, de ahí que el hombre
tiene necesidad de definir un territorio, de sentirlo suyo y de defenderlo. Esto
significa que por razones genéticas y sobre todo sociales: ya sea la estructura global
de la sociedad y la toma de decisiones individuales o familiares, se puede diferenciar
el paisaje urbano en unidades menores ocupadas por grupos que comparten
semejanzas.

Apartado 4
La Geografía y su enseñanza hoy

Como ya lo dijimos en el trabajo “Introducción a la Teoría geográfica”
(Gallastegui, Rojas y Galea, 2014), la enseñanza de la Geografía está pasando por
una etapa crítica  a nivel nacional, ya que el Ministerio de Educación, lamentablemente
la ha eliminado de las curriculas de Enseñanza Media, desconociendo la importancia
didáctica de la disciplina en la formación de un ciudadano democrático, participativo
y responsable dentro de los procesos sociales. En otras palabras, se desconoce el
factor espacio como eje estructurador y factor primado de lo social, justo cuando
en la disciplina geográfica se esta produciendo un gran cambio paradigmático como
es el denominado “giro cultural”, es decir, la Geografía se reconoce hoy como
fundamentalmente humana-social y ha recibido el reconocimiento de su importancia
desde las otras Ciencias Sociales. Afortunadamente, los diferentes centros de
Geografía de las universidades nacionales, han ido tomando conciencia de ello,
creando secciones en que se tratan temas geográficos privilegiando las
investigaciones con un enfoque educativo, al cual nos unimos.
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Como profesores formadores de ciudadanos, no podemos pensar en la
formación de una persona miembro de una comunidad democrática, sin que no
haya desarrollado su sentido de territorio, su sentido de identidad territorial y cultural,
con un claro concepto de patria como lugar de pertenencia y apropiación, como
responsable de los paisajes y el reconocimiento de sus potencialidades y riquezas,
además de su problemática medio ambiental, así como de su entorno cotidiano. En
otras palabras, no se puede desconocer la importancia y el significado espacial de
los diferentes niveles y hechos de la realidad en que el hombre vive, teniendo presente
sus responsabilidades y sus derechos ante una participación ciudadana responsable,
reflexiva y crítica.

Según Alicia Lindón y Daniel Hiernaux (Lindón y Hiernaux, 2006) (Lindón,
2010), estamos en una coyuntura histórica adecuada para emprender una labor de
revisión de nuestra disciplina; esto es debido al carácter explosivo que viene tomando
el espacio, nuestro objeto de estudio central, en las Ciencias Sociales. Es así
como las palabras espacio y territorio se van usando en forma creciente y de
diferentes maneras, como elementos fundamentales y estructurales en los diversos
discursos sociales. Nos dicen que los conceptos de espacio y territorio están en
crisis, ya que pierden su significación monosémica, orientándose hacia una
perspectiva polisémica, aunque todavía muy confusa pero con una fuerte necesidad
de reconceptualizar y formar nuevas teorías espaciales, teniendo en cuenta,
principalmente la influencia e importancia de la espacialidad en la vida social. Esta
explosión polisémica de lo espacial ha implicado un redescubrimiento desde las
diversas Ciencias Sociales y desde las Humanidades, lo cual ha favorecido y ya se
ha visto como una necesidad el acercamiento entre las disciplinas, a través de la
interdisciplinariedad. Creemos que hoy, no es posible reconstruir la Geografía
Humana solo desde lo disciplinar, con una mirada cerrada a las otras disciplinas.

Ya en el año 1996, el geógrafo inglés Peter Gould afirmaba que el siglo
XXI sería “el siglo espacial”, un tiempo en que la conciencia de lo geográfico
volverá a adquirir una presencia destacada en el pensamiento humano. Este interés
de lo espacial y lo territorial, nos demuestra que se ha iniciado un giro  de las otras
Ciencias Sociales hacia “lo geográfico” y desde la Geografía hacia “lo social”.
Todo este redescubrimiento mutuo, ha traído para la Geografía, los geógrafos y en
especial a la Geografía Humana, legitimidad y un reconocimiento desde la teoría y
de parte de los cientistas sociales, permitiendo un acercamiento y un diálogo
fructífero, es decir, la Geografía Humana ha ido teniendo un giro inverso, un giro
geográfico hacia las otras disciplinas sociales. Ambos giros resultan del
reconocimiento de que la complejidad del mundo actual requiere de los
acercamientos interdisciplinarios y de la construcción de nuevos cuerpos
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teóricos en este sentido. Ambos fenómenos son lo que el geógrafo francés Jacques
Lèvy, ya señalaba, en el año 1996, en el sentido que la Geografía iniciaba un “giro
geográfico” para construir un nuevo edificio teórico en fuerte diálogo con las otras
Ciencias Sociales que se han interesado por el espacio y que han aportado a su
conocimiento. Este giro geográfico o giro espacial*, en palabras de Nigel Thrift,
no debería asimilarse a aquel otro que vive la disciplina, como el denominado “giro
cultural” (Cultural Turn). No los queremos asimilar uno al otro, aunque sí tenemos
que reconocer que están interrelacionados, ya que cada uno pone énfasis en distintos
aspectos. El giro cultural planteó el redescubrimiento de la dimensión cultural en
la Geografía, y su presencia, de una forma u otra, en casi todos los campos de la
disciplina. Aquí lo que se plantea es la construcción de un nuevo edificio teórico
en torno al concepto de espacio y en fuerte diálogo con las Ciencias Sociales,
así hoy la Geografía necesita, necesariamente, incluir la dimensión cultural en
todo su quehacer.

Esta problemática del  giro geográfico y del giro cultural no está ajena al
denominado “desafío posmoderno”, ya que desde los años 80 el discurso
posmoderno, iniciado por la Filosofía contemporánea y luego tomado por las
diferentes Ciencias Sociales y el Arte, va siendo parte importante de la reflexión en
Geografía. Es así que como hoy se puede entender de qué forma un
cuestionamiento de la racionalidad de la modernidad, va tomando cuerpo en
la Geografía y que pueden ser sintetizados en tres formas o características de la
posmodernidad, generando una serie de dilemas y replanteamientos que implican:

1.- Como un reposicionamiento “pivotal” de la Geografía dentro de las Ciencias
Sociales y las Humanidades.

2.- Un replanteamiento interno de la disciplina.

3.- Una  forma renovada de la participación de la disciplina en los debates de la
Filosofía y los métodos de las Ciencias Humanas.

* La Ciencias Sociales y las Humanidades, dentro de las que se encuentra, lógicamente, el
conocimiento geográfico, se han visto, en las últimas décadas, inmersas en un conjunto
de transformaciones ontológicas, epistemológicas y metodológicas o simple y
genéricamente, vistas como “giros” en el sentido de cambio de dirección, como son: el
giro cultural, el giro humanista, el relativista, el lingüístico, el dialógico, el pragmático,
el semiótico, el narrativo, el interpretativo, el biográfico, el iconográfico etc.
Todos estos giros han colocado en el centro de estudio al sujeto con su capacidad
creativa y las sujeciones al mundo social del cual forma parte. Cabe destacar que
dentro de esta calificación, algunos autores incluyen el constructivismo y el
socioconstructivismo.
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Es así como la posmodernidad introduce a la Geografía en el  Paradigma
de la Complejidad, planteado por Edgar Morin (2006), involucrando discusiones
filosóficas y metodológicas, apareciendo los denominados campos emergentes
geográficos y la apertura hacia las  metodologías cualitativas que, en esencia,
rescatan posturas hermenéuticas e interpretativas, articulando las denominadas
geografías neomarxistas, humanistas, fenomenológicas y existencialistas,
ya mencionadas (ver Capítulo II), tendencias disciplinares que no están ajenas, ni
pueden dejar de estarlo en el proceso de enseñanza/aprendizaje de la disciplina.

Como lo expresamos en el Apartado 6 del Capítulo III, es el geógrafo
francés Yves Lacoste quien nos presenta y nos alerta sobre el verdadero valor de
la Disciplina Geográfica para la Sociedad, valor que es muchas veces ocultado,
simplificado y desconocido por unas geografías anodinas y superficiales como son
las que él denomina como “de los Profesores” y la “Geografía Espectáculo”,
siendo “la verdadera”, la usada por los poderes hegemónicos, conocida ésta
última, como la Geografía de los Altos mandos. En otras palabras, los grandes
poderes no tienen interés en que el ciudadano reconozca y entienda la importancia
del espacio geográfico, y menos que se beneficie y lo disfrute; es un negar la
importancia del espacio territorial y el conocimiento para su uso racional.

 Uno de los objetivos centrales y fundamentales de la Geografía disciplinar
y que demuestra la verdadera importancia y valor de ella, es el denominado
ordenamiento territorial u ordenación del territorio, entendido éste como la
“expresión espacial de la política económica, social, cultural y ambiental de
una sociedad”, es decir, es el conjunto de acciones encaminadas a alcanzar un
ordenamiento general que conduzca a una óptima utilización del territorio. Estas
acciones se encuadran en el marco de una política de ordenación espacial,
mediante la cual el Estado marca las pautas del desarrollo territorial. En los países
occidentales, esta política es sólo indicativa, es decir, el Estado crea estímulos para
orientar las acciones de trascendencia espacial que toma la iniciativa privada (además
de prohibir, como es lógico, las acciones contrarias a las pautas que marca el
Estado) (Gutiérrez, 1992).

La dimensión geográfica del desarrollo sustentable implica el progreso
armónico entre los distintos sistemas espaciales, atenuando las disparidades o
disfuncionalidades del territorio, promoviendo sus potencialidades y limitando sus
vulnerabilidades. La dimensión territorial en la acción y gestión del gobierno
constituye una visión globalizadora del desarrollo.

Según Domingo Gómez Orea (2002), la expresión ordenación territorial
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o del territorio es un concepto muy amplio, difícil de reducir a una definición
precisa y que se aplica de diferentes maneras según quien la utilice, pero sí deja
claro que éste, siempre gira en torno a tres elementos, que son: a) las actividades
humanas, b) el espacio en que se ubican. c) Y el sistema que configura los elementos
anteriores. Nos dice que ordenar un territorio es identificar, distribuir, organizar y
regular las actividades humanas en ese territorio de acuerdo con ciertos criterios y
prioridades; en otras palabras, es la ordenación de las actividades humanas en un
territorio organizado para acogerlas.

La Carta Europea de Ordenación del Territorio (Gómez, 2002) dice que
es:

 “la expresión espacial de la política económica, social,
cultural y ecológica de toda la sociedad, cuyos objetivos
fundamentales son el desarrollo socioeconómico y equilibrado
de las regiones, la mejora de la calidad de vida, la gestión
responsable de los recursos naturales, la protección del medio
ambiente y, por último, la utilización racional del territorio”
y que “es a la vez, una disciplina científica, una técnica
administrativa y una política, concebida como actuación
interdisciplinaria y global cuyo objetivo es un desarrollo
equilibrado de las regiones y la organización física del espacio
según un concepto rector”.

