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RESUMEN

El siguiente articulo trata de abordar algunas de las problematicas que afectan a la
Geografia escolar de Bachillerato. Para ello se ha realizado un analisis de tipo cualitativo,
dentro del marco interpretativo, de dos &mbitos diferentes e interconectados del plano
educativo. Por una parte, se analiza el marco regulado por el curriculum prescrito en el
ambito nacional y autonémico (Comunidad Valenciana). Posteriormente, se comprueba
la geografia ensefiada tomando como referencia tres informes de practicum del alumnado
del Master en Profesor/a de Educacién Secundaria (Geografia e Historia) de la Universitat
de Valencia, en el periodo comprendido entre 2018 y 2020. En ellos se puede analizar la
observacion y las entrevistas realizadas por los/as estudiantes a sus tutores/as de centro
en relacion con la asignatura de Geografia de segundo de Bachillerato. Finalmente, se
expone una propuesta de método para problematizar los contenidos geograficos y se
extraen las conclusiones oportunas para contribuir a la fundamentacion de una educacion
geogréfica critica.

Palabras clave: Educacién geogréfica, bachillerato, curriculum, informes de practicum,
ciudadania.

TEACHING AND LEARNING GEOGRAPHY IN SECONDARY EDUCATION.
ANALYSIS FROM THE INTERNSHIP OF THE MASTER’S DEGREE IN
SECONDARY EDUCATION

ABSTRAC

This article tries to address some of the problems that affect geography education in
Spanish baccalaureate. For this, a qualitative analysis of two different but interconnected
areas of the educational field has been carried out, within the interpretative framework.
On the one hand, the prescribed curriculum in both level -national and regional
(Valencian Community)- is analysed. Subsequently, the Geography taught is checked
taking into account three internship reports of the Master’s Degree in Secondary
Education Teacher Training (Geography and History) of the University of Valencia in a
period between 2018 and 2020. In them, the observation and interviews carried out by the
future teachers in relation to the subject of Geography can be analysed. Finally, a method
is exposed to problematize the geographic contents and the appropriate conclusions are
drawn to contribute to the foundation of a critical geographic education.

Key words: Geography Education, Baccalaureate, Curriculum, Internship Reports,
Citizenship.

O ENSINO E APRENDIZAGEM DE GEOGRAFIA NO ENSINO SECUNDARIO.
UMA ANALISE A PARTIR DO ESTAGIO DO MESTRADO EM ENSINO
RESUMO

O artigo seguinte aborda alguns dos problemas que afetam a Geografia escolar do Ensino

Secundario. Para tal, realizou-se uma analise qualitativa, numa perspetiva interpretativa,
de duas areas distintas e interligadas no plano educativo. Por um lado, analisa-se o quadro

57



regulado pelo curriculo prescrito a nivel nacional e autondmico (Comunidade
Valenciana). Posteriormente, é verificada a Geografia leccionada tomando como
referéncia trés relatorios de estagio dos alunos do Mestrado de Professores do final de
Ensino Secundéario (Geografia e Histdria) da Universidade de Valéncia, no periodo
compreendido entre 2018 e 2020. Neles, pode-se analisar a observagéo e as entrevistas
realizadas pelos alunos aos seus orientadores da escola sobre a disciplina de Geografia do
12° ano. Finalmente, apresenta-se uma proposta de método para problematizar os
conteudos geograficos e se tirarem as conclusdes pertinentes para contribuir para a
fundamentacdo de uma educacao geografica critica.

Palavras-chave: Educacdo geogréfica, ensino secundério, curriculo, relatérios de
estagio, cidadania

INTRODUCCION

Enfrentamos nuevos tiempos, repletos de retos, sobre todo, relacionados con las multiples
posibilidades que tiene el alumnado dentro y fuera del aula con las nuevas tecnologias de
la informacion y la comunicacion. Programas informaticos, redes sociales o aplicaciones
en los smartphones forman parte de la vida cotidiana de los/as jovenes ciudadanos/as que
habitan las aulas de secundaria y, especialmente, Bachillerato. Estos medios se han ido
convirtiendo en los canales de informacion més significativos a partir de los cuales
reciben diariamente la informacion de cuanto les rodea.

Ante este escenario, la escuela debe de responder aportando las herramientas necesarias
para formar ciudadanos/as competentes con el tratamiento de dicha informacion.
Ciudadanos/as que despierten y desarrollen una actitud critica frente al mundo y la
realidad que este ha construido social y culturalmente a lo largo del tiempo. En definitiva,
nos encontramos ante una nueva sociedad que reclama cambios a diferentes niveles, uno
de los cuales es, sin duda, el escolar.

En Espafia, los programas oficiales de las diferentes materias escolares insisten
repetidamente, decreto tras decreto, en sefialar una cultura académica obsoleta que
conviene modificar en beneficio de la innovacion docente. La realidad es que la pugna
existente en los centros y las aulas escolares estd mediatizada por las decisiones politicas.
No debemos olvidar que la estructura administrativa juega un importante papel en la
definicion del tiempo y el espacio escolar, asi como en las l6gicas de orden y control
social que se imponen en el ambito educativo.

En este sentido, segun la normativa que regula la ensefianza de Bachillerato, esta etapa
educativa postobligatoria tiene dos funciones principales. Por una parte, la formacién de
una ciudadania critica emancipada, autobnoma. Por la otra, un fin propedéutico,
intrinsecamente ligado al primer punto. Es decir, formar ciudadanos competentes desde
una Optica disciplinar concreta para desenvolverse en la vida y en su futura formacion en
la universidad. Se espera, por lo tanto, que cada una de las materias que componen su
plan de estudios contribuya a dicho fin desde las especificidades propias. Pero
¢contribuye realmente a cumplir con este objetivo la presentacién que se da de los
contenidos de geografia en el curriculum prescrito de Bachillerato y su posterior
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interpretacion en las aulas? ¢cuéles son los obstaculos con los que se va encontrando esta
materia en los diferentes niveles que concretizan su ensefianza y aprendizaje a la hora de
cumplir con su supuesto cometido?

El objetivo del presente articulo es tratar de avanzar en la respuesta a los interrogantes
enunciados. Para ello, en primer lugar, analizaremos la descripcion y la presentacion de
los contenidos de esta asignatura en el curriculum prescrito (LOMCE), tanto a nivel
estatal como autondmico (Comunidad Valenciana). En segundo lugar, aportamos los
resultados derivados del analisis de tres informes de Préacticum para el moédulo de
Didactica de la Geografia del Master en Profesor/a de Educacion Secundaria de la
Universitat de Valéncia, correspondientes a los cursos 2017-2018, 2018-2019 y 2019-
2020. En ellos se puede examinar el estudio que realiza el futuro profesorado en su
periodo de précticas sobre la geografia ensefiada en las aulas de Bachillerato de sus
respectivos centros, atendiendo a la observacion y entrevista con el profesorado receptor
y los materiales didacticos utilizados. En ambos planos de concrecion, prescripcion y
ensefianza, nos interesara ver el tratamiento que reciben los contenidos de geografia en
relacién con el fomento de una ensefianza problematizada de la realidad geografica y la
contribucion a la formacién en valores ciudadanos y democréaticos. Para acometer el
analisis hemos optado por una metodologia de tipo cualitativo, dentro del marco
interpretativo, que nos ayude a abordar la problematica planteada con cierto grado de
profundidad.

El analisis se divide en cuatro grandes bloques. Primeramente, se ubica la Geografia
dentro del eje sociedad-ciudadania-escuela a modo de fundamentacion conceptual basica
de la investigacién. En segundo lugar, exponemos los aspectos metodoldgicos -objetivos,
objetos y procedimiento para la recogida de datos- que han posibilitado la consecucién
de los resultados. De este modo, a continuacion, se expone el anélisis del marco legal y,
posteriormente, se abordan los resultados derivados del analisis de los informes de
practicas del modulo en Didactica de la Geografia del Méaster en Profesor/a de Educacion
Secundaria (Geografia e Historia). Aunque estos dos ultimos bloques queden
formalmente separados, las ideas del primero encuentran su correlato en el segundo
apartado dedicado a la praxis de la ensefianza geografica en el aula. Finalmente, a partir
de lo expuesto y discutido, se propone una metodologia para problematizar los contenidos
geogréficos, los obstaculos que esta debe salvar y las conclusiones, limites y prospectivas
de la investigacion.

GEOGRAFIA, SOCIEDAD, CIUDADANIA Y ESCUELA

Es innegable que en las ultimas décadas la velocidad con la que cambia nuestra sociedad,
llamada del “conocimiento” o de la “informacion”, es ciertamente frenética y no lo es
solamente por las transformaciones en los procesos productivos sino también por los
cambios en nuestra vida cotidiana familiar, comunitaria y politica. Todos estos cambios
en el plano social han tenido sus consecuencias sobre el ejercicio de la profesion docente.
Entre ellas, cabe destacar que, desde los postulados pedagogicos y didacticos, se ha
eliminado la idea de autoridad jerarquica o de la actividad docente como la simple
transmision de conocimientos cerrados y distanciados de la realidad y la problematica
social actual (Feito-Alonso, 2010).
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Estos cambios se estan consolidando desde el plano tedrico. La instauracion del Méaster
en Profesor/a de Educacion Secundaria en substitucion del antiguo Certificado de Aptitud
Pedagogica (CAP) es buena prueba de ello, recalcando la importancia de la formacion del
profesorado en el ejercicio de su funcion. Aunque ya sabemos que otra cosa diferente es
el grado de consolidacidn que estos presupuestos tienen en la praxis del aula.

En relacion con la importancia de la formacion del profesorado en una sociedad que es
diametralmente diferente a la de generaciones anteriores, Lépez-Facal (2010) afirmé que
entre muchos/as docentes existe la conviccion de llevar a cabo nuevos aprendizajes que
pasan por un cambio de modelo educativo. Un cambio que asegure que desde el sistema
escolar se potencia la autonomia personal, la competencia para argumentar y la capacidad
critica del alumnado. Estos, a su vez, son elementos necesarios para fundamentar una
“democracia deliberativa” (LOpez-Facal, 2010, p. 76-77). En este sentido, como sefiala
Souto (2012), “ya en los inicios del siglo XXI debemos cuestionarnos qué entendemos
por educacion geograficay cudl es el objeto de la didactica de la geografia en una sociedad
que se llama del conocimiento y que se quiere programar por competencias” (Souto, 2012,
p. 73).