Según esta cita, podemos aclarar varios aspectos o ideas focales que
nos interesan destacar de acuerdo al objetivo general del trabajo, o sea, eso implica
el confirmar la necesidad de reflexión y de incorporar los nuevos paradigmas,
como son la importancia de lo social, lo perceptivo, lo fenomenológico, lo
valórico, lo participativo y democrático, porque:

1.- Su objetivo clave es visto comoel logro de un desarrollo humano, o sea, se
trata de ordenar las actividades humanas en un territorio, entendiendo éste
como “un espacio ocupado y organizado por el hombre”. Busca garantizar
una justicia socio-espacial, más aún en un sistema democrático.

2.- Este desarrollo debe estar definido en términos de calidad de vida, o sea,
debe tener en cuenta un desarrollo sustentable y los aspectos ecológicos y
medioambientales. Actúa en un sistema que se configura entre las actividades
humanas y el espacio humanizado que ocupa.
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Ramiro Subirá (Gómez, 2002) dice que junto a las Ciencias Sociales y
Naturales clásicas, es necesario resaltar las aportaciones sintetizadoras de la
Geografía Humana y de la Ecología Humana, disciplinas que estudian
precisamente los factores que gobiernan la relación entre las comunidades
humanas y el territorio. Es por ello que se deben tener en cuenta los conceptos
de Medio Ambiente e Impactos Ambientales.

3.- Aunque es cierto que la elaboración y gestión de los planes le corresponden a
la Administración Pública, ésta se debe realizar en forma democrática, o
sea, con participación de los ciudadanos y con la colaboración de los
diferentes sectores, considerando las tendencias económicas, sociales, culturales
y ambientales actuales. Se tiende a minusvalidar los aspectos sociales y políticos
de la ordenación territorial, reduciendo todo a lo socio-político, a lo económico
y ésto a lo científico-técnico, y despreciando, además, el valor de las
aportaciones de los propios implicados y afectados (Gómez, 2002). La
aportación de los especialistas debe combinarse con las valoraciones y
opiniones de los implicados y afectados, a través de la participación pública.

4.- Debe ser un campo abierto a lo profesional y que, junto a las profesiones
clásicas, vaya incorporando a los títulos nuevas profesiones. Su aplicación
debe ser global y sistémica (teniendo en cuenta la incidencia entre lo intra y
extra regional, de acuerdo a su interrelación con lo local y lo global) e inter y
pluridisciplinariamente. Se debe tener presente que un trabajo inter o
transdisciplinar es un tema complejo, ya que implica muchos disensos y la
definición de un plan debe tener un amplio consenso racional, tanto entre los
expertos como en la participación ciudadana. Cabe destacar la participación
de la Geografía Humanista y la Psicología Ambiental, para el tratamiento
de la relatividad del espacio.

5.- En toda planificación de escala local o intranacional, debe tenerse en cuenta lo
nacional y lo supranacional, o sea, cualquier unidad de planificación menor, se
debe integrar de forma orgánica y sistémica a unidades mayores, especialmente
en nuestros tiempos en que nos desenvolvemos en un mundo interconectado y
globalizado. Esta complejidad es uno de los mayores problemas de la
Ordenación Territorial, siendo ella la previsión de futuro, y como los planes de
desarrollo sólo son de tipo conceptual e hipotético. No es posible prever la
evolución de los escenarios, por los rápidos cambios futuros, es por ello que la
elaboración de los planes, deben ser presentados con una amplia flexibilidad y
con una vigencia limitada en el tiempo. Se debe tener en cuenta la relatividad
del espacio en las sociedades tecnológicas, pues en la medida que los
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medios de transporte, y de comunicación con la telemática evolucionan, éste
se ha ido contrayendo.

El tema de la ordenación territorial no se trata en las clases de Geografía
en el nivel psicoevolutivo válido como es la Enseñanza Media, siendo que el
paradigma actual de la disciplina, para “la organización social del espacio” es
imprescindible una reformulación curricular que incluya esta temática, lógicamente
como conocimiento transpuesto.

Apartado 5
El taller: entre lo teórico y lo práctico

Si hemos planteado y destacado la importancia tanto del trabajo en
terreno, como del estudio del entorno, y el conocimiento en espacios
informales, como una metodología didáctica importante, y en especial en el proceso
de enseñanza/aprendizaje de la Geografía, es fundamental referirnos al denominado
espacio-taller o aula-taller, o simplemente taller de Didáctica de la Geografía,
como un espacio que relaciona lo formal y lo informal, lo práctico (el aprender
haciendo) y lo teórico (el aprender conceptual), el trabajo individual y el
colectivo, así como el uso de las denominadas Tecnologías Informáticas y
Computacionales o simplemente las TICs.

La palabra taller, tal como se utiliza en el lenguaje corriente, ayuda a entender
bastante bien la significación pedagógica del término. Taller es un lugar donde se
trabaja, se elabora y se transforma algo para ser utilizado. Aplicado a la educación,
el alcance es el mismo: se trata de una forma de enseñar y, sobre todo, de aprender
mediante la realización de algo que se lleva a cabo conjuntamente. El objetivo del
trabajo en taller es la realización de una actividad concreta, ya sea la solución de
un problema o la producción de materiales, etc. Su característica fundamental es el
trabajo en grupo o en equipo y su metodología es participativa bajo la premisa
“aprender haciendo” y la evaluación debe incluir la reflexión sobre el proceso y
los resultados de la actividad.

La enseñanza de la Geografía no sólo supone la transmisión y asimilación
por el alumno de unos conocimientos conceptuales declarativos, sino que debe
incluir también el desarrollo de determinadas aptitudes y la práctica de ciertas
habilidades que complementan el proceso educativo, junto con lo valorativo o
actitudinal. Así la enseñanza de la Geografía no sólo debe proporcionar unas
destrezas generales comunes a otras disciplinas, como pueden ser la capacidad de
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trabajo en equipo, la observación, la reflexión y la interacción dialógica con sus
pares, sino que debe proporcionar también unas capacidades o destrezas intrínsecas
propias de la disciplina, como es la graficidad, es decir, la capacidad para la
representación, el análisis y la interpretación gráfica, abarcando diagramas, redes
y mapas; la visualidad o capacidad de observación, especialmente, a través de la
observación mediatizada y la capacidad de medición, a través de la valoración
de tamaños y magnitudes (escalas cartográficas y estadísticas) y por último el trabajo
de campo. Todas estas destrezas, menos la última, evidentemente, se logran a
través del taller didáctico disciplinar.

En forma general y resumida, podemos decir que como recurso didáctico,
el taller tiene las siguientes características:

1.- Es el lugar donde se encuentran los tres tipos de conocimientos tratados en
este trabajo, es decir, el cotidiano, el escolar y el científico.

2.- Es un “aprender haciendo”. Es un espacio fundamentalmente “del hacer”,
es decir, el lugar donde se intenta aprender procedimentalmente.

3.- Es el lugar donde se trabaja, se elabora y se transforma algo para ser
utilizado.

4.- Es una pedagogía de la pregunta, del conocimiento divergente tendiente
a lo creativo, más que una pedagogía de la respuesta, propia de la educación
tradicional y transmisiva.

5.- Por su misma naturaleza, tiende al trabajo interdisciplinario y al enfoque
sistémico, es decir, tiene un carácter globalizador e integrador.

6.- La relación docente-alumno queda establecida en la relación de una tarea
común, generalmente a través de un proceso socio-constructivista, es decir,
con la coparticipación de los pares y otros agentes educativos, como
profesores, charlistas, expertos, etc.

7.- Implica y exige de un trabajo en equipo, es decir, favorece la metodología
participativa y colectiva.

8.- Ofrece un espacio que permite articular y determinar el lugar de encuentro
entre la teoría y la práctica y permite integrar en un solo proceso la docencia
y la investigación. Favorece el uso de técnicas asociadas (TICs).
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9.- Es el lugar donde se produce la denominada “transposición didáctica” (Yves
Chevallard) o la “reconstextualización del conocimiento” (Basil Berstein),
es decir, se transpone el conocimiento disciplinar (saber sabio) a un saber
escolar (saber enseñado).

10.- Es el lugar en que las dinámicas e interacciones sociales de aula son diferentes,
y si bien es cierto, que no se debe perder de vista la clase de tipo magistral,
es decir, una relación unidireccional del conocimiento; sin embargo, en
éste debe primar una interacción multidireccional.

11.- La relación social tecnológica es diferente, ya que en el taller, median entre
el profesor y los alumnos, las denominadas Tics; de ahí que esta relación
cambia constantemente.  La relación profesor y alumnos frente a las Tics: en
el aula normal prima el profesor y las Tics. frente a los alumnos.

12.- No sólo es el lugar en que se enseña con las Tics, sino que es también el
lugar donde profesores y alumnos también aprenden Tics. Es así como
el taller presenta una interesante red virtual interactuante, entre la televisión, la
pizarra electrónica, las tablets, las tecleras, la estación meteorológica, el Power
Point, Internet, todo unido a través de una potente computadora.

13.- El taller, además, tiene otra función, y es la de enlace entre la enseñanza
formal y la denominada enseñanza informal, siendo ésta última la que se
realiza fuera del aula, es decir, en nuevos escenarios que no son el aula,
como puede ser la ciudad, la calle,  es decir, la cotidianidad, donde se da el
verdadero conocimiento significativo, ya que éste es situado y vivencial.
Es decir, enfrentamos allí la enseñanza-aprendizaje en terreno o trabajo de
campo.

14.- La enseñanza/aprendizaje informal o en terreno se presenta y se realiza
en cuatro etapas o fases; hay que destacar que tres de ellas, se deben
realizar en el  aula-taller:

1ª La etapa reflexiva o preparatoria (se realiza en el aula-taller).

2ª La etapa de trabajo de campo (se realiza en el trabajo en terreno
propiamente tal).

3ª La etapa analítica (de vuelta en el taller) donde se trabaja la información
obtenida, a través de Programas computacionales cuantitativo-estadísticos
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como es el SPSS (para el análisis de encuestas) y también, los programas
cualitativos como es el ATLAS-TI (que ya lo hemos usado en el análisis
de entrevistas en algunos trabajos de tesis), además de Programas gráficos
como el ILUSTRATOR; en otras palabras, se utilizan las TICs.

4ª La etapa informativa (presentación del trabajo)  ya sea en Power Point,
en formato poster científico, exposición oral o escrita, apoyada por videos,
pases de fotografías, etc.

De acuerdo a estas últimas características, podemos decir que el taller
es el puente entre el trabajo teórico en aula y el trabajo aplicado y práctico en
el entorno o espacio geográfico cercano, es decir, se integra al aula el
aprendizaje informal. Es este diálogo, es donde se presentan valiosas innovaciones
pedagógicas, tales como:

1.- Que los objetivos son extracurriculares y abiertos.

2.- Que se evalúan no sólo los productos, sino que también los procesos, es
decir, es una evaluación más cualitativa y formativa, que cuantitativa y
sumativa.

3.- Que se evalúa no sólo individualmente, sino que grupalmente.

4.- Que el tipo de conocimiento es aplicado y “no hecho”, sino un conocimiento
“por hacer”, es decir, se favorece el  conocimiento divergente y creativo.

5.- Que se trabaja con una secuenciación no-lineal, es decir, no hay un orden
preestablecido.

6.- Que se trabaja con una motivación más endógena que exógena.

7.- Que se trabaja con contenidos con una fuerte carga emocional, que favorecen
la significación, pero que también pueden interferir en el cambio conceptual,
ya que somos, no solamente sujetos cognocentes, sino objetos de
conocimiento.



286 Aprehender el espacio geográfico: del conocimiento intuitivo al concientizado.



Joaquín Gallastegui Vega e Ignacio Rojas Rubio 287

Glosario

Actitudes. En el lenguaje coloquial se dice que una persona tiene actitud para indicar que una

persona tiene pensamientos y sentimientos hacia cosas o personas que le gustan o le

disgustan, le atraen o repelen, le producen confianza o desconfianza. Conocemos o

creemos conocer las actitudes de las personas porque tienden a reflejarse en su forma

de hablar, de actuar y de comportarse en sus relaciones con los demás.

A lo largo del desarrollo de la psicología como ciencia, especialmente la social, ella

ha elaborado unos constructos teóricos para comprender mejor y medir aspectos del

comportamiento humano. Se les ha llamado constructores hipotéticos, es decir, son

procesos o entidades que suponemos que existen aún cuando no sean directamente

observable o medibles. La actitud es interna y la conducta es una externalización de

ella.

Aldea global: Concepto contemporáneo que designa la realidad de las sociedades y pueblos

a fines del siglo XX y principio del XXI, que por una parte, poseen y conservan una

característica localista, pero por otra, comparten, cada vez más similares formas de

vida, de cultura y pensamiento, todo ello debido a la extensión de las capacidades de

comunicación y de transporte, así como a la internalización de los mercados y la política.

Estos fenómenos de globalización o universalización generan, al mismo tiempo,

necesidades de concreción que se establecen en marcos geográficos, culturales o

políticos específicos. Así la frase “Pensar globalmente y actuar localmente” define

muy bien esta dualidad conceptual que une lo local y pequeño, o sea, la aldea, con lo

global y universal. Este concepto fue acuñado por el teórico canadiense de la

comunicación Marshall McLuhan.

“Aprender a aprender”. Adquisición de las habilidades necesarias para lograr un aprendizaje

autónomo. Implica un énfasis en los procesos de aprendizaje más que en los  contenidos.

Se vincula con la búsqueda de información, el establecimiento de relaciones entre los

diferentes aprendizajes, la solución de problemas y la metacognición. Esta modalidad

permite conocer las estrategias personales y regular el proceso de adquisición de

conocimientos para potenciar aprendizajes (Perrone y Propper, 2007).

Aprendizaje: Proceso a través del cual una persona, en interacción con el medio, incorpora y

procesa la información, según su estructura cognitiva, las posibilidades, las necesidades

y los intereses. Éste se produce a través de la experiencia espontánea o mediante un

acto consciente.
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Aprendizaje basado en problemas. Es una estrategia educativa o modelo de aprendizaje que

consiste en que los estudiantes se enfrenten a pequeños problemas reales,

cuidadosamente seleccionados y estructurados por los propios estudiantes, quienes

proponen y aplican soluciones discutidas por todo el grupo que participa, por lo cual

constituye un aprendizaje cooperativo. Posibilita  encaminar el proceso educativo

hacia la formación de ciudadanos capaces de enfrentarse a los problemas de  su entorno

con independencia y creatividad. Con ello se busca  desarrollar habilidades como:

resolución de problemas, sean estos interpersonales y de trabajo en grupo,

metacognitivas, de autoconfianza y de autodirección, de autoevaluación, para el manejo

del cambio y de aprendizaje continuo (Torres y Trápaga, 2010).

Aprendizaje memorístico: Aprendizaje donde el nuevo conocimiento puede adquirirse

simplemente mediante la memorización verbal y puede incorporarse arbitrariamente a la

estructura de conocimientos de una persona, sin ninguna interacción con lo que ya

existe en ella. Aprendizaje que está en contraposición con el aprendizaje significativo.

Se relaciona con la denominada Educación tradicional y el Conductismo.

Aprendizaje significativo: Concepto central del modelo curricular constructivista, acuñado

por Ausubel, en contraposición a los aprendizajes acumulativos, repetitivos, mecánicos

o memorísticos de la enseñanza tradicional. Se distingue porque sus contenidos pueden

relacionarse de un modo sustancial con los conocimientos previos del alumno. Para

que se dé un aprendizaje significativo, necesitamos llevar a cabo un proceso doble y

simultáneo: por un lado, hemos de asimilar los contenidos nuevos a la nueva estructura

cognitiva (hemos de integrarlos en lo que ya sabemos), y por otro lado, hemos de

acomodarnos a los nuevos conocimientos (la estructura cognitiva previa se tendrá

que restaurar). El aprendizaje significativo supone que los esquemas de conocimiento

que ya tiene el individuo se revisen, se modifiquen y se enriquezcan al establecerse

nuevas conexiones y relaciones entre ellos. Se relaciona con la denominada Educación

renovada y el Constructivismo.

Aprendizaje relevante:  Es aquel aprendizaje que, además de ser significativo, va a ser utilizado

para el alumno para reconstruir su pensamiento experiencial, para reconstruir el

conocimiento que ha adquirido en los cambios espontáneos y que es el que utiliza para

bien o para mal para interpretar la realidad e intervenir sobre ella.

Barrio: Constituyen lugares de vida, de actividades, de relaciones directas, personales,

cotidianas y de construcción de identidad colectiva. Es un espacio que el individuo

conoce perfectamente, lo vive y lo siente como propio, por lo cual lo defiende, lo cuida

y lo quiere. De ahí que se le da gran importancia a su carácter subjetivo y personal a

través de todas las adjetivaciones anteriormente indicadas, siendo un concepto que se
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desprende de la imagen de los que lo habitan. Es lo que se denomina barrio vivido.

Según Carol Aronovici (Gallastegui y Galea, 2006) es el asiento físico o estructura

urbana donde se asienta la comunidad vecinal y lo define como sinónimo de vecindad,

como microciudad, como un módulo necesario para la organización de todo conjunto

urbano. Dice que es un concepto urbanístico-social que define cada una de las partes

más o menos autosuficientes y que cada una de ellas es el asiento físico de una

comunidad, o de grupos socialmente organizados, que se caracterizan por los contactos

espontáneos, naturales, cotidianos y solidarios.

Ciudadano: Se puede definir, específicamente, como la persona que vive en una ciudad y es

vecino de ella. Según el Grupo Aduar (2000), hoy este significado ha sido sustituido

por otro sentido, como del sujeto provisto de todos los derechos, individuales o

sociales propios de un país que le reconoce oficialmente su ciudadanía. En general,

todo aquel que reside habitualmente en un país, nación o estado determinado y que

como tal residente, posee unos derechos civiles por razones de su ciudadanía. El

término nace en la antigüedad griega, con la sugerencia de pertenecer a una ciudad, o

sea, era el miembro que tenía una participación activa en la administración pública de

una ciudad. A partir de la Revolución Francesa, su significado político posee unas

connotaciones democráticas y republicanas, al asociarse al concepto de libertad y

oponerse al término de súbdito.

La calidad de ciudadano, es decir la ciudadanía puede corresponder a la nacionalidad

cuando la nación que protege los derechos civiles tiene la categoría de Estado. Según

Johnston (Gallastegui y Galea, 2006) el término ciudadanía alude a la pertenencia a una

unidad política (normalmente un Estado o Nación) que aseguran ciertos derechos y

obligaciones concretas. En realidad, ciudadanía es más que un concepto, es más que

una teoría, que formaliza las condiciones para la plena participación en una comunidad.

En una democracia se considera ciudadano a toda persona que goza de los derechos

civiles y políticos que le permiten participar en forma activa y autónoma en la sociedad,

es decir, que existe una relación estrecha entre el concepto de ciudadanía y el de

participación.

Cambio conceptual. Reestructuración sustancial de las concepciones de las personas. El

proceso de desarrollo conceptual de las ideas previas del alumno hacia concepciones

científicas. Las características de esta perspectiva son:

1.- Primero que nada, las estructuras conceptuales iniciales que los niños tienen

construidas sobre el mundo físico y social difieren por distintas razones de los

conceptos científicos.

2.- Las estructuras conceptuales iniciales pueden facilitar constructivamente el

aprendizaje posterior, pero también pueden dificultarlo.

3.- Es un proceso gradual en el que la información procedente de la instrucción
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sintetizada va junto con la información de las estructuras conceptuales iniciales

(Asensio y Pol, 2002).

Ciudad de los niños. Propuesta pedagógica presentada por el profesor y pedagogo italiano

Francesco Tonucci (1940-     ) para que el diseño y el funcionamiento de las ciudades se

adapten a las necesidades y el desarrollo de sus habitantes más pequeños,

especialmente para aquellos que transitan su vida en la Educación Básica. Se trata de

un extraordinario proyecto, lógicamente, en  sintonía con la filosofía de la ciudad

educadora, el cual presenta unas hipótesis sugestivas y unas propuestas concretas,

que no por ser ambiciosas dejan de ser factibles, y ya se están aplicando,

específicamente, en la ciudad italiana de Fano con la denominación “Fano la città dei

bambini”, más conocido como “El laboratorio de Fano” y dirigido, desde 1991, por

el propio Tonucci. Su filosofía se presenta, magistralmente, en el artículo publicado en

diferentes editoriales y medios académicos que lleva por título “La ciudad de los

niños. Un modo nuevo de pensar la ciudad”.

Tonucci, desde 1966, se desempeña como investigador del Instituto di Psicología

del Consiglio Nazionale delle Ricerche, y a partir del año 1982 es responsable del

Departamento de Psicopedagogía de dicho instituto. Ha desarrollado diversas

investigaciones sobre el aprendizaje de la lengua, la formación de los profesores, las

representaciones mentales de los niños, la educación ambiental, el uso de las tecnologías

en la didáctica y especialmente, en las relaciones del niño con la ciudad. Desde 1992

comienza a desempeñarse como responsable del proyecto ANDREA (Archivo Nazionale

di Documentazione e di Ricerca sulla Educazione Ambientale). En la actualidad, aparte

de dar multitudinarias charlas en diferentes países con el apoyo de UNICEF, de publicar

viñetas satíricas, con el seudónimo de Frato, sobre temas de educación en numerosas

revistas de distintas partes del mundo y de la publicación de libros como “A los tres

años se investiga”, “¿Enseñar o aprender?”, “Con ojos de niño”, “Niño se nace”,

“Como ser niño”, “Cuantas cosas se pueden hacer con una nariz larga además de

decir mentiras” y otros tantos, trabaja en varios proyectos, como es el Museo de los

Niños y el programa multimediático Ecosistemas en la educación ambiental, ambos

para la ciudad de Roma.