Adaptando lo apuntado por Parra, Colomer y Saiz (2015) para el caso de la Historia
escolar, esta educacion competencial reclamaria, en el caso de la Geografia, familiarizar
al alumnado con el método del/la gedgrafa/a para la interpretacion de los fendmenos
sociales antes que aprender a describir y localizar de forma cerrada y monolitica. Asi, las
competencias de la Geografia escolar suponen disponer de la capacidad para delimitar un
territorio y explicar adecuadamente la distribucion de objetos y personas, que siguen unas
pautas de localizacion determinadas por las relaciones entre el ser humano y el medio
ecoldgico.

Ciertamente, uno de los objetivos mas repetidos en las investigaciones de didactica de las
Ciencias Sociales es el de la formacion de una ciudadania critica y participativa. Esta
formacion implicaria la comprensién por parte del alumnado de la complejidad del hecho
social en la busqueda de soluciones o alternativas a las problematicas sociales que nos
afectan. Para ello es perentorio una educacion que alimente la autonomia, la
responsabilidad, el espiritu critico y la solidaridad desde el compromiso con una
“alfabetizacion politica” basada en la participacion democratica en sociedad (Montafia,
2011; Jares, 2002; Jara y Salto, 2009; Santisteban y Pageés, 2009; Ocampo y Valencia,
2016; Miralles y Gomez, 2017).

Esta educacion en lo social centrada en valores civicos y participativos, segin Miralles y
Gomez (2017), queda aun alejada de ser una realidad mayoritaria en las aulas, donde
siguen primando discursos acriticos, descriptivos y lineales. Entre otras cuestiones, ello
se debe, segun los autores, a la escasa formacion didactica del profesorado y a las
“determinaciones” de las prescripciones curriculares y su reproduccion mimética en los
manuales escolares.

Por ello, en linea con lo expuesto, De La Calle (2013) y Gémez y Lopez-Pons (2008)
abogaban por una ensefianza de la Geografia que dejara atras la mera descripcion y
localizacion, para pasar a explicar los fendmenos sociales. Siguiendo sus palabras:

La ensefianza de la geografia deberia contribuir a la formacién de ciudadanos que
realicen una mirada critica a la realidad que nos rodea. Los docentes no podemos
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cerrar las ventanas de las aulas a los problemas actuales y a los desafios sociales,
tanto ambientales, como socioecondmicos, porque tienen una dimension territorial.
Estamos en un contexto complejo, de crisis econdmica, politica y social, de
dimensiones globales. Por ello, hoy en dia, la geografia se vuelve una gran aliada
en la formaciéon de ciudadanos criticos con la realidad incierta en la que nos
desenvolvemos. (De La Calle, 2013, p. 34).

En este sentido, debemos hacernos eco aqui de la advertencia que apuntaba Garcia-Rios
(2019) sobre la banalidad que supone hablar de pensamiento critico geogréafico si este no
se dota de una coherencia entre el discurso y la accion, entre la teoria y el método, entre
la Geografia y la Didactica. Se necesita por parte del/la docente un claro posicionamiento
epistemoldgico y un compromiso politico-didactico férreo con su alumnado. Ello sin
olvidar que este pensamiento critico que se desea desarrollar, siempre se hace sobre un
contexto social concreto con unas caracteristicas grupales particulares. La asuncion de la
condicion situada de la practica docente es un elemento esencial en la capacidad
transformadora de la praxis (Garcia-Rios, 2019; Gomez y Lopez-Pons, 2008; Martinez-
Valcarcel, Souto y Beltran, 2006; Souto, Martinez-Valcércel y Parra, 2014).

Teniendo esto en cuenta, es ilustradora la pregunta que Claudino y Spinelli (2012)
lanzaban al tratar la educacion geogréafica y ciudadana desde el prisma de la escuela y la
formacion del profesorado en Portugal y Brasil: “;conseguira la educacion geografica y
la propia formacion inicial de profesores hacer de la escuela un espacio de construccion
ciudadana?” (p. 49). Detras de este interrogante hay una fuerte conviccion: la Geografia,
dentro del reto renovado que supone la globalizacién y las nuevas formas y posibilidades
de intervencion, tiene un estrecho compromiso con la participacion ciudadana en la
resolucion de los problemas socio-territoriales, como problemas que afectan directamente
a la ciudadania (Claudino y Spinelli, 2012).

Buena prueba de ello es la materializacion de la ciudadania participativa en el proyecto
iNos Propomos! dirigido por el profesor Sergio Claudino, en el que se parte de los
intereses de los/as jovenes para, con la ayuda de los demas sectores sociales, actuar en la
mejora y transformacién de los espacios compartidos desde el desarrollo de las
competencias geograficas. Una oportunidad para los/as mas jovenes desde donde mostrar
y hacer valer su voz, su voto y sus posibilidades en su entorno préximo, siempre desde el
respeto a los valores democraticos y ecologicos (Rodriguez-Domenech y Claudino,
2018).2

Intentar hacer una contribucion para responder a la problemética planteada exige,
primero, atender al marco legal que regula las ensefianzas de esta materia en segundo de
Bachillerato -donde tiene un espacio autbnomo como disciplina escolar- y después acudir
a la plasmacion o transmutacion de ese curriculum en el aula. Esto ultimo, se podra hacer
contando con los informes del Practicum del Master en Profesor/a de Educacién
Secundaria (Geografia e Historia) que, a su vez, se basan en las observaciones y las
entrevistas a los/as responsables de la materia en cada centro. Asi, estos informes seran
utilizados como testimonios privilegiados de lo que sucede en el interior de las aulas de
Geografia en Bachillerato, pues el propdsito que guia su elaboracion es justamente el
andlisis critico de la realidad educativa observada de acuerdo con la teoria vista en el
master.

2 Enlace a la pagina web del proyecto: <http://www.nosotrosproponemos.coms.
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METODOLOGIA

En el presente trabajo hemos optado por una metodologia de tipo cualitativo, ubicada en
el paradigma interpretativo y orientada a la comprension. Lo que nos interesa no es tanto
la representatividad y la generalizacion sino el hecho de poder ahondar en los aspectos
que hemos tomado en consideracion. Esto, ademas, no es Obice para que se puedan
encontrar sintonias de los resultados con otros trabajos ya publicados. Bajo este paraguas
metodologico se pretende describir, descodificar, traducir y comprender los significados
de fenébmenos concretos que se suceden en el plano social (Dorio, Sabariego y Massot,
2014; Flick, 2004; McMillan y Schumacher, 2005).

Siguiendo a McMillan y Schumacher (2005), hemos establecido aqui una estructura
metodologica secuenciada en torno a cuatro grandes fases: planteamiento del problemay
preguntas de investigacion; formulacion de hipdtesis a constatar; recogida y analisis de
los datos; e interpretacion de los resultados y extraccion de las conclusiones obtenidas en
torno al problema abordado.

Objetivos

El objetivo basico de este trabajo es el de identificar los obstaculos y las problematicas
que impiden una ensefianza de la Geografia escolar critica en la asignatura de segundo de
Bachillerato. Concretamente, dos son los niveles de concrecion que abordamos en este
trabajo y, en relacion con ello, dos son los subobjetivos con sus correspondientes hipétesis
de investigacion:

1) Analizar el curriculum prescrito, estatal y autonémico (Comunidad Valenciana),
como espacio sobre el que se fundamenta de forma legal la accion docente teniendo
en cuenta el desarrollo de la materia de Geografia de Espafia de segundo de
Bachillerato (descripcion, contenidos, criterios de evaluacion y estandares de
aprendizaje). Ver asi si el curriculum valenciano permite abrir vias a una
explicacion de la organizacion territorial de Espafia desde un pensamiento critico
y actitud participativa.

Hipotesis 1: De acuerdo con algunos estudios anteriores, se esperan encontrar
diferencias entre el marco prescrito estatal y el desarrollo valenciano. Ello
podria crear una situacion especial para encontrar una ensefianza
problematizada de los contenidos geograficos en las aulas, en este caso,
valencianas.

2) Examinar los informes de Practicum del médulo de Didéactica de la Geografia del
Master en Profesor/a de Educacion Secundaria (Geografia e Historia) sobre la
Geografia escolar en el Bachillerato como testimonios privilegiados de la praxis
de la ensefianza de la Geografia en esta etapa educativa desde una mirada didactica
critica. La preocupacion principal a la hora de estudiar estos informes sera la de
establecer conexiones entre el analisis del plano prescrito y la realidad de las aulas
en relacién con los obstaculos para el planteamiento de una geografia critica. En
este sentido, se trata de ver si la interpretacion del curriculum oficial desde la praxis
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escolar de los/as docentes desarrolla los principios de una explicacién geografica
ciudadana.

Hipdtesis 2: Es probable que, al fundamentarse sobre los marcos legales, la accién
docente a menudo se deje llevar de forma acritica por las especificaciones
prescritas sin reparar en su capacidad interpretativa, esto se convierte en
un obstaculo a la hora de plantear una alternativa problematizada de la
ensefianza de los contenidos geograficos. En este sentido, los
condicionantes de etapa y curso (postobligatoria y segundo de Bachillerato
con su prueba externa) afectarian a cualquier proposicién alternativa en
torno a esta asignatura. Por la ubicacion geografica de los centros de
practicas, la provincia de Valencia, se esperaria una realidad educativa, en
sintonia con lo prescrito, tendente a la problematizacion de los contenidos
geograficos.

Objetos y procedimiento para la recogida de datos

En el presente estudio se analizan dos aspectos diferentes e interconectados del terreno
educativo. Por una parte, se examina el marco regulado por el curriculum prescrito en el
ambito nacional y autondmico (Comunidad Valenciana). Posteriormente, se comprueba
la geografia ensefiada tomando como referencia tres informes de Practicum del alumnado
del Master en Profesor/a de Educacion Secundaria (Geografia e Historia) de la Universitat
de Valencia, en el periodo comprendido entre 2018 y 2020. En ellos se puede analizar la
observacién y las entrevistas realizadas por los/as estudiantes a sus tutores/as de centro
en relacion con la asignatura de Geografia de segundo de Bachillerato. Conviene afiadir
que la muestra en relacion con los informes es de conveniencia, ya que constituyen tres
informes de la materia Aprendizaje y Ensefianza de la Geografia y la Historia (16
créditos), del Master en Profesor/a de Educacion Secundaria.

Para llevar a cabo el analisis hemos seguido algunos estudios previos que han abordado
algunos aspectos en comun con nuestro estudio. En este sentido, autores como Lopez-
Facal (2014) o Parra, Colomer y Séaiz (2015) se encargaron de estudiar la formulacion de
los contenidos historicos en la Ley Orgéanica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) en los niveles de Educacion Primaria, Secundaria y Bachillerato en el primer
caso 0 Educacion Infantil y Primaria en el segundo. En ambos trabajos se optd por una
metodologia de tipo cualitativo centrada no tanto en la representatividad o la
generalizacion de los datos, sino en la profundizacion de lo estudiado. Trabajos como los
de De Miguel (2016) se han ocupado especificamente del tratamiento prescrito de la
Geografia en la Educacion Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, lo cual nos aporta
informacion valiosa de la que partir y con la que dialogar.