Ciudad educativa: El término aparece en el año 1972, en un informe de la UNESCO dirigido por

Edgar Faure, titulado “Aprender a ser”, partiendo de la idea, como lo indica Ander-Egg

(1997) que la educación debe prolongarse a lo largo de toda la vida, y que la escuela

podrá asumir cada vez menos por sí sola las funciones educativas; se afirma la

importancia del medio como auténtico educador. Por consiguiente, debe tenderse a

configurar la ‘ciudad educativa’, habida cuenta de que las colectividades locales y la

comunidad nacional son en sí mismas instituciones eminentemente educativas.
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Ciudad educadora. Si bien es cierto que desde hace mucho tiempo, el estudio de la ciudad en

la enseñanza se ha desarrollado como parte del medio en que vive el hombre y siempre

se ha visto a ésta como un simple recurso didáctico (Ciudad educativa), pero no como

un elemento clave en la educación integral del ciudadano. Eulàlia Vintró (2001) nos dice

que “la relación entre la escuela y la ciudad implicaba, sobretodo, apoyar las

tareas escolares sobre la base de aportar recursos para que las escuelas puedan

ejercer sus funciones”. De ahí la idea que defienden Gómez-Granell y Vila (2001) como

la de un nuevo discurso de la educación y la relación de ésta con la ciudad, es la de

“pasar de una concepción atractiva basada en la ‘pedagogía de la ciudad’  a otra

basada en ‘la ciudad como pedagogía’, en que cada agente - empresas, museos,

medios de comunicación, familias, asociaciones, urbanistas y planificadores - asuma

su responsabilidad educativa en el marco de un proyecto conjunto”.

Lo que plantean ellos es un Proyecto Educativo de Ciudad, o sea, un plan capaz de

definir líneas estratégicas y actuaciones concretas a corto, mediano y largo plazo de

una manera participativa y consensuada y con el impulso y apoyo de la administración

local. Esto requiere la corresponsabilidad y la implicación de toda la comunidad y de

los diversos agentes educativos, sociales y culturales en un profundo proceso de

reflexión y análisis de los problemas de cada ciudad y lo más importante, con un

compromiso con la acción. Debe ser un proyecto que permita a las ciudades ser garantía

de los derechos y las libertades de las personas y de la igualdad de oportunidades.

Comprensión científica: Modo de conocimiento, aplicado especialmente a las Ciencias Sociales

y Humanas, que consiste en aprehender intelectualmente, las acciones humanas y los

acontecimientos históricos o sociales, mediante el contacto personal o la participación

social y captando de modo singular, subjetivo, con pretensión científica y en

profundidad, sus caracteres y motivos.

Comunidades de aprendizaje. Modelo educativo que surge en la Sociedad de la Información

para intentar superar la exclusión y las desigualdades educativas, sociales y económicas

que ésta genera.  Permite mejorar la calidad de la eduación en contextos de pobreza a

través de la apertura de la escuela y toda la comunidad, con un enfoque participativo,

a través de la construcción de alianzas entre los diferentes actores sociales (padres

de alumnos, vecinos, profesionales, líderes políticos, voluntarios, etc.) (Parrone y

Propper, 2007).

Para Flecha y Larena (2008) es un proyecto educativo que pretende transformar los

centros educativos y los entornos donde están ubicados esos centros Se trata de ir

abandonando los planteamientos surgidos en el seno de la sociedad industrial que

han de ser superados por planteamientos más acordes con la actual sociedad del

conocimiento que sirvan a todos, sin ningún tipo de exclusión. Se trata de promover la

convivencia y que la organización de los centros no sólo se haga en función de lo que
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piensa el profesorado, sino delegando la organización del centro educativo a comisiones

mixtas de trabajo donde todos los sectores de la comunidad educativa estén

representados y puedan aportar sus ideas y propuestas. Esta modalidad nos abre

campos de actuación desde las importantes aportaciones que supone el aprendizaje

dialógico.

Conductismo: En ingles behaviorism (behaviorismo), término que sirve para designar a la

escuela psicológica que se circunscribe al estudio de la conducta humana, y que se

caracteriza por el método de estudio que se limita al análisis de los fenómenos que son

objetivamente observables y operacionalizables. Esta escuela rechaza la introspección

como práctica científica. Conductismo significa literalmente “ciencia del

comportamiento”. Pretende definir las condiciones situacionales a las cuales se enfrenta

un sujeto, y registrar rigurosamente las respuestas correspondientes. Renuncia a tomar

en cuenta los procesos intermedios que no sean inmediatamente accesibles a la

observación. No sólo rechaza el método introspectivo para el estudio de los estados

de conciencia, sino también los estados de conciencia y los sentimientos, en cuanto a

objetos de estudio de la psicología como ciencia experimental. El conductismo sirvió

para minimizar el estudio introspectivo de los procesos mentales, las emociones y los

sentimientos, el que sustituyó por el estudio objetivo de los comportamientos de los

individuos en relación con el medio mediante métodos experimentales, de esta manera

reconcilió a la Psicología con las demás Ciencias Naturales, como la Física, la Química

y la Biología.

Conocimiento científico. Es aquel de tipo intencionado, controlado y sistemático de un aspecto

específico y particular de la realidad, para lo cual se emplean métodos y técnicas para

obtenerlo. Generalmente, es de campos de estudios  bien determinados y acotados.

Conocimiento creativo. Es el que se ocupa de organizar, combinar y reestructurar los datos

extraídos de la información, encaminando así la búsqueda de soluciones nuevas,

originales, así como de generar preguntas novedosas o formular particulares hipótesis

o puntos de vista (Álvarez, 1996). Es un tipo de pensamiento que produce concepciones

originales, producto de la elaboración peculiar que hace cada sujeto a la hora de

generar una solución, idea o un objeto (Perrone y Propper, 2007).

Conocimiento filosófico. Es aquel que no se interesa por un aspecto particular de la realidad,

por este o aquel problema, sino que por todo, por todas las innumerables cuestiones

que interesan a la reflexión humana, iluminada por la razón y en busca de las causas

más profundas, alejadas de los datos próximos y experimentales. Es la “visión de

conjunto” de toda la realidad. El objeto de la filosofía es la realidad mediata, no
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perceptible por los sentidos, que por ser de orden suprasensible, traspasan la experiencia,

usando esencialmente el método racional.

Conocimiento popular. Es aquel que nace de la experiencia del día a día, por lo cual, también,

es denominado vulgar o empírico. Es fruto de la experiencia circunstancial de hechos

generales y no aislados. Es un conocimiento no metódico y asistemático. Es la base del

saber y existe antes que el hombre imaginara la posibilidad de la ciencia.

Conocimiento teológico. Es aquel que se logra por revelación, o, sea, se basa en la fe. Es una

reflexión racional y sistemática. El objeto de conocimiento teológico son los datos de

la fe y el método es el intento de integrar entre la fe y la razón.

Conocimientos previos: Según el Constructivismo, son aquellos que los alumnos ya poseen

respecto de un contenido concreto que se propone aprender, que de manera directa o

indirecta, se relacionan o pueden relacionarse con él. Son elementos fundamentales

del estado inicial del alumno. Es el conjunto de conocimientos preexistente que posee

una persona debido a experiencias de aprendizaje anteriores.

Conocimiento racional: Es aquel que está construido por conceptos, juicios y raciocinios

provenientes del análisis, y de aplicaciones de métodos, leyes y postulados

previamente establecidos y aceptados. Para que sea racional se tiene que adaptar y

combinar en un conjunto ordenado de reglas, métodos y de procedimientos lógicos

donde se puedan derivar adecuadamente nuevos conocimientos. Dicho conjunto de

ideas debe constituir un sistema organizado de proposiciones, métodos y teorías

establecidos para dar validez científica a la investigación. El conocimiento científico

es el adquirido mediante el método científico, siendo éste el objetivo primordial de la

investigación científica y el conocimiento filosófico es aquel basado fundamentalmente

en la reflexión sistemática tomada como vía para descubrir y explicar los fenómenos.

Constructivismo: Término usado para designar cosas totalmente diferentes, ya sea como

movimiento artístico, como hipótesis en lógica y matemáticas, etc., pero es en el campo

de la epistemología y de manera particular en la psicopedagogía, donde adquiere

relevancia para el campo de la educación. Es una explicación del proceso de enseñanza-

aprendizaje que plantea que la realidad que creemos conocer no es registro, ni reflejo

de lo existente, sino una construcción de nuestro pensamiento por el que organizamos

nuestro mundo experiencial y conforme a ello percibimos la realidad y actuamos sobre

ella.

En los últimos años, el constructivismo constituye el marco teórico-referencial de

algunas propuestas de reformas educativas. Cabe destacar que no es una teoría
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psicopedagógica o psicológica en sentido estricto, ni totalmente formulada y que

tampoco existe una sola concepción de constructivismo, sino, que es un marco

explicativo, expresado en un conjunto articulado de principios que permiten diagnosticar

y planificar los procesos educativos y orientar la forma de llevar a cabo el proceso de

enseñanza- aprendizaje.

Creatividad: Capacidad de pensar, producir y actuar en forma innovadora o nueva en el campo

intelectual, artístico, productivo, tecnológico, de la acción social, etc. Desde el ámbito

de la teoría pedagógica se ha venido señalando la importancia del desarrollo de ésta en

los alumnos. Es la iniciativa que manifiesta cada persona por su poder de separarse de

la secuencia habitual del pensar. Es la aptitud particular del espíritu para reorganizar

los elementos del campo de percepción de un modo original y susceptible de dar lugar

a operaciones en uno u otro campo fenoménico.

Para definir la creatividad hay que tener en cuenta que puede abarcar diversos

sectores del comportamiento humano, tales como el imaginativo, las realizaciones

concretas, el vivencial y el intelectual, y distinguir entre pensamiento convergente-

divergente. Las pruebas para medir la inteligencia no suelen incluir este aspecto creativo.

Pero la definición de la inteligencia como capacidad para resolver problemas nuevos

implica que tiene que ser creativa. Todos estos aspectos denotan que, tanto la

creatividad como la inteligencia en general, no son algo reducidos al ámbito del

aprendizaje de conceptos, sino que pertenecen a todo el comportamiento de la persona.

El término “Educar en la creatividad”  se refiere a todos los alumnos, pues todos

pueden ejercitar su pensamiento en la doble dirección en la convergencia y la

divergencia. Todos son capaces de percibir de modo cerrado o abierto, de solucionar

problemas según reglas estrictas o de pensar en otras formas de realizarlos. La escuela

no es ámbito para formar sujetos, especialmente creativos, sino para darles conciencia

de sus capacidades y despertar el dinamismo creador que luego se realizará según las

propias opciones.

Currículum oculto: Se trata de los conocimientos, procedimientos, actitudes y valores que

los alumnos aprenden pero que no figuran explicitados, ni sistematizados por el sistema

educativo, ni por el centro docente, pero que influyen en el aprendizaje de los alumnos.

Según Ander-Egg, el concepto se utiliza como contrapuesto o diferenciado del

currículum formal. Se trata del currículum latente o tácito, no explicitado ni por el

sistema educativo, ni por el centro docente, pero que en forma asistemática y no

prevista, influye en el aprendizaje de los alumnos, pero generalmente intencional.

Según Delval (2004), algunos han utilizado el término, para referirse a lo que transmite

la escuela por debajo de lo que aparentemente enseña. Explícitamente se enseñan

contenidos disciplinares variados, como algo ya hecho, que viene desde afuera, que

no se le encuentra valor y que sólo hay que almacenar, repetir y no construirlo. Así se
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produce una alienación respecto al conocimiento, alejando al alumno de una reflexión

y crítica. Así se mantiene el “estatus quo” de la sociedad y el orden social.

Décalage. Dado que el conocimiento surge de la particular relación que establece el sujeto con

un determinado objeto de conocimiento, no podemos postular un proceso de

conocimiento universal. Este fenómeno fue definido por la teoría psicogenética como

“décalage horizontal”. Este concepto procura captar los desniveles existentes entre

sujetos de la  misma edad en la construcción de una determinada noción. Los alumnos

de una misma aula siguen recorridos distintos en la construcción del conocimiento.

Los mismos  décalages se extienden al plano social. Los niños que pertenecen a distintos

sectores sociales han experimentado interacciones distintas con los objetos de

conocimiento. En consecuencia, cada niño posee sus ideas. Por eso no basta que un

alumno interactúe con un importante caudal de información si no tiene posibilidades

de vincularlo con sus ideas, estableciendo de esa forma un diálogo cognitivo que lleve

a construir ideas de mayor poder explicativo (Finnocchio, 1990)

Desarrollo humano: Concepto que considera al ser humano como sujeto y no como mero

objeto de desarrollo. Según el Informe de Desarrollo Humano 1995 de las Naciones

Unidas, es el conjunto de las opciones que posee el ser humano, el cual incluye tres

componentes principales: Igualdad de oportunidades para todas las personas en la

sociedad. Posibilidad de que esas oportunidades se mantengan en las siguientes

generaciones. Diana Durán (1997) dice que es la participación y beneficio de las personas

en el proceso de desarrollo.

De acuerdo con la Carta de los Derechos humanos, el desarrollo de la persona

requiere cobertura de un conjunto de necesidades básicas (alimentos, salud, educación,

vivienda, empleo) que, unidos a las libertades fundamentales, determinan la capacidad

personal de participar en la vida social de una forma digna. Desde el año 1990, el

Programa de las Naciones Unidas  para el Desarrollo, elabora anualmente el Informe

Mundial sobre Desarrollo Humano, en base a una suma agregación ponderada de

indicadores de esperanza de vida, logros educacionales e ingreso per cápita.

Desarrollo sustentable: Denominado también como desarrollo sostenible, sostenido o

ecodesarrollo. Es definido por la Comisión Mundial sobre el Medio ambiente y el

Desarrollo, a través del informe del año 1987 y es “el desarrollo capaz de dar respuesta

a las necesidades presentes, sin comprometer las capacidades de las generaciones

futuras a la hora de hacer frente a sus propias necesidades” (Gallastegui y Galea,

2006).

El concepto de desarrollo sustentable se relaciona con una utilización más equilibrada

de los recursos naturales, para evitar su agotamiento y preservar el derecho de uso de

las generaciones futuras. Según Gro Harlem Brundtland en “Nuestro futuro común”
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(1987) informe previo a la Reunión Cumbre de la Tierra en Río de Janeiro en 1992, el

desarrollo sustentable es un “proceso de cambio social en el cual la explotación de los

recursos, el sentido de las inversiones, la orientación del desarrollo tecnológico y las

reformas institucionales se realizan en forma armónica, ampliándose el potencial actual

y futuro para satisfacer las necesidades y aspiraciones humanas”.

El concepto es muy complejo y abarcativo, ya que incluye dimensiones tan diversas

como la compatibilidad entre el desarrollo económico y los procesos ecológicos, el

cambio de actitud de la sociedad frente al consumo, la mejora de la calidad de vida de

las personas, la implementación de políticas que favorezcan la equidad y pongan freno

a las desigualdades económicas y sociales crecientes. La sustentabilidad dejará de ser

una utopía cuando se produzcan cambios profundos en los criterios que rigen la toma

de decisiones, en particular en los países desarrollados. Según Denis Goulet (Gallastegui

y Galea, 2006), el desarrollo para ser tal, requiere de nítidos contenidos éticos tales

como el respeto a la diversidad biológica y cultural, la coexistencia de una pluralidad de

racionalidades y la valoración del ser humano como un valor último y no instrumental.

Didáctica: Término genérico que designa la disciplina y el arte de enseñar, prescribiendo lo

que debe hacer el profesor para lograr que sus alumnos aprendan y que lo hagan con

provecho y agrado. Se trata de facilitar el aprendizaje, de acuerdo a las formas en que

éste lleve a cabo. Mientras la Pedagogía organiza sistemáticamente los conceptos y

principios de la educación; la didáctica, es una ciencia específicamente dedicada al

estudio especulativo del proceso instructivo, precisamente en cuanto instrumento

eficaz para el logro de la formación intelectual. Según Benedito (Gallastegui y Galea,

2006) “Didáctica es la disciplina teórico/normativa que sistematiza y guía el proceso

de enseñanza/aprendizaje para que el alumno alcance la instrucción formativa

(formación intelectual)”.

Didáctica especial: Es aquella aplicada a cada disciplina o materia de la enseñanza. También se

han desarrollado didácticas especiales para atender la diversidad en niños

superdotados o con alguna discapacidad.

Didáctica general: Es aquella que se aplica a todas y a cualquiera de las asignaturas y en

todos los ámbitos formales e informales de la educación.

Educación extraescolar: Conjunto de experiencias formativas de tiempo libre que en el marco

de la educación permanente tiene como finalidad desarrollar oportunidades educativas

complementarias para niños, o jóvenes, dentro o fuera de la escuela, estableciendo los

cauces apropiados para la manifestación permanente y organizada de sus libres intereses,

inquietudes y aspiraciones en todos los ámbitos del quehacer humano.  Es la

denominada educación no formal.
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Educación formal: Es aquella estructurada institucionalmente, con un programa de estudio

planificado y dirigido al reconocimiento formal del logro de ciertos objetivos educativos,

a través de diplomas, grados académicos y otros. Es sinónimo de Educación Institucional

y de educación reglada.

Educación informal: Es el proceso educativo no organizado que transcurre a lo largo de la

vida de una persona, proveniente de las influencias educativas de la vida diaria y del

medio ambiente.

Educación permanente. Para la UNESCO es entendida como  un proceso constante de

actualización y reentrenamiento, no circunscrito a un período de la vida del hombre y

que rebasa los límites espaciales del aula, que permite a las personas de todo el mundo,

obtener acceso a todas las formas y niveles de educación. Se relaciona con el concepto

de  “educación al largo de la vida” (life-long learning), La Educación permanente tiene

dos  elementos claves, como son: la aceptación de la idea de que el hombre se educa

durante toda su vida, es decir, rompe con el condicionamiento del tiempo y el mito de

la “edad escolar”; y que es el reconocimiento de todas las posibilidades educativas

que ofrece la vida en sociedad, es decir, llevar a aceptar que el proceso educativo

rebasa los límites del aula, del “espacio escolar” (Torres y Trápaga, 2010).

Enseñanza activa: Iniciativas didácticas que buscan en el trabajo de campo y en el contacto

directo del alumno con su entorno una alternativa a la enseñanza memorística. Son

iniciativas que tienden a revitalizar las actividades fuera del aula y se interesan por el

medio local como fuente de conocimiento motivadora para el alumno por estar cercano

a sus intereses y vivencias. Tiene sus raíces en los presupuestos de la denominada

Escuela Nueva aparecida en España antes del franquismo, bajo las influencias y las

bases de Dewey, Cousinet, Freinet, Ferrière y otros quienes prefieren un saber basado

en la experiencia y elaborado por los propios niños mediante el contacto con la vida y

con las cosas. De allí la importancia del trabajo de campo y las excursiones.

Escuela: Es el órgano de la educación regular, sistemática, intencional, frente a la accidental u

ocasional de otras instituciones sociales, como la familia. La escuela se ha desarrollado

conforme a las ideas que se ha tenido de la educación. En la actualidad, la escuela es

una institución esencial en todos los pueblos, en base a la sociedad y la cultura de su

tiempo. La escuela no sólo tiene la función de conservación y transmisión de lo existente,

sino que debe aspirar a mejorar lo existente.

Escuela activa. Concepción de escuela cuyo origen se encuentra en el movimiento de la

“Escuela Nueva” y como convergencia de varias corrientes pedagógicas, partiendo de

los planteamiento de John Dewey de “aprender haciendo” y basada en los principios
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psicológicos de Claparéde y en la metodología de acción pedagógica de Decroly. Es

una didáctica paidocéntrica que se basa en la actividad e iniciativa de los alumnos,

potenciando su libertad, actividad y autonomía. En realidad, la idea de esta escuela, tal

como la propusieron, fue más una propuesta, que una realización generalizada, y que

sirvió para superar la didáctica de le escuela tradicional y tiende hacia una enseñanza

globalizadora e interdisciplinar (Ander-Egg, 1999). La escuela activa valoriza el

aprendizaje por la acción, es decir, por la observación directa y la actividad del alumno.

Consideraba que las experiencias de los alumnos generaban los conocimientos más

sólidos y efectivos. Como decía Edouard Claparède “la escuela debe ser un

laboratorio, más que un auditorio” (Pujol, 2007).

Escuela de educación permanente: Denominada también educación permanente. Concepto

que  se refiere a aquella escuela que considera al ser humano como un todo en perpetua

situación de aprendizaje, desde su nacimiento hasta su finitud y en un intento de llegar

a ser él mismo cada día más. El término hace referencia al proceso educativo en su

conjunto, desde el punto de vista del individuo y de la sociedad, y se la considera

como una relación envolvente entre todas las formas, las expresiones y los momentos

del acto educativo, teniendo su sitio en todas las edades de la vida, en la multiplicidad

de situaciones y circunstancias de la existencia de cada individuo.

El análisis del tema llevado a cabo por la Comisión presidida por Edgar Faure para

la UNESCO en 1974 (Bardier, 1992), conceptualiza la educación permanente en los

siguientes términos: Se trata, por una parte, de prolongar la educación a lo largo de

toda la vida del hombre, según las necesidades de cada uno y su conveniencia; y para

ello, de orientarla desde el principio, y de fase en fase, en la perspectiva verdadera de

toda educación: el aprendizaje personal, la autodidaxia, la autoafirmación y por otra

parte, de renunciar a limitar la educación sólo al espacio escolar, y de utilizar con fines

educativos, todos los tipos de instituciones existentes, educacionales o de cualquier

otra clase, así como múltiples actividades económicas y sociales.

Paul Legrand, uno de los más destacados representantes del tema (Gallastegui y

Galea, 2006), dice que la educación permanente favorece el establecimiento de las

estructuras y métodos que ayuden al ser humano, durante toda su existencia, y en la

continuidad de su aprendizaje y de su formación; y da la mayoría de los elementos al

individuo, para que se convierta al máximo en el propio sujeto y el propio instrumento

de su desarrollo, a través de las múltiples formas de autodidactismo.

 Esquemas de conocimiento: Según Cesar Coll, es la representación que posee una persona en

un momento determinado de su historia sobre una parcela de la realidad. La teoría

constructivista concibe los conocimientos previos del alumno como esquemas de

conocimiento. Estas representaciones, inevitablemente al alumno, las construye en el

transcurso de sus experiencias, y ojalá sean lo más concretas y ricas posibles.
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Espacio personal. Es la zona alrededor del individuo que otras personas no pueden traspasar

ni ligeramente. Comprende un rango  de interacciones sociales que varía de acuerdo a

los individuos, las circunstancias y la naturaleza de las relaciones personales. La

disciplina que estudia este tipo de espacio es la Proxémica.

Espacio subjetivo: También denominado personal. Es el plano subjetivo de la realidad espacial.