Por otro lado, autores como Serrano y Pontes (2017) han destacado el analisis de los
informes derivados de las practicas de la formacion inicial docente en Educacion
Secundaria como “una linea de trabajo importante en torno a esta tematica” (p. 3). De
hecho, los mismos autores, se hacen eco de un trabajo anterior en el que realizaron un
andlisis cualitativo de algunos aspectos que reflejaban las memorias de précticas de los
estudiantes del antiguo CAP (Pontes y Serrano, 2008). Asi, aunque en su caso Se
interesaron mas por la vertiente del/la propio/a estudiante del curso habilitante, se abre
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todo un camino de posibilidades para aprovechar la informacion vertida en este tipo de
documentos. Creemos que una de estas potencialidades es el hecho de ofrecer
informacion privilegiada sobre lo sucedido dentro de las aulas durante la estancia en el
centro por parte de los/as estudiantes en formacion.

En la misma linea, conviene destacar el estudio llevado a cabo por Madalena, Rodriguez,
Santos y Souto (2020) sobre la valoracion del Practicum en la formacion inicial desde
una dimension internacional. En él, los autores atienden, entre otras fuentes de
informacion, a las memorias de Préacticum de la Universitat de Valencia (Espafia),
Universidade Federal Alagoas (Brasil) y Universidad Distrital F. J. de Caldas (Colombia),
para analizar la incidencia del sentido practico en la aproximacion de los/as profesores/as
de Secundaria en activo y en formacion al ejercicio de los supuestos objetivos,
competencias y deseos institucionales.

Por otro lado, también seguimos los trabajos que han realizado Martinez-Valcéarcel
(2014), Martinez-Valcéarcel y Souto (2014), Souto, Parra y Martinez-Valcéarcel (2014) y
Martinez-Valcarcel, Souto y Beltran (2005) en relacién con la Historia de Espafia en
segundo de Bachillerato. De este modo, se puede entender nuestro trabajo como una
contribucion a la empresa comun que supone reconstruir la ensefianza y aprendizaje del
saber escolar historico y geografico en Bachillerato desde los recuerdos y las
percepciones del alumnado, asi como las expectativas docentes. Es en este sentido que se
puede establecer un paralelismo entre dos materias de Bachillerato encargadas de explicar
el tiempo y el espacio.

De este modo, se ha procedido a la extraccion de unidades de significado agrupadas por
categorias gue encajaban con nuestros centros de interés en el estudio. Para el caso del
curriculum prescrito estas han sido: cantidad de contenidos, paradigmas geograficos,
epigrafes de contenidos, criterios de evaluacion y estandares de aprendizaje. Para el caso
de los informes: figura docente, metodologia docente, recursos utilizados y mediacion de
las pruebas externas (Figura 1).

Figura 1. Categorias consideradas para cada dominio de analisis: curriculum
prescrito e informes

Cantidad de
contenidos
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Fuente: Elaboracion propia.

EL CURRICULUM DE GEOGRAFIA EN BACHILLERATO

Toda propuesta de renovacion planteada por la didactica de la Geografia escolar debe
erigirse teniendo en cuenta el marco legal que regula su ensefianza (Rodriguez-
Domenech, 2008). Si el lector acude al Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por
el que se establece el curriculo basico de Educacion Secundaria Obligatoria y del
Bachillerato, podra leer los objetivos que se presuponen para la etapa del Bachillerato.
De este modo, comprobara que el proceso de ensefianza y aprendizaje del alumnado en
esta etapa educativa deberia tener entre sus finalidades principales la de formar
ciudadanos/as criticos/as y participativos/as del mundo democréatico. Ademas, dichos/as
ciudadanos/as deberian quedar capacitados/as para afrontar las etapas de estudios
superiores. Sin embargo, como mas adelante comentaremos, si se siguen los epigrafes de
los contenidos, se verd entrelazado por los hilos de una geografia enciclopédica
regionalista.

Segun el Real Decreto, el Bachillerato debe contribuir al desarrollo de las capacidades
que permitan al alumnado ejercer la ciudadania democratica, de forma responsable, desde
la defensa de los derechos humanos y la construccion de una sociedad justa y equitativa
como horizonte. Esta etapa debera asi consolidar su madurez personal y social para
desenvolverse desde una mirada critica en el mundo que les rodea. A su vez, les dotara
de capacidad de transformacion y mejora de su entorno social a través de la participacion
en la construccion de la realidad que habitan.

En el caso valenciano, el Decreto 87/2015, de 5 de junio, que establece el curriculum y
despliega la ordenacion general de la Educacion Secundaria y el Bachillerato, profundiza
en esta linea al establecer como fines de etapa, entre otros, el hecho de contribuir al
desarrollo intelectual y competencial del alumnado, para permitirles una incorporacion
responsable a la vida activa con pleno uso de sus derechos y el reconocimiento de sus
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obligaciones. Asi mismo, también se habla de la preparacion para el acceso a los estudios
superiores.

Para conseguir tales propositos, se entiende que la concrecion docente del curriculum
debe implementarse a partir de metodologias didacticas innovadoras, apostando por la
formacion continua del profesorado desde la reflexion que debe suponer la praxis escolar.
Unos métodos y técnicas que fomenten la “investigacion por parte del alumnado para
aprender por si mismo, el trabajo autbnomo y en equipo, la aplicacion de los aprendizajes
en contextos reales, y el uso sisteméatico de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion” (Decreto 87/2015, p. 17458). Para ello, los/as docentes deberian elaborar,
segun el decreto 87/2015, materiales didacticos estructurados con base en una educacion
por competencias.

En las respectivas descripciones de la materia, a nivel estatal y autonémico, se especifica
que, dado que el ser humano es uno de los principales agentes de transformacion del
medio natural, la Geografia puede y debe contribuir de forma privilegiada a desarrollar la
idea de responsabilidad en el seno de la sociedad. En este sentido, “esta asignatura
participa muy profundamente de la formacién en valores” (Real Decreto 1105/2014, p.
304).

La geografia, segin el Decreto 87/2015, ayuda a seleccionar, organizar y relacionar
informacion de acuerdo con la definicion de problemas. De este modo, contribuye a la
generacién de conocimiento escolar a través de la formulacion de nuevos interrogantes.

La geografia, como conocimiento escolar, contribuye decisivamente a la
comprension y explicacion de los problemas sociales y medioambientales que
preocupan a la sociedad. La geografia aporta, pues, los medios intelectuales para
abordar estos problemas que se definen por su globalidad y favorece el desarrollo
de un espiritu critico y el cambio en las actitudes respecto al medio ambiente. De
esta forma, contribuye a la participacion ciudadana en la gestién del espacio
geogréfico de forma responsable y sostenible. Por ello, aprender a pensar
geograficamente estos problemas es un componente importante de la formacion de
los ciudadanos en nuestra sociedad actual (Real Decreto 87/2015, p. 17569).

Aprender a pensar geograficamente los problemas sociales implica la necesidad de incluir
el ejercicio de toda una serie de habilidades para que el conocimiento resulte significativo
para el alumnado, para que se funde sobre este conocimiento la participacion ciudadana
critica que se desea alcanzar. Entre estas habilidades a desarrollar, sefiala:

Planteamiento y resolucion de problemas, elaboracion y verificacion de hipotesis,
obtencion y procesamiento de la informacion procedente de fuentes diversas,
analisis de factores y construccion de explicaciones geograficas coherentes, asi
como determinadas técnicas de trabajo: analisis de documentos escritos,
elaboracion, lectura e interpretacion de mapas de diverso tipo, de datos estadisticas,
gréaficos, imagenes (Real Decreto 87/2015, pp. 17568-17570).

Asi las cosas, cabria estudiar si estas declaradas intenciones de los curriculums prescritos
tienen su correspondiente reflejo en la estructuracion de los contenidos del mismo marco
legal y, méas importante, en la realidad de la geografia ensefiada en las aulas de
Bachillerato. Se debe recordar que hablamos de un estudiantado con una edad
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comprendida entre los 17-18 afios a los que, en breve, si no ya, se le reconocera el derecho
al voto y, con ello, la plena participacion en la vida adulta. Una participacion que deberia
encararse desde una perspectiva critica-reflexiva (Montafia, 2011; Jares, 2002; Jara y
Salto, 2009; Santisteban y Pagés, 2009; Ocampo y Valencia, 2016; Miralles y Gémez,
2017; Rodriguez-Domenech y Claudino, 2018; Claudino y Spinelli, 2012; Parra, Colomer
y Saiz, 2015; Lopez-Facal, 2010; Souto, 2011; Santos y Souto, 2016). Tomando como
eje la ensefianza de la geografia y las competencias geogréficas: ¢se les estd formando
realmente para afrontar esta vida adulta? ;Se contribuye desde la ensefianza de la
Geografia al desarrollo de las competencias necesarias para lidiar con las problematicas
sociales que engloba el ejercicio de la ciudadania? En definitiva, ¢contribuye la Geografia
de segundo de Bachillerato a la adquisicion de las competencias y fines enunciados por
el marco legal y, mas todavia, por los/as expertos/as en didactica?

Para intentar arrojar luz sobre tales interrogantes es necesario empezar viendo los limites
0 problematicas que impone el curriculum prescrito a la hora de plantear intervenciones
didacticas innovadoras en la ensefianza y aprendizaje de la Geografia. Algunos autores
como Rodriguez-Domenech (2008) y De Miguel (2016) han hablado de ello en relacién
con los fines que debiera perseguir esta materia en el Bachillerato. Si observamos el Real
Decreto 1105/2014, podemos comprobar como este carece de una fundamentacion
epistemologica de la disciplina que sustente un marco solido y unitario sobre el que el
profesorado pueda erigir la innovacion. Se habla y se analiza bien poco sobre el qué, el
por qué y el para qué (contenidos, objetivos y finalidades) ensefiar y aprender Geografia.
¢Qué hay de los enfoques epistemoldgicos actuales en torno a esta disciplina? ;Qué hay
de las competencias concretas -y no solo conocimientos sustanciales- que puede
desarrollar la ensefianza de la materia? Mas alla de algunas generalizaciones aplicables a
otras asignaturas, modulos, cursos o etapas, poco verd el/la lector/a sobre estos
interrogantes.

Tampoco se halla una reflexion profunda sobre la necesidad de problematizar los
contenidos de acuerdo con todas estas consideraciones. La necesidad en definitiva de
hacer significativo el conocimiento geografico para el estudiantado de Bachillerato.
Como defiende De Miguel (2016), se fija un curriculum estatal escaso en objetivos y
orientaciones didacticas en torno a la asignatura, asi como en relacionar los contenidos
con los actuales problemas y retos geograficos.

El problema basico es la incoherencia entre la declaracion de objetivos y la seleccién de
contenidos. No hay un contraste entre objetivos y criterios de evaluacion para determinar
coémo se puede aprender un contenido, sino que se exponen los contenidos conceptuales
con un modelo enciclopédico y regionalista. Algo diferente sucede en el caso valenciano,
como veremos més adelante.

En este punto, es un aspecto importante sefialar que, respecto al desarrollo curricular de
las diferentes Comunidades Auténomas, al afiadir de forma aditiva tematicas especificas
relativas al trabajo de sus respectivas regiones, los contenidos de la asignatura acaban por
ser realmente excesivos, hecho que suele repercutir en la perpetuacion de esquemas y
rutinas docentes tradicionales, ya que resulta ser lo mas comodo y répido en el término
corto (De Miguel, 2016). Ello, no obstante, conviene diferenciar segiin qué Comunidades
Auténomas estemos considerando, ya que hay algunas que, como la Comunidad
Valenciana, optaron por un desarrollo curricular de la Geografia escolar problematizado
y unas Pruebas de Acceso a la Universidad consecuentes con ello. A continuacion, por lo
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tanto, nos centraremos en la comparacién del despliegue de contenidos que realizan el
Real Decreto y el desarrollo curricular de la Comunidad Valenciana que, como ya hemos
sefialado, es el ambito concreto en donde se sittan las experiencias de Practicum de los
informes que posteriormente analizaremos.

Los contenidos curriculares de Geografia de Bachillerato en los marcos espafiol y
valenciano

Tanto en el Real Decreto (estatal) como en el decreto valenciano, ya hemos visto como
son continuas las referencias a la necesidad y obligacion de los docentes a innovar
metodoldgicamente. Conviene ahora detenernos en el anlisis del desarrollo de
contenidos geograficos que viene recogido en ambas prescripciones para ver las
posibilidades (o no) que ofrecen a dicha expectativa.

En el caso del Real Decreto, se compone de un total de 12 bloques que queda reducido a
6 en el caso valenciano. A titulo de ilustracion los diferentes bloques en ambos decretos
guedan recogidos ilustrativamente en el cuadro 1.

Cuadro 1. Blogues Geografia 2° de Bachillerato en el Real Decreto 1105/2014
(izquierda) y bloques Geografia 2° Bachillerato en el Decreto 87/2015 (derecha)

Bloques Geografia 2° Bachillerato en el
Real Decreto 1105/2014

Bloques Geografia 2° Bachillerato en el
Decreto 87/2015

1. La geografia y el estudio del espacio geografico
2. El relieve espariol, su diversidad geomorfoldgica
3. La diversidad climética y la vegetacion

4. La hidrografia

5. Los paisajes naturales y las interrelaciones

naturaleza-sociedad

6. La poblacion espafiola

7. El espacio rural y las actividades del sector primario
8. Las fuentes de energia y el espacio industrial

9. El sector servicios

10. El espacio urbano

11. Formas de organizacion territorial

12. Espafia en Europay en el mundo

1. Contenidos comunes al aprendizaje de Geografia
2. Espafia y su singularidad geogréfica

3. La diversidad del medio fisico

4. Actividades econémicas y espacios geograficos

5. La poblacion, el sistema urbano y los desequilibrios
territoriales

6. Espafia en Europay en el mundo

Fuente: Real Decreto 1105/2014 y Decreto 87/2015. Elaboracién propia.

Un primer comentario general necesita reparar en el caracter ciertamente descriptivo y
aditivo que caracteriza al Real Decreto, frente a un decreto valenciano que parece
encauzar el largo listado de epigrafes del primero bajo una l6gica problematizadora. En
este sentido, si bien los aspectos fisicos y humanos aparecen claramente separados en la
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division de bloques operada por el Real Decreto, quedan interconectados cuando se entra
a analizar el Decreto de la Comunidad Valenciana. En el Real Decreto podemos encontrar
dos bloques enteros (2 y 3) en los que “el relieve espafiol” y la “diversidad climatica”
parecen tratarse sin alusion alguna a la interaccion humana. No sucede ello en ninguno
de los bloques desplegados por la Comunidad Valenciana. En estos dos bloques se puede
observar una diferencia: el Real Decreto sigue la pauta regionalista pero el decreto
valenciano dice que se analiza la singularidad de Espafia con el apoyo de los contenidos
comunes (Edin, 2014; Morales-Yago, 2015; Miguel, 2003; Souto-Gonzélez, 2010).

Es en este sentido evidente que en la Comunidad Valenciana los contenidos de la
Geografia fisica se pueden organizar de forma diferente a la tradicional Geografia
regional que aparece en el Real Decreto. Lo mismo se puede decir de la Geografia
humana. Mientras, la aparicion de la Geografia de Europa es una imposicion de la UE
cuando se accede a esta entidad politica.

En un mismo sentido, cabe diferenciar la formulacion de los criterios de evaluacion en un
marco legal y en el otro. Mientras el Real Decreto exige normalmente “identificar”,
“describir”, “conocer”, “comprender”, “localizar” o “distinguir”, el decreto valenciano
conjuga con mayor frecuencia verbos como “analizar”, “comparar”, “evaluar”,
“comprobar”. Esto es significativo en la medida que detras de estos verbos se esconden
concepciones diferentes de lo que debe ser y para qué debe servir la ensefianza y
aprendizaje de la Geografia (Parra, Colomer y Saiz, 2015).

En el caso valenciano se opta abiertamente por una problematizacién de los contenidos,
alejada de la vision aséptica de la Geografia que da el Boletin Oficial del Estado. La gran
cantidad de bloques en un decreto (estatal) y la sintesis, seleccién y estructuracion
realizada en el otro (valenciano) ya son por si mismo indicativos, pues permiten un mayor
margen a la posible interpretacion del profesorado en el caso del Decreto. El peligro por
caer en el enciclopedismo es ciertamente preocupante en el caso de seguir acriticamente
lo expuesto en el Real Decreto. Aqui merece la pena recordar lo sefialado por De Miguel
(2016): “En el caso de la Geografia en segundo de Bachillerato, todas las Comunidades
Auténomas, salvo la Comunidad Valenciana, han reproducido literalmente el curriculo
basico del Ministerio, con ligeros afiadidos referidos a las caracteristicas fisicas o
humanas del territorio regional” (De Miguel, 2016, p. 68). En este sentido, podemos
hablar de una situacion generalmente preocupante, pues demuestra el caracter
hegemaénico del paradigma regionalista.

Efectivamente, un aspecto en el que cabe profundizar es en los paradigmas geograficos
que hay detras de los contenidos presentados. Mientras que el Real Decreto parece no ir
més alla de aproximaciones descriptivas de tinte determinista-regionalista, nos
encontramos en cambio con un decreto valenciano que apuesta por incluir algunas trazas
de lo que podriamos categorizar como una perspectiva radical, de la percepcion y los
riesgos, en la ensefianza de esta materia (Edin, 2014; Morales-Yago, 2015; Miguel, 2003;
Souto-Gonzalez, 2010). Ello se puede observar cuando se encuentran epigrafes
especificos dedicados a “Los riesgos relacionados con la tectonica: los terremotos” (p.
17571), “La influencia del medio fisico en la actividad humana y los problemas
medioambientales relacionados con las actuaciones humanas: deforestacion, incendios,
erosion y contaminacion de los suelos” (p. 17571), “Reflexion sobre las repercusiones
sociales, ambientales y econdmicas de nuestro modelo de produccion. Toma de
conciencia de la necesidad de un consumo sostenible” (p. 17572) o “Caracteristicas del
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proceso de crecimiento espacial de las ciudades y principales problemas urbanos:
deterioro de los centros historicos y de los barrios marginales, aumento del transito,
contaminacion atmosférica y acustica, abastecimiento de las ciudades, aumento de los
residuos urbanos y su eliminacion, etc.” (p. 17572). Esto junto a los respectivos criterios
de evaluacion (CE) que conminan a “evaluar los riesgos y los problemas que plantea el
medio fisico en Espafia por medio del examen de la informacion que proporcionen los
medios de comunicacion y proponer medidas para evitar las actuaciones humanas que
contribuyen a agravar estos efectos” (p. 17571) o “Definir problemas sociales y
medioambientales relacionados con el actual sistema y modelo de desarrollo econémico,
y debatir propuestas de mejora a partir de ejemplos publicados en los medios de
comunicacion” (p. 17571).

Una consideracion importante relacionada con el regionalismo y la separacidn de escalas
que merece especial atencion es aquella que entronca con la cuestion del territorio y los
nacionalismos. Aqui conviene recordar lo ya analizado por Pérez-Garzén (2008) sobre el
papel historico que la ensefianza de la Geografia y la Historia han cumplido en la
construccidn, desarrollo y consolidacion de las respectivas identidades de los estados-
nacion del mundo occidental. La ensefianza y aprendizaje de la Geografia deberia pues,
si lo que se pretende es fomentar la convivencia democrética e intercultural, dejar a un
lado las visiones esencialistas de los respectivos territorios, dejar a un lado la ensefianza
del “territorio comun” caracterizado supuestamente por unas mismas propiedades fisicas
y por unas fronteras que, desde el siglo XIX y en el marco de la construccion de los
estados-nacion, se tornaron intocables y naturales. Y esto vale para la identidad espafiola,
pero también la valenciana o la europea. Como afirmé Pérez-Garzon (2008),

Estamos construidos sobre el tiempo y vivimos organizados por territorios. Parece
un tépico insistir en que somos tiempo y espacio. Constituyen factores
incuestionables, pero hay que subrayar que tales soportes no explican nada si no se
consideran los condicionantes de vida construidos por personas y colectivos desde
las relaciones sociales en todas sus dimensiones de expectativas, intereses, poder y
conflictos (Pérez-Garzon, 2008, pp. 38-39).