Es aquel que se capta a través de la subjetivación, valoración y selectividad de los

individuos, en el cual aparecen ciertos aspectos o elementos que interesan en un

momento dado. Es el espacio absoluto pero visto desde una perspectiva perceptiva o

cognitiva, entendiendo la primera como el conjunto de estímulos recibidos de forma

consciente o inconsciente  por un individuo (siendo parte de la cognición) y la segunda

como la suma de subconjuntos de sensaciones, percepciones, recuerdos,

razonamientos, soluciones de un problema, juicios y evaluaciones, incluyendo

diferentes procesos por los cuales la información visual, lingüística, semántica y

comportamental es seleccionada, codificada, elaborada, almacenada y utilizada. Desde

este punto de vista, se ha comprobado que el hombre decide su comportamiento

espacial no en función del espacio objetivo, sino de la imagen mental que se tiene de él.

Etnometodología: El proyecto científico de la etnometodología es analizar los métodos o

procedimientos que los individuos utilizan para llevar a cabo las diferentes operaciones

que realizan en la vida cotidiana. Es el análisis de las maneras de hacer ordinarias que

los actores sociales movilizan con el fin de realizar sus acciones cotidianas. El fundador

de esta corriente y acuñador del término es Harold Garfinkel. La etnometodología nos

obliga a reexaminar las relaciones entre el conocimiento profano del mundo social que

tienen los individuos comunes y el conocimiento sabio construido por los sociólogos

a partir de los conocimientos profanos (Mucchielli, 2001).

Fenomenología: Del griego phainómenon (lo que aparece) y logos (tratado). Corriente o

paradigma de la Filosofía de la Ciencia desarrollada por Edmund Husserl (1859-1938) y

empleada por la Geografía Humanista. Es un conjunto de técnicas de reflexión que

permite la investigación sistemática de los contenidos de conciencia, privilegiando los

datos de experiencia. Explicita el  sentido que el mundo objetivo de las realidades tiene

para nosotros en la experiencia, sentido que la filosofía puede destacar, poner de

manifiesto, pero que no puede modificar. Responde a la necesidad de describir y de

comprender la  experiencia vivida de la verdad. Se refiere a las vivencias aprehendidas

en la intuición y no a las vivencias captadas empíricamente. Es la investigación

sistemática de la subjetividad, es decir, de los contenidos de conciencia (Mucchielli,

1991).

Formación inicial: Término que se refiere a la formación de los nuevos docentes. Uno de los
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requisitos indispensables para el desarrollo del proceso de reforma en el mediano y

largo plazo es el mejoramiento de la formación de los profesores, tanto de los que ya

están  en servicio, como de los futuros profesores, para que puedan ejercer un rol

profesional adecuado a los cambios educativos. Con este objetivo, el MINEDUC lleva

a cabo un Programa de Desarrollo Profesional de los Docentes, siendo uno de ellos el

que impulsa la renovación e innovación de la formación inicial, para lo cual se ha

convocado a un concurso de proyectos para las universidades públicas y privadas

formadoras de profesores.

Funcionalidad del aprendizaje: Expresión que hace referencia al sentido que el alumno debe

encontrarle a lo que aprende, entendiendo la funcionalidad como uno de los aspectos

sustanciales del aprendizaje significativo y que consiste en considerar lo aprendido

como útil y que sea utilizable en la vida.

Geografía de la Percepción: Denominada también Geografía de las representaciones mentales

o del comportamiento. Es el enfoque geográfico que aparece en la década del sesenta

con el desarrollo de la Fenomenología y la Geografía Humanista que trata de descubrir

cómo las decisiones y los actos de los individuos y los grupos son afectados por el

modo que tienen de ver su entorno. Aportes importantes a esta tendencia son los

trabajos sobre la imagen y la realidad percibida, los de la percepción del medio y sobre

la elaboración de mapas mentales. Se caracterizan por otorgarle especial importancia al

denominado espacio subjetivo, entendido éste como un espacio vivido y percibido,

espacio que no viene dado a priori, sino que surge de la percepción y el vínculo que los

sujetos sociales construyen con sus lugares. Se basa en la idea de la imagen mental

que tienen los sujetos sociales del medio; así no considera sólo los hechos sino cómo

se perciben. La Geografía de las representaciones mentales considera el territorio

como espacio vivido, sentido, valorado y percibido de forma diferentes por las personas

a través de imágenes mentales o impresiones individuales o colectivas. Según Zárate

(Franco, 2001) la Geografía de las representaciones mentales considera el territorio

como un espacio vivido, sentido, valorado y percibido de forma diferente por las

personas a través de imágenes mentales o impresiones individuales o colectivas.

Considera ante todo a la concepción o imagen que tiene el hombre de la realidad, o

sea, se preocupa por la forma en que las personas se relacionan con su medio ambiente

y por los factores que reflejan las relaciones entre el pensamiento y la acción. Se

conjuga el análisis geográfico con el psicológico. Recibe el aporte de dos concepciones

metodológicas como es el análisis económico regional de Herbert A. Simon, el cual

demuestra cómo el hombre adopta decisiones para sentirse satisfecho según la imagen

que tiene de su medio y el análisis urbanístico de la Escuela de Chicago a través de la

obra de Kevin Linch “The image of the city” (1960), quien fue el primero en estudiar la

percepción del espacio urbano.
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Geografía Social: Según Rafael Puyol (1986) es el estudio de las formas espaciales de los

grupos humanos y sus relaciones funcionales dentro de su medio social. Busca explicar

la estructura interna y las relaciones externas de las actividades sociales asociadas

espacialmente, tanto del punto de vista estático como dinámico. Anne Buttimer (Puyol,

1986) la define como el estudio de las formas espaciales y de las relaciones funcionales

de los grupos sociales en el contexto de su medio social.

El término fue creado por Federico Ratzel (1844-1904),  e implica el reconocimiento

de un fuerte determinismo de lo social en relación con el medio geográfico. Hoy

representa una determinada orientación de la investigación geográfica, principalmente

en Francia, con Paul Vidal de la Blache, Camille Vallaux, Max Sorre, que analizan las

formas del comportamiento social y cultural como dependientes o fuertemente

relacionados con el medio físico natural y artificial. El marcado determinismo de la

escuela de Ratzel es sustituido por el posibilismo de Vidal de la Blache (1845-1918).

(Gallastegui y Galea, 2006). Se emplea este término muy a menudo simplemente como

un equivalente de Geografía Humana, en Estados Unidos se usa como Geografía

Cultural; pero habitualmente implica estudios de población, poblamiento urbano y

rural y actividades sociales, distintas de las políticas y económicas. Es el estudio de las

relaciones sociales en el espacio y de las estructuras espaciales que sostienen dichas

relaciones. El contenido de la Geografía Social es el mismo que el de la Geografía

Humana, aunque con otro enfoque, ya que no trata al ser humano como tal, sino al ser

humano como grupo, o sea, se refiere a las estructuras socioespaciales.

Según Antonio Higueras (2003) es el conjunto de los lugares frecuentados por una

persona o por un grupo, a los cuales hay que añadir el conjunto de interrelaciones

sociales que sostienen esta red (de lugares). Cada grupo social tiene sus espacios y en

cada espacio, cada grupo tiene su lugar.

Habilidades. El concepto está estrechamente ligado al conocimiento práctico y a su aplicación

a la realidad profesional. Una habilidad puede ser definida como la disposición para

responder a una determinada situación con destreza suficiente. Las habilidades y

destrezas se basan sobre un soporte previo que podemos denominar “aptitud” que

puede ser definida como: el talento o cualidad de que dispone una persona para realizar

una determinada actividad. Desde este punto de vista, las aptitudes existen antes que

las  habilidades y  destrezas (Cabrerizo, 2010).

Heitmatkunde: Planteamiento pedagógico y metodológico que aparece en Alemania a

comienzos del siglo XX y que consiste en el estudio del propio país, en el cual la

Geografía juega un papel integrador y donde los contenidos son secuenciados desde

lo cercano a lo lejano. Se basa en la necesidad de preparar al alumno para vivir en su

entorno o medio próximo. Tendencia seguida por varios investigadores pedagógicos,

como Montessori, Decroly y Rosa Sensat, especialmente los denominados de la “nueva
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escuela” quienes planteaban la denominada escuela activa, basada en la intuición y la

experiencia directa, especialmente en la educación básica.

Ideología: Percepción del mundo que genera pautas para encauzar el comportamiento de los

individuos. Es la racionalización de ideas, valores y creencias que explican y construyen

la visión que se tiene de la sociedad, como una suerte de pensamiento colectivo que

surge de la misma sociedad, como una suerte de realidad. Las ideologías se materializan

en las estructuras de poder que tiene una sociedad (Perrone y Propper, 2007). Los

partidos políticos son hijos de la ideología, ya que tratan de llevar la práctica política el

proyecto elaborado por la propia, ideología reuniendo al mayor número de personas

posible que coincidan en ella, con la mayor aproximación posible al proyecto.

Innovación educativa. En el dominio de la educación consiste en proporcionar nuevas

soluciones a viejos problemas, mediante estrategias de transformación o renovación

expresamente planificadas; o bien,  introduciendo nuevos modos de actuar frente a

prácticas pedagógicas que aparecen como inadecuadas o ineficientes (Ander-Egg,

1999).

La escuela debe convertirse en una comunidad de innovación, permitiendo a alumnos

y docentes a generar espacios de creatividad en todas las disciplinas con el objeto de

modelar mentes abiertas y dispuestas  a aceptar el reto de nuevos desafíos cognitivos

y desarrollar capacidades para construir enfoques y soluciones que crucen la barrera

de lo ya explorado (Perrone y Propper, 2007). La innovación educativa es el resultado

de un proceso de búsqueda, promovido intencionalmente desde la “gestión

institucional”; abarca la totalidad de los factores intervinientes en el hecho educativo,

y aporta soluciones pertinentes, específicas, novedosas y superadoras frente a

necesidades y problemáticas reales.

Interaccionismo simbólico: Es la corriente cualitativa que subraya la naturaleza simbólica de

la vida social: las significaciones sociales deben ser consideradas como producidas

por las actividades interactuantes de los actores. Según, esta tendencia es la concepción

que los actores se hacen del mundo social la que constituye, el último análisis, el

objeto esencial de la investigación sociológica. George Herbert Mead es el inspirador

de esta tendencia. (Gallastegui y Galea, 2006).

Intuición: Significa la penetración en un contenido mental, el conocimiento directo frente al

conocimiento discursivo o racional que se basa en mediaciones. Es un modo de

conocimiento inmediato, instantáneo y sin mediación. Se basa en la asociación y

comprensión inmediata de lo que no se tienen datos recogidos sistemáticamente, de

manera directa e inmediata, a partir de evidencias mínimas, en oposición al razonamiento

(Ander Egg, 1999). Según Pujol (2007), el proceso didáctico intuitivo se funda en el
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conocimiento que nace con la presencia y la manipulación directa del objeto por conocer.

Es un proceso que no necesita demostración, por cuanto lo que aprehende y comprende

forma parte de lo inmediato.