La propia existencia de la asignatura de Historia de Espafia 0, en nuestro caso concreto,
de Geografia de Espafia en segundo de Bachillerato ya nos habla, desde una perspectiva
sociogenetica de las disciplinas escolares, de la promocion de una identidad nacional que
debe ser advertida (Cuesta, 1997). Si vemos el marco legal estatal, en la descripcion de la
asignatura, podemos observar como la materia tiene por objetivo “la comprension del
territorio, producto de la interrelacion de multiples factores y ademaés que el estudiante
pueda explicar la realidad geografica espafiola” (Real Decreto, p. 304). Esta “realidad
geografica espanola” pues, “no puede concebirse solo en la diversidad que le aportan las
Comunidades Auténomas, sino que es necesario conocer ademas las interdependencias
que la vinculan con el resto del mundo, en especial con la Union Europea (UE)” (Real
Decreto, p. 304).

Asi pues, se echa en falta en el desarrollo descriptivo de esta materia la alusion a la
construccién historica que constituye la propia vision del territorio. En este sentido,
pensamos que el Real Decreto opta por una vision esencialista del territorio y, por lo tanto,
refuerza un relato geografico que contribuye a alimentar la denominada “narrativa
maestra de nacién”. Espafia es el sujeto (o, mejor dicho, territorio) protagonista a partir
del cual todo se explica. La alusion a las comunidades autdnomas nos permite afirmar

70



que en su esencia sigue vigente lo dicho por Pérez-Garzén (2008) cuando habla de la
construccion del relato geografico nacional en el siglo XIX: “las diferencias existentes
dentro de Espafia se redujeron a diversidades de un mismo tronco cuya esencia remitia,
en definitiva, al hecho de compartir el mismo medio fisico” (p. 44). Esta vision
esencialista ya fue apuntada por Lopez-Facal (2014) y Parra, Colomer y Séiz (2015) para
el caso de los contenidos histdricos en sus respectivos andlisis de la LOMCE.

Esto altimo sobre el medio fisico puede corroborarse en el desarrollo de los contenidos
que hace el Real Decreto. En ¢l encontramos epigrafes del tipo “Espafia y su singularidad
geografica: unidad y diversidad”; “La evolucion geologica del territorio espafiol
conformo las diferentes morfoestructuras”; “Dominios climaticos espafioles”;
“Formaciones vegetales espafiolas y su distribucion”; “Los paisajes naturales espafioles,
sus variedades” que vienen ligados a sus correspondientes criterios de evaluacion (CE) y
estandares de aprendizaje evaluables (EAE), tales como “Distinguir las singularidades
del espacio geografico espafiol estableciendo los aspectos que le confieren unidad y los
elementos que ocasionan diversidad” (CE, p. 305) y “Dibuja y sefala sobre un mapa fisico
de Espana las unidades del relieve espaiol, comentando sus caracteristicas” (EAE, P.
304) o “Describir los paisajes naturales espanoles identificando sus rasgos” (CE, P. 306)
y “Distingue las caracteristicas de los grandes conjuntos paisajisticos espanoles” (EAE,
p. 306). Parece pues que el territorio se patrimonializa y se nacionaliza para ser
presentado, en este caso, como espafiol. Y las constantes referencias a la necesidad de
“localizar” o “identificar” en un mapa de Espafia los climas, paisajes, cuencas fluviales,
etc. no es banal, sino que indica como el mapa sigue siendo portador del concepto de
Espafia en el contexto geogréfico escolar (Pérez-Garzon, 2008). La Geografia escolar,
asi, tiene como objetivo describir el escenario estatico donde se desarrolla el acontecer
historico del pasado.

Nuevamente, también en este punto se observan diferencias respecto al decreto
valenciano. Este Gltimo, desde la misma presentacion de la materia, subraya la condicion
temporal que subyace en el devenir del espacio y matiza el tratamiento del “caso” espafiol.

La geografia como objeto de conocimiento aporta un rigor explicativo a la
interpretacion y comprension del espacio geogréafico, en este caso, espafiol, y a las
transformaciones que se suceden como consecuencia de la interrelacion del medio
natural y las actuaciones humanas, no solo desde una dimension espacial, sino
también temporal: la realidad es dinamica y evoluciona en el tiempo (Decreto, p.
17598).

En clara correspondencia, en el desarrollo de contenidos podemos observar concreciones
y matices interesantes que siguen esta senda de una geografia problematizada, muy
especialmente en lo que respecta a la “desencializacién” de las identidades territoriales.
Entre los contenidos se pueden leer epigrafes como “La organizacion territorial de Espafia
en comunidades auténomas como resultado de procesos y proyectos historicos
contemporaneos” con su correspondiente criterio de evaluacion, este es, “Explicar la
organizacion territorial espafiola como resultado de un proceso historico de cambios y
continuidades, no acabado, por medio de la comparacion de mapas histdricos y actuales,
y analizar las actuaciones e intereses de los diferentes agentes sociales y politicos, para
comprender la creacion de sentimientos de pertenencia a un territorio concreto” (p.
17571). Ademas, se llega a relativizar la posicion de Espafia dentro del panorama
socioeconémico y geopolitico mundial, alejandose asi de las visiones centradas en resaltar
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discursos grandilocuentes de la nacion objeto de estudio: “Posicion relativa de Espafia en
las areas socioecondmicas y geopoliticas mundiales” (p. 17572). Por lo demas, persisten
algunas referencias que pueden esconder naturalizaciones territoriales como “La
diversidad geomorfolégica del relieve espanol” (p. 17571) o “La diversidad de los
paisajes naturales espafioles” (p. 17571).

Con todo, cabe destacar un problema que detectamos en ambos desarrollos curriculares y
gue pensamos puede explicar en buena medida el establecimiento final de rutinas
tradicionales y continuismos en las aulas de Geografia de Bachillerato. En primer lugar,
observamos la presentacion de unos contenidos excesivamente cargados por parte de
ambos decretos. Parece que se prioriza el darlo todo y no la profundizacion sobre un
topico que pudiera ser extensible a otros casos geogréaficos. Por otro lado, en los dos se
da un bloque introductorio a lo que podriamos denominar las competencias del
pensamiento geografico: La geografia y el estudio del espacio geogréfico para el caso del
Real Decreto y Contenidos comunes al aprendizaje de Geografia en el decreto
valenciano. Es decir, las herramientas geograficas de analisis e interpretacion, asi como
las actitudes que habria que infundir en el alumnado para hacer que la Geografia escolar
contribuya precisamente a la formacion de una ciudadania critica. Este bloque por lo tanto
cobra una importancia capital a la hora de otorgar sentido a los contenidos sustantivos de
la Geografia y deberia asi guiar transversalmente la asignatura, pero ¢permite el largo
listado de contenidos sustantivos de geografia ejercitar en el aula las competencias sobre
la materia para cumplir el compromiso con la formacion ciudadana?

LA GE(')GRAFI'A ENSENADA EN LAS AULAS A TRAVES DE LOS INFORMES
DE PRACTICUM

El andlisis del curriculum prescrito -estatal y autonémico- saca a la luz algunos obstaculos
iniciales con los que se encuentra el hecho de proponer una ensefianza de la geografia
desde el pensamiento geografico de los problemas sociales. Aun asi, en principio, el
decreto valenciano parece ser mas proclive, atendiendo a la disposicién de sus contenidos,
auna ensefianza de la Geografia problematizada. La pregunta ahora es: ¢ encontramos esta
problematizacion de la Geografia dentro de las aulas de Bachillerato valencianas? ;Qué
tipo de ensefianza y aprendizaje de la Geografia se da en las aulas de esta etapa educativa?

Un buen instrumento con el que arrojar luz sobre los interrogantes planteados son los
informes resultantes del Practicum del Master en Profesor/a de Educacion Secundaria
(Geografia e Historia). Concretamente, los informes realizados en el contexto del modulo
en Didactica de la Geografia de dicho master en la Universitat de Valéncia.® Esto nos
permitird seguir indagando sobre un nivel de concrecion més especifico en el despliegue
curricular y asi poder dar un paso mas en la aproximacion a las raices y comprobacion de
los obstaculos y las problematicas. Dichos informes resultan testimonios privilegiados de
las précticas observadas porque sus autores/as analizan lo visto durante la estancia en el
centro con la mirada critica propia de lo aprendido durante meses en las clases del Master.

Como es sabido, el Practicum del Master en Profesor/a de Educacién Secundaria en
Espafia esta dirigido a la adquisicion de los conocimientos, competencias y herramientas

3 La asignatura que ampara dicho médulo es Aprendizaje y ensefianza de la Geografia y la Historia, que
cuenta con 16 créditos de los 60 que componen la totalidad del Master en Profesor/a de Educacion
Secundaria.
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necesarias para el ejercicio de la profesion docente, a partir de la participacion en un
contexto real de trabajo, en el que se dan cita la normativa que rige los programas de
estudio y las expectativas del estudiantado y los/as profesores/as mentores/as (Madalena,
Santos, Rodriguez y Souto, 2020). En este periodo se pretende, entre otras cuestiones,
que el alumnado realice un analisis y valoracion critica de la realidad docente observada
y, en este sentido, se ejercite en las tareas docentes preparando e implementando alguna
intervencion didactica (Torrego, 2013). Como indicaba la profesora Santos (2019) en
relacion con el Practicum,

La articulacion entre la teoria y la practica en la formacion inicial docente posibilita
a los futuros docentes reflexionar y analizar sobre el contexto escolar y las
responsabilidades del docente frente a la transformacion del mundo, enriqueciendo
su formacion académica a través de una accion reflexiva comprometida con la
educacion para la ciudadania (Santos, 2019, p. 345).

Siguiendo esta légica, en uno de los grupos del médulo de Didéactica de la Geografia del
Master en Profesor/a de Educacion Secundaria de la Universitat de Valéncia se propone
la realizacion de un informe del practicum dirigido al analisis concreto de la geografia
ensefiada en las aulas. Especialmente, una de las tematicas que se viene proponiendo
anualmente es el analisis de la ensefianza de la Geografia en segundo de Bachillerato.
Para ello los/as alumnos/as que opten por esta tematica deben de examinar previamente
el curriculum prescrito de Geografia para esta etapa educativa y luego, a través de
diferentes lecturas tedricas, contrastar lo aprendido con lo observado, esto es, ejercitar la
praxis escolar. Es por este motivo que hemos sefialado que dichos informes son una fuente
de informacién muy importante sobre el estado de la ensefianza geografica y serviran aqui
en la medida que recogen el testimonio de lo sucedido en las aulas de Geografia de
segundo de Bachillerato.