Investigación-acción. Denominado también Investigación en la acción. Término que se refiere

a una nueva concepción de entender la escuela, el proceso de enseñanza/aprendizaje

y la formación del profesorado y su desarrollo profesional. Supone una forma más

democrática, cooperativa, cualitativa, transparente y eficaz de investigar e intervenir

en la vida cotidiana del aula, tratando de desvelar la complejidad de sus problemas

mediante el  diálogo y la colaboración. Si bien es cierto, emplea  técnicas y procedimientos

investigativos generales, lo importante es que lo hace dentro de un determinado contexto

ideológico, educativo y metodológico. Realmente es un nuevo compromiso ético y

profesional del profesorado. Resumiendo, podemos decir que es un método de

investigación que integra el conocimiento y la acción, cuestiona la visión instrumental

de la práctica, es realizada por los implicados en la práctica que se investiga y tiene por

objeto mejorarla. Supone entender la enseñanza como un proceso de investigación, un

proceso de continua búsqueda, porque entiende que la interacción humana y la

intervención social (que están en la  esencia de cualquier práctica educativa) no pueden

ser tratadas como procesos mecánicos, sino como procesos permanentes de

construcción colectiva. La investigación-acción es una forma de entender el oficio

docente que integra la reflexión y el trabajo intelectual en el análisis de las propias

experiencias educativas, o sea, de las situaciones concretas de personas concretas.

La investigación-acción defiende una práctica docente reflexiva, investigadora, con

la colaboración de los colegas (ya que no es una tarea individual), que necesita unas

condiciones laborales que la hagan posible, ya que es una tarea de investigación del

profesorado sobre su práctica y la transformación continua de ésta que debe ser parte

de la propia exigencia profesional y no un añadido o tarea extra. Debe considerarse

como una exigencia laboral que no sólo necesita el tiempo necesario, sino el

reconocimiento social de que el conocimiento profesional y las prácticas que se derivan

de estas investigaciones, tienen un valor legítimo en educación.

Mapa mental: También denominado mapa cognitivo. Es la adquisición, representación y

procesamiento de la información que todo individuo tiene de un espacio conocido. Es

un modelo propio de la representación del espacio, que continuamente incorpora

información en relación con las acciones que los individuos realizan en él. Así las

conductas espaciales de los niños y sus experiencias construyen imágenes geográficas

que pueden ser proyectadas en mapas mentales. La construcción de un mapa mental

está relacionada, entre otras variables, con la familiaridad que cada niño tiene con el

entorno, el modo en que lo recorra, el vínculo afectivo que cada lugar genera en él, las

posibilidades de desplazarse libremente. Estas construcciones no tienen el carácter de
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verdaderas representaciones cartográficas; sin embargo, conforman un modo de registro

práctico para conocer el contenido espacial mental.

Metacognición. Proceso mental que se realiza para observar, guiar y avaluar el propio

pensamiento. Es el conocimiento de nuestras cogniciones, aunque en la actualidad se

hace referencia a la función no sólo cognitiva sino autorreguladora de los procesos

mentales. Según Cristina Moral (2010), el aprendizaje centrado en el alumno destaca la

necesidad de fomentar en él una toma de conciencia de los procesos cognitivos. Esta

toma de conciencia es lo que se denomina metacognición, la cual consiste en un

conocimiento acerca de nuestros propios procesos de pensamiento. El alumno debe

ejercitar su habilidad metacognitiva respondiendo a las preguntas: ¿cómo aprende?,

¿por qué aprende? y ¿para qué aprende?

Mundo vital: Término sociológico que se refiere al mundo cotidiano tal como lo experimentan

los hombres y mujeres corrientes. Para la sociología fenomenológica el mundo vital es

la “realidad fundamental” y el principal objeto de la investigación sociológica. Su

principal característica es que no es problemático y que se da por sentado y se

contrapone, por tanto, al mundo de los científicos y los sociólogos, en el que los

objetos naturales y las interacciones sociales no se dan por sentados.

Paradigma: Según Juan Delval (1991) el concepto de paradigma no es demasiado claro,

aunque sí difiere del de “Teoría”, ya que tiene un sentido más amplio que éste. Un

paradigma es siempre algo compartido por una comunidad de científicos, que guían

su modo de hacer ciencia. Son valores, creencias, técnicas, etc., pero también una

manera de abordar los problemas o ejemplos compartidos. Los paradigmas son de

muy distintos tipos, generalidad y amplitud. Son las realizaciones científicas

universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporciona modelos de

problemas y soluciones a una comunidad científica.

Paradigma explicativo: Desde el punto de vista epistemológico es uno de los paradigmas de

las Ciencias Sociales; el otro es el Paradigma Comprensivo. He aquí algunas de sus

características más  representativas qué:

1.- Se caracteriza por sus fundamentos se encuentran en el empirismo y en el realismo

científico, escuelas que se basan en la existencia de cosas reales, independientes

de la conciencia.

2.- Se buscan descripciones y relaciones entre las características de los fenómenos

que se estudian. A partir de las relaciones encontradas, es posible formular

generalizaciones empíricamente fundadas.

3.- La relación investigador-objeto de estudio no reproduce el fenómeno estudiado

tal como éste se da en la realidad externa, pues participan las ideologías y los
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valores del investigador. El paradigma explicativo supone la posibilidad de reducir

la subjetividad individual, con una objetividad científica basada en la

intersubjetividad de los diversos miembros de la comunidad científica que validan

los resultados obtenidos.

4.- Las principales teorías del paradigma son el modelo teórico de Durkheim, el

marxismo y el estructural funcionalista.

5.- Las principales investigaciones son de tipo cuantitativas y las que son cualitativas

buscan explicar los resultados ya obtenidos. Las investigaciones cualitativas

usadas en este paradigma se denominan “cualitativas explicativas” (para

diferenciarlas de las  investigaciones cualitativas comprensivas o interpretativas).

6.- La función última de las Ciencias Sociales es explicar los fenómenos que estudian.

Paradigma comprensivo: También se le denomina interpretativo. Es el otro paradigma de las

Ciencias Sociales, frente al paradigma explicativo. He aquí algunas de sus características

más relevantes:

1.- Sus bases filosóficas provienen de varias escuelas idealistas con autores como

Wilhelm Dilthey, Max Weber, Edmund Husserl, Lemma Schutz y otros.

2.- Se basa en la existencia de múltiples realidades construidas por los actores a

investigar, según sean las relaciones sociales que experimenten. No existe una

sola verdad, sino que está surge de la configuración de los diferentes significados

según sean los marcos de referencia que tengan los actores en estudio.

3.- Hay interacción entre el sujeto y el objeto de investigación. La investigación

siempre estará influenciada por los valores del investigador, por más que se trate

de neutralizar.

4.- No pretende hacer generalizaciones a partir de los resultados obtenidos. La

investigación termina en una descripción idiográfica.

Pedagogía de la creatividad: Corriente pedagógica que aparece en los años 50 y que insiste en

la formación de la  inteligencia divergente, sensible a los problemas, a las deficiencias,

a los espacios vacíos... hábil para buscar soluciones, estrategias, formular hipótesis,

comunicar resultados, etc. La invención, el descubrimiento, la imaginación, la

exploración cobran importancia frente al aprendizaje de la  convergencia o búsqueda

de lo ya establecido y repetido hasta su dominio.

Pensamiento convergente-divergente: El pensamiento convergente es el que se emplea para

resolver problemas que tienen una única respuesta bien determinada. Es aquel

pensamiento capaz de asimilar conceptos, de reproducirlos con exactitud, y de realizar

operaciones mentales que obedecen a leyes dadas. En cambio, el pensamiento

divergente se emplea para tratar problemas que tienen distintas respuestas; respuestas

todas ellas aproximadas y, por tanto, es una forma de pensamiento más abierto y más
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impreciso. Es aquel capaz de establecer nuevas relaciones, de dar respuestas originales,

de plantear nuevas cuestiones allí donde parece que está todo dicho. Según Silvia

Álvarez (1996) el primero, es un pensamiento cuyas operaciones, como su nombre lo

indica, convergen en un punto; es un pensamiento que conlleva un razonamiento, un

interés por encontrar la solución efectiva, un pensamiento que se mueve entre lo

verdadero y lo falso, lo correcto o lo incorrecto. En cambio el segundo, se maneja

libremente en diferentes direcciones y está presente en las situaciones de búsqueda.

Es un pensamiento que alude a la innovación, a  alejarse de lo convencional, a la

producción de ideas nuevas, originales, propias de ese Sujeto y no de otro. Este es el

pensamiento que rige en el proceso creativo. Está relacionado con la  originalidad y

está relacionado con la posibilidad del Sujeto de expresarse con sinceridad, de buscar

sus propios caminos, alejándose del “debe ser” o de lo convencional.

Pensamiento situado: son las adecuaciones del “aquí” y el “ahora” con un profundo

sentimiento ético y político. Ético porque sus resoluciones involucran a los que

comparten su mismo hábitat, y político porque los actores pedagógicos en general, y

los alfabetizadores en particular, inscriben sus decisiones en las redes del bio-poder

del sistema educativo formal.

Prácticas sociales de referencia. Se denomina así a las situaciones sociales (vividas,

reconocidas o imaginadas) a las que puede recurrir el estudiante para darle sentido a lo

que aprende; de la misma forma es lo que hace el profesor, para darle sentido a lo que

enseña. Asociar una o varias prácticas sociales de referencia a un aprendizaje dado,

equivale a darle respuesta a la pregunta que con frecuencia se plantea el alumno: ¿para

qué sirve todo esto? Se trata de relacionarse o enlazar, en el momento de aprendizaje,

un saber académico con una realidad vivida por el aprendiz, o al menos imaginable por

él cognitiva y afectivamente. Consiste en “construir puentes” o conexiones eficaces,

activar y dar rienda suelta a ciertas redes semánticas, a asociar un esquema antiguo a

uno nuevo o a acoplar información nueva a una antigua (Raynal y Rieunier, 2010).

Prácticum. Se denomina así a  un conjunto de actividades prácticas que, realizadas en una

institución colaboradora con la Universidad y que tiene como objetivo introducir al

alumno en el mundo profesional en que, probablemente, se situará una vez que haya

finalizado los estudios. A través del prácticum se busca un redescubrimiento de los

conocimientos y habilidades planteados en la formación teórica, a la vez que se intenta

que el alumnado en formación aprenda a “saber hacer”, actuando y reflexionando en

la práctica (Albert y otros, 2011).  Es entendido como un período de tiempo más o

menos amplio, continuo o discontinuo, dentro del plan de estudio oficial, en el que los

futuros profesionales realizan tareas profesionales en contextos profesionales bajo la

supervisión de profesionales que contribuyen a su formación. El sentido que se le da
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al prácticum en las titulaciones de Grado de Pedagogía, Magisterio y Educación Social

es, de forma genérica, el de construir un conjunto integrado de prácticas que

proporcionen al estudiante universitario un acercamiento a su futura realidad profesional

para obtener una experiencia directa sobre la práctica diaria de la misma. Se pretende

que el alumno universitario se contacte con la realidad laboral de su especialidad para

desarrollar competencias profesionales relacionadas con ella (Cabrerizo y otros, 2010).

Principios de aprendizaje constructivista: Algunos de los principios  que se asocian  a una

concepción o enfoque constructivista son las siguientes:

1.- El aprendizaje es un proceso constructivo interno, autoestructurante.