Para rastrear la evolucion de la geografia ensefiada a través del analisis de estos informes,
se ha tenido en cuenta la secuencia temporal. En este sentido, se han examinado tres
informes correspondientes a tres afios consecutivos: 2018, 2019 y 2020. Los periodos de
practicas recogidos oscilan entre los meses de enero y marzo de los afios indicados. Los
tres centros de los que dan testimonio los informes se ubican en la provincia de Valencia,
siendo los correspondientes a 2018 y 2019 publicos y el de 2020 concertado. Como ya se
ha dicho, se trata de una muestra de conveniencia por tratarse de informes enmarcados en
la asignatura de Aprendizaje y ensefianza de la Geografia y la Historia (16 créditos) del
Master en Profesor/a de Educacion Secundaria de la Universitat de Valencia. De acuerdo
con las categorias de analisis ya expuestas, los informes recogen informacion relativa a
los siguientes aspectos que se trataran de forma conjunta en el analisis: figura docente;
metodologia docente; recursos utilizados; y mediacion de las pruebas externas.

A continuacién, se exponen los resultados que se pueden extraer de cada uno de los
informes en relacion con nuestro objetivo. La misma secuencia de resultados permitird
rastrear los posibles cambios y continuidades dentro del periodo comprendido de tres
anos.

Resultados derivados del informe 2018

El primer informe analizado, testimonio de un instituto pablico ubicado en la provincia
de Valencia en el periodo comprendido entre enero y marzo de 2018, aporta informacién
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valiosa a partir de la observacion sistematizada del aula y entrevistas informales con el/la
docente encargado/a de la materia de Geografia de Espafia en segundo de Bachillerato.

Teniendo esto en cuenta, una primera cuestion a destacar de lo observado durante la
implementacion de las diferentes sesiones de esta materia es la de una asignatura
totalmente ligada a las pruebas de Acceso a la Universidad (PAU). Ya no solo por el
formato del examen de la materia, sino por el exceso que suponen los contenidos a
impartir y la escasez de tiempo que para ello se tiene. Esto conlleva el recurso a una
metodologia eminentemente expositiva y, por lo tanto, de caracter mayormente
sustancial.

Segun el informe analizado, una de las practicas de aula observadas fue la realizacion de
diferentes pruebas PAU en relacion con los “temas” que se iban empezando. Del mismo
modo, la prueba objeto de calificacion final que abarcaba dos temas era una prueba PAU.
En la Comunidad Valenciana este Gltimo hecho no deberia de ser, a priori, un problema
ya que el examen, a diferencia de otras comunidades autdnomas, se plantea en forma de
resolucion de una problematica y por ello incluye muchas posibilidades: elaboracion de
tablas o gréficas, trabajo con documentos, interpretacién de datos y redaccion de un
informe final (Souto, 2011). Como bien han explicado Souto, Vercher y Rodriguez
(2014), la tarea sigue un criterio de dificultad ascendente ya que se pretende ver la
capacidad del alumnado para utilizar el conocimiento disciplinar escolar y construir con
ello discursos argumentativos con base empirica. La légica que sigue el examen se
compone de tres puntos: “a) Analisis de una informacion de un documento o construccion
de un gréfico o mapa; b) Explicacion de los documentos con los conceptos que estan
insertos en los mismos; c) Relacion de conceptos y datos para explicar una situacion
geografica” (Souto, Vercher y Rodriguez, 2014, p. 60).

Por otra parte, el estudiantado objeto del informe que estamos analizando no utilizaba
libro de texto en esta asignatura. No obstante, este era substituido por unos apuntes que
el/ladocente colgaba en la pagina web del instituto, lo cual constituia la teoria que entraba
para examen. De este modo, la estructura de las clases seguia basicamente la estructura
por temas de un libro de texto convencional y no una organizacion basada en los
conceptos estructurantes claves en la Geografia como pudieran ser los de localizacion,
percepcion, distribucion, etc. Se echaba en falta un hilo conductor que respondiera a una
I6gica problematica. Por el contrario, primaba la sucesion y la adicion de contenidos,
temas y bloques.

A ojos del/la informante, el hecho de facilitar los apuntes, ya acabados, por parte del/la
profesor/a daba la sensacion al alumnado de tener la asignatura bajo (su) control, pues
tenian en sus manos los apuntes y sabian ademas el modelo de examen, pudiendo incluso
descargar ejemplos de Internet. Ello contribuia a un desinterés generalizado por la materia
y sus respectivas sesiones. En el aula se pudo observar como buena parte del alumnado
no tenia nada encima de la mesa mientras la clase se desarrollaba sin ninguna toma de
apuntes. La falsa sensacion de control por parte del alumnado respecto a la materia decaia
cuando enfrentaban el examen, ya que, de acuerdo con lo recogido por el informe, los
resultados eran generalmente bajos.

Asi, podemos deducir que el exceso de contenidos a impartir y, en relacion con ello, el

apremio por las PAU, se convierten en obsticulos a la hora de poner en préctica un
curriculum prescrito valenciano que, en principio, es mas proclive a una Geografia escolar
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problematizada. La observacion paralela en el aula de tercero de la ESO con el/la mismo/a
profesor/a que impartia la clase en segundo de Bachillerato refuerza el argumentario
expuesto.

El/La docente no era precisamente sospechoso de no involucrar al alumnado con la
asignatura y con los proyectos del departamento en relacion con esta. El informe
menciona que, en la clase de Geografia de tercero de la ESO, el/la docente hacia participe
a su alumnado del proceso de elaboracion, edicion y publicacion de una revista del
departamento de Geografia e Historia de la cual él o ella era el coordinador o la
coordinadora. En los diferentes nimeros de la revista podemos ver como los/as
estudiantes realizaban piramides de poblacion o trabajaban los arboles genealdgicos y las
historias de vida en relacion con los movimientos de poblacion y los flujos migratorios
de las localidades de la comarca, siendo estas, las historias de vida, un método de estudio
de los movimientos migratorios con un enorme potencial de uso para las Ciencias Sociales
(Arjona y Checa, 1998). Una tarea, la elaboracion de fichas familiares (arboles
genealdgicos), que autores como Ramirez y Souto (2016), enmarcados en el proyecto de
innovacién Gea-Clio y en el contexto del estudio escolar de la poblacién, destacan por su
utilidad a la hora de relacionar la escala local del espacio subjetivo del alumnado con
magnitudes de escala mayores como la propia globalizacion.

Del mismo modo, en sus clases, el/la profesor/a intentaba llevar los conceptos tedricos al
entorno proximo del alumnado. Por ejemplo, al explicar las piramides de poblacion, les
mostré ejemplos de las poblaciones vecinas del centro. El/La profesor/a también conocia
y hacia uso de herramientas como el Worldmapper o el Worldometers las cuales atraian
la atencion del alumnado.

Actividades o recursos como estos resultaban sumamente enriquecedores ya que el
alumnado podia aplicar los conocimientos aprendidos en el desarrollo de la materia vy,
mas aun, podia participar en la creacion del conocimiento geografico. En definitiva,
podian ver que la Geografia iba mas alla del aula, que estaba presente en la cotidianeidad
de sus vidas.

Asi, si bien podemos observar que en cursos precedentes si se aplicaban todos estos
recursos y actividades -es decir, ello existe y es posible para el/la profesor/a- cabria
preguntarnos por qué no se lleva a cabo en la asignatura de segundo de Bachillerato como
un modo de problematizacién proxima al entorno del conocimiento geografico escolar.
Como argumentamos a partir de los datos expuestos, pensamos entonces que la presion
del listado de contenidos prescritos en relacion con las PAU juega un papel trascendental.

Resultados derivados del informe 2019

Para rastrear y obtener datos del tratamiento que recibe la Geografia de segundo de
Bachillerato y contrastarlo con la teoria vista en el Master, este informe que recoge el
testimonio de un centro publico en el periodo comprendido entre enero y marzo de 2019,
se baso, aparte de la observacion de aula, en una entrevista al/la docente de la asignatura
de Geografia de Espafia. Algunos de los interrogantes que conformaron la entrevista,
reflejados en el informe y de interés para el propdésito de este trabajo, quedan recogidos
en el cuadro 2.
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Cuadro 2. Preguntas entrevista docente informe 2019
. ¢Para qué crees que sirve la Geografia en segundo de Bachillerato?
. ¢Qué valores y papel educativo presenta la asignatura?
. ¢Qué metodologia y recursos utilizas en tus clases?
. ¢ Se tratan problematicas socialmente relevantes en tus clases?
. ¢Hay programada alguna salida para realizar trabajo de campo?
. ¢En qué consiste la evaluacion de la asignatura?
. ¢ Qué problema presenta la Geografia en este curso?

. ¢Las PAU son un obstaculo o una oportunidad?
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. ¢ Crees que la Geografia deberia ser una asignatura optativa tal y como lo es actualmente?
10. ¢Conoces algln grupo de innovacion?
11. ; Te gustaria participar en la investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales?

Fuente: Informe 2019. Elaboracidn propia.

El testimonio que se recoge de este/a profesor/a constata algunos de los puntos registrados
en la observacion del informe del afio anterior. El exceso de contenidos y, en relacion con
ello, el constrefiimiento que suponen las pruebas PAU son referencias constantes en las
respuestas a las preguntas planteadas. Al formularle el interrogante en torno al problema
que presenta la Geografia en segundo de Bachillerato, el/la docente alude a diferentes
aspectos. Entre ellos, se queja de que a menudo no da tiempo de profundizar en los
diferentes temas que entran en la PAU al nivel que esta etapa educativa y la misma prueba
requeririan. Se reconoce en este sentido que normalmente siempre se quedan uno o dos
temas por impartir. Ello repercute en que llevar a cabo la innovacion sea muy complicado
en una materia pautada por los temas y la prueba externa.

Otro problema que identifica el/la profesor/a es el escaso peso curricular y la
desproporcion que tiene la Geografia en las diferentes etapas educativas. El/La docente
alude a ese déficit de conocimientos geograficos que presenta el alumnado cuando llega
a segundo de Bachillerato. En este sentido, es interesante como reivindica una asignatura
de Geografia que no sea optativa, ya que valora las competencias que aporta el
conocimiento geografico mas alla de contribuir al ensanchamiento de la denominada
cultura general. La Geografia para él/ella es una disciplina clave para el entendimiento
del mundo actual y la escuela no deberia privar a los/as futuros/as ciudadanos/as de esta
herramienta si lo que se pretende es la formacion de personas con capacidad de analisis
critico y poder de transformacion social.

En relacion con esto Gltimo, afiadia el/la profesor/a, predomina el contenido de caracter
sustancial sin sumarle las capacidades que se requieren para que este se convierta en una
ensefianza competencial, que logre la integracion holistica del conocimiento geografico
y, asi, el desarrollo de herramientas de analisis e interpretacion geogréafica. En el plano de
los contenidos, también sefialaba dos aspectos interesantes: la escasa existencia de la
integracion de escalas y la vigencia de un trasfondo determinista en la ensefianza y
aprendizaje de la materia. En el primer aspecto, explica que prima una escala nacional,
donde lo local y lo global (Valencia, Espafia, Europa, mundo...) queda tratado de forma
aditiva y superficial. En lo que respecta al determinismo, sefiala que se suele dar la
Geografia fisica en el primer cuatrimestre y a partir de ahi, la Geografia Humana.