2.- El grado de aprendizaje depende del nivel de desarrollo cognitivo.

3.- El punto de partida de todo aprendizaje son los conocimientos previos.

4.- El aprendizaje es un proceso de (re)construcción de saberes culturales.

5.- El aprendizaje se facilita gracias a la mediación o interacción de otros.

6.- El aprendizaje implica un proceso de reorganización interna de esquemas.

7.- El aprendizaje se produce cuando entra en conflicto lo que el alumno ya sabe con

lo que debería saber.

Principio de discrepancia: El sujeto aprende principalmente en situaciones que difieren algo

de situaciones anteriores, y que no aprende en cambio en situaciones idénticas a las

anteriores, en las que sólo repite esquemas anteriormente formados, ni tampoco en

situaciones totalmente nuevas, para las que no dispone de esquemas adecuados, ni

siquiera próximos.  Así, cuando las discrepancias entre la situación nueva y una

situación anterior son  intermedias es cuando se produce mayor progreso, mientras

que si la discrepancia es mínima o máxima el progreso no es posible.

Principios de tratamiento de problemas. Es convertir un problema de la realidad en una

situación-problema. Para nuestros alumnos suele ser un recurso útil en el proceso de

enseñanza porque:

1.- Permite al alumno entender claramente cuál es el objeto de estudio de la disciplina

que está estudiando, más allá de los enunciados generales.

2.- Favorece la conexión entre los enunciados generales, los conceptos que queremos

que aprendan nuestros alumnos y su expresión en situaciones particulares, lo

que redunda en una mejor comprensión.

3.- Permite ver un conjunto de variables interactuando en una dinámica particular.

4.- Permite ligar los temas de la escuela y los temas de la realidad.

5.- Estimula el trabajo con algunos procedimientos de la disciplina, lo que tiene efectos

positivos en la formación de estrategias de trabajo en nuestros alumnos.

Puente cognitivo: Ideas, conceptos o apoyos que permiten enlazar la estructura cognitiva con
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los contenidos por aprender, de manera tal que orientan al alumno de forma regulada a

detectar las ideas fundamentales, a organizarlas e integrarlas significativamente en su

estructura de conocimientos.

Ordenamiento territorial: También denominado ordenación del territorio. Es el conjunto de

acciones encaminadas a alcanzar un ordenamiento general que conduzca a una óptima

utilización del territorio. Estas acciones se encuadran en el marco de una política de

ordenación territorial, mediante la cual el Estado marca las pautas del desarrollo

espacial. En los países occidentales, esta política es sólo indicativa, es decir, que el

Estado crea estímulos para orientar las acciones de trascendencia espacial que toma la

iniciativa privada (además de prohibir, como es lógico, las acciones contrarias a las

pautas que marca el Estado) (Gallastegui y Galea, 2006).

Según Diana Durán (1996), el concepto de ordenación está referido al

acondicionamiento para que la sociedad pueda desarrollarse mejor, siendo su objetivo

el lograr la armónica relación entre la sociedad y su medio con el propósito de disminuir

las desigualdades regionales y lograr un desarrollo socialmente equilibrado, respetando

el ambiente natural, es decir implica un desarrollo de tipo sustentable. Es la expresión

espacial de la política económica, social, cultural y ambiental de una sociedad. Es una

política y a la vez una técnica. Es una política multisectorial que supone insertar la

dimensión territorial en los organismos del gobierno.

Socialización: Proceso que permite a las personas comprender y aprender los factores

socioculturales de su ambiente y saber integrarlos a sus acciones para adaptarse a la

sociedad en la que vive. Es un proceso complejo que se inicia en las primeras edades

y con los primeros intercambios entre el niño y las personas que lo cuidan.

Sociocognitivo: Enfoque que explica la comprensión de las prácticas sociales, cognitivas y de

lenguaje de un sujeto-actor social frente a la realidad de su vida cotidiana. El hombre

es a la vez un sujeto que actúa - un sujeto-actor - y un miembro de un grupo social,

determinado y socializado por su grupo de pertenencia. Según este enfoque, en las

prácticas sociales, cognitivas o del lenguaje, podemos mantener en la mente una

fórmula-guía que resume este enfoque multidimensional: un sujeto-actor social dado

no hace, no piensa (nivel cognitivo) y no dice (nivel lingüístico) cualquier cosa, ni de

cualquier manera, a cualquiera, no importa cuándo, no importa dónde, con cualquier fin

y con cualquier efecto. (Mucchielli, 1991).

Socioconstructivismo. El constructivismo clásico se centra en el individuo, es decir no toma

en cuenta las referencias conceptuales y sociales. En relación a la ciencia es la

apropiación de un saber distribuido por una comunidad de ideas: “la comunidad

científica”. Es decir en la construcción de los saberes participa la  dimensión social,
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es decir, lo que se denomina socioconstructivismo o  enfoque socio-epistemológico.

Las prácticas científicas son construidas por los humanos y para los humanos, en un

esfuerzo histórico y colectivo.

Para el socioconstructivismo, la observación se hace siempre desde la perspectiva

de una modelización que depende de  su contexto, de los proyectos que lo sustentan

y de sus destinatarios. En cualquier observación hay varios interesados que la realizan

para lograr un objetivo y que desean discutirlo entre ellos y con nosotros. La

observación produce después y finalmente un modelo (una representación) de esta

situación. Es decir, la observación es una modelización de tipo social. Se dice que la

modelización se negocia, es decir, se seleccionan ciertos aspectos de la situación y se

obvian otros de manera de obtener, en el contexto, un resultado óptimo de lo que se

desea. Desde este punto de vista podemos decir que las teorías científicas tienen su

sentido en virtud de su  dimensión socio-histórica: Son representaciones construidas

por humanos y para humanos, y esto, en el seno de su historia y de sus tradiciones.

Las construcciones sociales de las presentaciones científicas o tecnológicas se

“negocian”. Cabe destacar que la “negociación no es una negociación exterior a las

gestiones científicas, es decir, se negocia con otros actores científicos interesados y

lógicamente también depende de las cosas.

La objetividad científica es vista como un conjunto de procesos sociales donde las

representaciones del mundo se negocian. Como podemos ver en las representaciones

científicas, los  modelos son relativos a los contextos, proyectos y destinatarios. No

son para nada “absolutos”, sino que son “producto de la historia”.

Taller: Lugar donde se trabaja, se elabora y se transforma algo para ser utilizado: se trata de un

aprender haciendo. Los conocimientos se adquieren a través de una práctica concreta,

al realizar algo que tiene que ver con la formación que se pretende proporcionar a los

educandos. Es también una forma de pedagogía activa, en la que se enseña y se aprende,

llevando a cabo una tarea conjunta.

En el lenguaje corriente, es un lugar donde se trabaja, se elabora y se transforma

algo para ser utilizado. En el ámbito de la educación, el alcance del término es el mismo:

es una forma de enseñar y sobre todo de aprender, pero “un aprender haciendo”,

mediante una metodología participativa que tiende al trabajo interdisciplinario y al

enfoque sistémico, con un carácter globalizador e integrador, que implica un trabajo en

equipo y el uso de técnicas afines. El taller permite integrar en un solo proceso tres

instancias como son la docencia, la investigación y la práctica.

Teoría del pensamiento complejo. La preocupación por una lógica de la complejidad que

logre integrar y recomponer los fragmentos del conocimiento científico disperso en

las distintas disciplinas de la especialización, es tarea prioritaria de la ciencia moderna

y fundamento del trabajo interdisciplinario y transdisciplinario. Es en este horizonte
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conceptual donde la obra de Edgar Morin considera el pensamiento complejo como

una necesidad del hombre de asumir la propia experiencia del conocimiento de manera

multifacética para comprender y articular los diversos aspectos de la realidad bio-

antropo-social.

El esfuerzo de la ciencia consiste en superar el paradigma de la simplicidad, que

opera a través de la disyunción (separa lo que está ligado) y la reducción (unifica lo

que es diverso), elaborando modelos de la realidad que sistematizan el orden universal.

Es indispensable entonces propender por el paradigma de la complejidad que posibilita

la distinción y articulación de lo diverso, en cuyo ámbito puede no sólo surgir sino

operar el desorden como elemento constitutivo de la organización del universo tal

como lo ha demostrado el desarrollo de la física. La comprensión de la

complementariedad entre orden y desorden como principio organizador, conduce a la

aceptación de la incertidumbre y la contradicción de la complejidad con status

epistemológico:

1.- La incertidumbre transforma los esquemas racionales de las certezas absolutas

e introduce en el desarrollo de la ciencia a la par con el progreso en el conocer, las

eventualidades del azar y los misterios de lo no comprendido, lo que finalmente

se convierte en nuevos desafíos.

2.- La contradicción advierte en cada unidad compleja la existencia de su contrario

que antes que convertirse en obstáculo del conocimiento, lo dinamiza, en tanto

elemento de desequilibrio, al generar la búsqueda de alternativas para su

comprensión y articulación en sistemas más amplios de organización (Morin,

2008).

Territorialidad: La territorialidad es un patrón de conducta asociado con la posesión u

ocupación de un lugar o área geográfica por parte de un individuo o grupo social, que

implican la personalización y la defensa contra posibles invasiones.

Transferencia de aprendizaje. En una acepción consensual, la transferencia es la aplicación

de una solución conocida a una situación que uno nunca ha enfrentado. Reposa en la

aptitud para la generalización y en una capacidad de abstracción.(Raynal y Rieunier,

2010). Según Ander-Egg (1999), transferir un aprendizaje es la capacidad de utilizar lo

aprendido en situaciones nuevas y diferentes. Para que exista transferencia se necesita

de un aprendizaje significativo.

Transposición didáctica: Término propuesto por el francés y didáctico de las Matemáticas,

Yves Chevallard en 1991, para designar al conjunto de las transformaciones seguidas

por los saberes cuando se pasa de los saberes eruditos a los saberes que van a ser

enseñados (programas, instrucciones...) y de éstos a los saberes enseñados por el

docente en su clase. Ésta transposición modifica de gran manera los saberes y uno de
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los objetivos de la investigación didáctica es dar cuenta de ella. François Audigier

(2001) utiliza la distinción entre formación académica y formación pedagógica. La

primera designa la formación de carácter científico que corresponde a la adquisición de

saberes en las ciencias que son la referencia de las disciplinas escolares. La segunda

designa una formación, ya sea teórica, ya sea práctica, o bien las dos, que comprende

la clase, la enseñanza y el aprendizaje, su organización, su construcción, etc.

Zona de desarrollo potencial (ZDP): También es la denominada zona de desarrollo próximo.

Término propuesto por Lev S. Vygotsky en el marco de una posición teórica global que

defiende la importancia de la relación y la interacción con otras personas como origen

de los procesos de aprendizaje y desarrollo humanos, definiéndola como la distancia

entre el nivel de resolución de una tarea que una persona puede alcanzar, actuando

independientemente y el nivel que puede alcanzar con la ayuda de un compañero más

competente o experto en esa tarea. En términos más generales, la ZPD puede definirse

como el espacio en que, gracias a la interacción y la ayuda de otros, una persona puede

trabajar y resolver un problema o realizar una tarea de una manera y con un nivel que no

sería capaz de lograr tener individualmente.
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