76



La metodologia utilizada en clase por parte de este/a docente es, segin queda registrado
en este informe, eminentemente expositiva a traves de presentaciones audiovisuales con
tablas, graficas y mapas entre otros. Se cuenta, eso si, con interaccion con el alumnado
con base en preguntas o comentarios que puedan ir surgiendo en el desarrollo de la clase.
No se utilizaba libro de texto en las clases. En lugar de ello, se utilizaban apuntes
elaborados y facilitados por él/ella misma. Todo lo cual coincidente con el testimonio
anterior.

De acuerdo con este amplio temario y con las pruebas PAU como meta a superar, él/la
profesor/a dice tratar problemas geograficos relevantes con sus alumnos/as. Pone como
ejemplos la problematica del medio ambiente, los procesos de urbanizacidn en las costas,
construcciones en parques naturales... No obstante, mas que un tratamiento, 10 que
parecen recibir estos contenidos es una pequefia alusion dentro del contenido-guia de las
clases, ya que se especifica que se mencionan a modo de ejemplo, se comentan y se
introducen noticias. Pero mas alla de esto, aunque se pregunte al alumnado por su parecer
al respecto, no hay tiempo para hacer debates, ni trabajar las problematicas de modo que
estructuren la presentacion de los contenidos o, al menos, se deje algun tipo de actividad
escrita en torno a los mismos. Es una cuestion paraddjica porque se sefiala que este tipo
de contenidos problematicos despiertan el interés y la curiosidad en el alumnado, puesto
que muy a menudo quieren intervenir para preguntar cuando se tratan estas tematicas.

El mismo no dar tiempo justifica la inexistencia de salidas programadas a lo largo de la
asignatura. En si mismo, fijmonos como este tipo de afirmaciones en torno a las salidas,
en las que se liga al tiempo disponible como justificacion, puede esconder realmente una
concepcidn de estas como simple excursion, actividad ludica y de esparcimiento, ajena a
la creacion de conocimiento escolar. Lejos queda la posibilidad de plantear salidas de
campo en las que se pueda problematizar el entorno de acuerdo con las perspectivas
didacticas renovadoras (Morales, Caurin, Sendra y Parra, 2014).

Como decimos, el testimonio insiste una y otra vez en las PAU y la falta de tiempo como
dos ejes que restringen la asignatura de Geografia de Espafia en segundo de Bachillerato.
Se llega a afirmar que la puesta en practica de una propuesta alternativa para esta materia
pasa necesariamente por un cambio de las PAU. Un cambio que, segun este/a docente,
pasaria por incluir recursos como graficas, mapas, tablas, etc. y que, a partir de ellos, el
alumnado desarrollase la tematica que se trata y construyera el conocimiento escolar. Se
expone esto con un ejemplo: “El problema del agua en Espafia” que, a decir del/la
profesor/a, se podria tratar mediante un mapa de rios con el balance hidrico, otro de
trasvases, tablas, graficas, etc. No obstante, aparte de ser ejemplificaciones poco
concretas y que no necesariamente implican, conforme se formulan, una actitud critica
frente a los contenidos geograficos tampoco existe diferencia entre la propuesta
“alternativa” y lo que ya aparece, bien desarrollado, en las pruebas PAU. Esto no es sino
un examen problematizado para el caso de Geografia, tal y como ya se ha comentado en
el primer informe (Souto, 2011; Souto, Vercher y Rodriguez, 2014).

Siguiendo esta ldgica, el/la profesor/a indica que implementaria un programa alternativo
-en lalinea de las sugerencias de los grupos de renovacion didactica- si laPAU se adaptara
a la finalidad de este tipo de programas. Explica que estas propuestas didacticas suelen
centrarse en algunos pocos aspectos y a partir de ahi intentan dotar al alumnado de la
capacidad critica para enfrontarse al analisis de otros fendbmenos geograficos de analoga
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naturaleza. No obstante, él/ella piensa que mientras el curriculum de Geografia en
segundo de Bachillerato -y por lo tanto la PAU- sigan demandando el manejo de una
alargada lista de contenidos, ello no sera posible. Por lo tanto, vemos que, como
sospechamaos, el problema con la PAU parece estar ligado a la extension de los contenidos
demandados, lo cual impugna cualquier propuesta problematizada -como en el caso de la
Comunidad Valenciana- que se quiera realizar de dicha prueba. Esto conecta directamente
con las exigencias del curriculum prescrito en relacion con la alargada lista de epigrafes
de contenidos que ya hemos comentado con anterioridad.

Igualmente, un problema asociado a este aspecto seria lo dicho por él/la profesor/a sobre
gue no conoce ningun grupo de innovacion didactica en Ciencias Sociales, ni les ha
llegado ningln proyecto o propuesta didactica alternativa durante sus afios en activo.
Ademas, aunque el/la docente ha seguido formandose a lo largo de su carrera en la
profesion a través de cursos de formacion continua, cuando se le preguntd por su posible
participacién en la investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales, declard que no le
seria posible por falta de tiempo, ya que todo lo dedica a su labor docente.

En relacion con este Gltimo aspecto conviene apuntar dos consideraciones. En primer
lugar, del comentario se desprende que, erroneamente, no se vincula la labor docente con
la tarea investigadora que le deberia ser intrinseca. En segundo lugar, la falta de tiempo
por parte del profesorado para combinar su funcion docente con la investigacion desde la
praxis escolar. Esto abriria el debate en torno a los principios que deberian estructurar la
profesion docente, pues este tipo de indefiniciones se convierten en obstaculos de una
buena praxis escolar y, por lo tanto, en obstaculos a una ensefianza critica de la geografia.

Resultados derivados del informe de 2020

El informe correspondiente al periodo enero-marzo del afio 2020 se basa en la
observacion de aula en un centro de tipo concertado. El/La estudiante sefiala que, a partir
de lo observado, puede concluir que la intencion del alumnado y del/la profesor/a
convergian: alcanzar la maxima nota posible en el examen PAU. Por una parte,
argumentaba, el alumnado lo necesita para acceder a la universidad y, por la otra, el/la
docente necesita conseguir un buen listado de notas para la evaluacion de la propia accién
docente del centro. Esto ultimo, nos da una pista mas en la presion que suponen las PAU:
no solamente se concibe como una evaluacion al alumnado, sino también, de forma
indirecta y en muchas ocasiones, también lo es a la propia competencia docente. Una
dualidad esta que ya fue referida por Souto (2011).

En este sentido, se detecta una ensefianza de tipo estratégico: ensefiar la forma de sacar
buenas notas con un contenido asequible. Se juega por ello con las estadisticas, pensando
en las probabilidades de que caiga una u otra tematica en las PAU. Al establecer una
delimitacion del temario, el/la docente se puede permitir casi un mes entero a preparar
especificamente para la resolucion de pruebas PAU. El alumnado, por su parte, reviste
una actitud pasiva frente a los contenidos, desconectando de la clase a menudo y
preocupado a corto plazo tan solo por el examen. Conecta ello con las ideas que hemos
podido extraer de los dos informes precedentes.

En esta aula, en cambio, si se utilizaba libro de texto perteneciente a una de las grandes

editoriales de alcance nacional. Del analisis realizado por el/la estudiante en este informe
se deriva que este seguia una estructura mas bien tradicional con epigrafes descriptivos.
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Y, por los comentarios del/la informante, no parece que su uso estuviera encaminado por
una concepcidn critica del recurso por parte del/la docente.

Una Ultima cuestion interesante que se comenta en este informe es la propia formacion
como historiador/a del/la profesor/a que imparte la asignatura. Para el/la alumno/a autor/a
del informe, ello influye notablemente en la concepcidn que tiene el/la docente de la
Geografiay su ensefianza y aprendizaje. Este/a ve la Geografia como un marco al servicio
de la Historia. El interés por la materia no es asi, de entrada, muy elevado. Esto se
convierte por lo tanto en un gran obstaculo para alcanzar la problematizacién social de la
asignatura. Y es que la identidad docente y, en concreto, su definicion disciplinar juega
un papel muy importante en el tipo de ensefianza y aprendizaje que se desarrolla en cada
una de las materias, aun siendo de una misma area.

**k%k

Los tres testimonios ofrecidos por los informes de practicum del médulo en didactica de
la Geografia del Master en Profesor/a de Educacidn Secundaria convergen en sefialar, en
un periodo de tres afios consecutivos, que la ensefianza de la Geografia observada en las
aulas de Bachillerato queda supeditada a un extenso temario y a unas pruebas externas
que ejercen la presion necesaria para desincentivar el desarrollo — ni siquiera el
planteamiento- de cualquier propuesta de renovacién didactica. Ello conecta con los
prejuicios que se tienen de la prueba PAU como limite a la creatividad o innovacion
docente. Un prejuicio que parece un tanto mas evidente cuando se analizan centros
ubicados en la Comunidad Valenciana, donde, como hemos apuntado, de acuerdo con
estudios como el de Souto, Vercher y Rodriguez (2014), las pruebas externas deberian
propiciar el tratamiento del contenido geografico desde la problematizacion del entorno
social.

No obstante, los postulados didacticos y el propio marco legal de la asignatura, como ya
hemos visto, insisten en implementar practicas renovadoras en las aulas de Bachillerato,
y, para el caso que nos ocupa, problematizar asi los contenidos geograficos. A
continuacion, queremos por lo tanto dejar explicitos los pasos que deberia seguir, de
forma general, toda propuesta metodoldgica basada en la problematizacion critica de los
contenidos geograficos. Como hemos podido comprobar, dicho método debe partir
necesariamente de un principio basico: la adecuada seleccion y estructuracion de los
contenidos. De lo contrario, el temario se convertird en ese listado de epigrafes
sustanciales que el alumnado debe acumular, memorizar y volcar en la PAU (Santos y
Souto, 2016).

PROPUESTA Y FORMACION INICIAL PARA LA PROBLEMATICA CRITICA
DE LOS CONTENIDOS GEOGRAFICOS

Los datos derivados de nuestro andlisis sobre la regulacion y la ensefianza de la Geografia
escolar parecen encajar dentro de un esquema explicativo caracterizado por un exceso de
contenidos, una presentacion aditiva de los mismos y la presion que ejerce junto a ello la
existencia de la prueba externa, lo cual acabaria por conformar una asignatura mecanica,
memoristica y aditiva. Si bien estas son causas externas, pensamos que existe al menos
una de tipo interno: la falta de formacion en un metodo que ayude en el procedimiento de
seleccion y problematizacion de los contenidos geograficos, lo cual contribuiria a
eliminar los prejuicios existentes en torno a la PAU.
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La formacion docente deviene un campo esencial para trabajar con el futuro profesorado
desde sus propias concepciones sobre la disciplina y el curriculum escolar. Esto allanaria
sin duda el camino hacia la praxis -laaccion practica basada en la reflexion tedrica- puesto
que infundiria en el profesorado -en formacion o en activo- la necesidad de interpretar y
ser duefios de los marcos y recursos que se utilizan en la préctica diaria. Esta labor estaria
intrinsecamente unida a la sistematizacion y difusién de un método problematizador que
ayudase al profesorado en la labor de seleccionar, estructurar e impartir los contenidos y
competencias geogréaficas en sintonia con -y aqui creemos que esté la clave- la prueba de
acceso a la universidad. Ya hemos comentado que en el caso valenciano esta prueba
permite y favorece abiertamente la adopcion de un enfoque innovador en las clases de
geografia. En el presente apartado pues vamos a tratar de apuntar algunas de las
directrices que, a partir de nuestro analisis sobre el curriculum y la geografia ensefiada en
las aulas, deberia seguir este método. Seguimos con ello lo apuntado por autores como
Ramirez y Souto (2016).

Toda interpretacion dirigida a la innovacion debe pasar necesariamente por la asuncion
de un método solido y preciso. Una forma de seleccion, estructuracion y presentacion de
los contenidos reflexionada desde la praxis escolar. Este método debe erigirse en un modo
de impartir la Geografia en segundo de Bachillerato que tenga como finalidad la
formacion de ciudadanos/as criticos/as, participativos/as y con recursos para solucionar
las problematicas geogréaficas que nos atafien. Ello entendiendo la Geografia como un
espacio de interaccion continua entre aspectos naturales/fisicos y sociales/humanos,
basada en una explicacion de los territorios desde el punto de vista geopolitico (Souto,
1998 y 1999).

Por esta razdn, el método en cuestion debe partir de una base fundamentada. Esto es, se
debe profundizar en la naturaleza del conocimiento que se imparte y en el por qué cabe
impartirlo. Precisa asi de una fundamentacion y justificacion epistemologica y de unos
objetivos prefijados. En este sentido, conviene recordar los paradigmas geograficos que
estan dentro de la reaccién humanista de los afios 60-70 del siglo XX y que tienen, desde
la perspectiva educativa critica, un gran potencial por desplegar. Nos referimos a
enfoques como los de la Geografia de la Percepcion y del Comportamiento, la Geografia
radical y la Geografia del riesgo, entre otros (Edin, 2014; Morales-Yago, 2015; Miguel,
2003; Souto-Gonzalez, 2010). Unos enfoques que algunos grupos de renovacion didactica
como Gea-Clio han puesto en practica en los materiales didacticos elaborados para
diferentes etapas educativas (Souto, Ramirez y Ramiro, 1994).

A partir de esta base, cabria ir construyendo la unidad didactica. En primer lugar, se
deberian fijar los objetivos que se persiguen, los cuales, en todo caso, tendran en comun
registrar la multifactoriedad de la organizacion territorial. En este punto, se deberian de
seleccionar y problematizar los contenidos de acuerdo con los objetivos planteados vy las
posibilidades de evaluar su aprendizaje. Con ello, estariamos en disposicion de disefiar
las tareas de aprendizaje y la secuencia de actividades que permitiran presentar la
problematica al alumnado, relacionar los contenidos y extraer conclusiones. Finalmente,
de acuerdo con los pasos sefialados, se deben de fijar unos criterios y una forma de
evaluacion que, en todo momento, permita introducir cambios, modificaciones y mejoras
durante el propio proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Con la aplicacién de este método se podria conseguir una asignatura de Geografia que
dejara a un lado el caracter meramente descriptivo, localizador y memoristico, dando paso
a la vertiente explicativa, analitica e interpretativa de la estructura y la dindmica del
espacio geografico, capacitando o fomentando en el alumnado una actitud critica delante
de los problemas geograficos y, por lo tanto, pudiendo participar en la resolucién de estos,
desde la presentacion de la asignatura con base en una geografia vivencial. Pensemos
incluso en la participacion en los planes de ordenacion urbana.

Un buen ejemplo es el caso del desarrollo del ya mencionado proyecto jNosotros
proponemos!, en este caso en el CEIP Vicente Tena de Javea, donde los/as estudiantes
del colegio pudieron trabajar sobre propuestas de mejora del Central Cinema de la
localidad después de 30 afios cerrado. Tal y como recogia la noticia,

Esos chavales [...] quieren [...] recuperar un espacio que es clave para revitalizar
el casco antiguo. Los estudiantes de 6° de Primaria del colegio publico Vicente Tena
presentaron ayer un proyecto de remodelacion de este singular edificio. Han
acudido a la oficina técnica municipal a rescatar los antiguos planos. Han contado
con el asesoramiento de los interioristas Ricardo y Alejandra, de CMR Interior
Design. El resultado es espectacular. Los alumnos han dibujado los planos y han
elaborado las maquetas del remodelado Central Cinema (Padilla, 2020).

Con estos precedentes no es dificil entrever que el desarrollo de este tipo de proyectos en
una etapa educativa tan avanzada como segundo de Bachillerato podria obtener, sin duda,
resultados muy satisfactorios en la adquisicion y aplicacion de conocimientos geogréficos
desde un plano vivencial.

LOS OBSTACULOS FRENTE A LA PROBLEMATICA DE LOS CONTENIDOS
GEOGRAFICOS EN BACHILLERATO

Si bien, como hemos visto, existe un método enmarcado en el propio marco legal y que
pudiera contribuir a la transformacion de la ensefianza y aprendizaje de la Geografia, ¢por
qué mayoritariamente no se aplica en las aulas de segundo de Bachillerato? ¢Por qué
seguimos encontrando una asignatura descriptiva, mecanica aun estando dirigida a
alumnado de entre 17 y 18 afios? Diferentes aspectos que ya hemos ido desgranando
constituyen solo un esbozo de la respuesta. En este apartado se ensaya una sintesis.

Uno de los problemas que hemos detectado es aquel que se relaciona con la legislacion y
el curriculum oficialmente prescrito. La presentacion de los contenidos en bloques
cerrados y asignados a competencias concretas a traves de las tablas y la traslacion de
estas en “temas” que las grandes editoriales o los mismos apuntes naturalizan, no ayuda
en nada a la creacién de una asignatura critica y reflexiva. Mas atn cuando los bloques
iniciales de los respectivos marcos legales (La geografia y el estudio del espacio
geogréfico para el caso del Real Decreto y Contenidos comunes al aprendizaje de
Geografia para el Decreto), los cuales recogen la explicacion del proceder de la disciplina
y las herramientas para implementar la investigacion geografica, no se aplican de forma
transversal en los demas bloques de contenidos sustanciales, al menos, al nivel deseado.

Este hecho en si es un problema porque se relaciona con otra cuestion: las concepciones

docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje de la Geografia. Lo preocupante en este
punto es que, en gran medida, el profesorado -en formacién o en activo- tiene como
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referencia principal para con la materia su propia experiencia como alumno/a. Y es
preocupante porque, a menudo, se trata de una experiencia que no siempre ha estado
trabajada en la formacion inicial docente para intentar remitir los aspectos mas
tradicionales que conforman el codigo disciplinar de la Geografia escolar. Para Lopez-
Facal (2010) esto no hace sino contribuir a la consolidacion de una representacién social
determinada sobre lo que es ensefiar y aprender, en nuestro caso, geografia. Segun el
autor, “el conocimiento implicito sobre educacion ha generado estereotipos, basados en
el recuerdo de experiencias escolares de la infancia y en el supuesto “sentido comin”,
que gozan de amplio respaldo social” (Lopez-Facal, 2010, p. 76). Un recuerdo que a
menudo esta plagado para la Geografia escolar de descripcidn, mapas y memorizacion.

Hemos de pensar que la gran mayoria del profesorado en activo actualmente ha recibido
una formacién consistente en un curso de escasas semanas de duracion (el Curso de
Aptitud Pedagogica, sustituido en 2010 por el Master de Educacién Secundaria) que se
muestra, hoy en dia, insuficiente.

Estas afirmaciones invitan a pensar, en la linea de los datos recabados por los informes
analizados, que lo que abunda entre el profesorado suele ser un modelo técnico-practico
en el enfoque de las clases de Geografia en el Bachillerato. En este sentido, el hecho de
que en los tres informes recogidos se insista en el condicionamiento que impone la prueba
externa sin hacer notar que, al menos en la Comunidad Valenciana, parte de una légica
problematizadora, ya es indicativo. No existe en estos casos una reflexion desde los
paradigmas geograficos para la seleccion y estructuracion de los contenidos, asi como
para el desarrollo de herramientas de analisis geogréfico entre el alumnado, mas all& de
aquellas habilidades -méas mecanicas que competenciales- encaminadas a superar la PAU.

Parece que sigue constatandose la afirmacion que hiciera el profesor Souto (1998) afios
atrds, argumentando que las innovaciones en muchos casos se deben a iniciativas
particulares y radicadas en entornos o tematicas muy concretas que no llegan a la
generalizacion. Ello porque se echa en falta una sistematizacion y extension entre la
comunidad docente de un método que ayude a problematizar los contenidos. Tal y como
sefiala,

La didéctica adquiere su pleno sentido cuando le permite, al profesor, tomar
medidas para mejorar el aprendizaje de sus alumnos. Tales innovaciones son
frecuentes en el mundo cotidiano de las aulas, pero, también con frecuencia,
adolecen de una sistematizacion. En gran medida, ello es consecuencia de la
ausencia de proyectos curriculares asentados en programas de investigacion
educativos (Souto, 1998, p. 306).

Finalmente, no cabe desconsiderar otro problema que, creemos, se ha incrementado en
las Gltimas décadas. Detras del escaso desarrollo de una Geografia problematizada para
el caso de segundo de Bachillerato también puede estar el propio planteamiento de la
formacion actual del profesorado de Educacion Secundaria para el ambito de Ciencias
Sociales, pues la progresiva especializacion de las disciplinas en la universidad ha
supuesto reducir al minimo los contenidos geograficos para el caso de los graduados en
Historia o Historia del Arte, y viceversa. Es decir, la falta en el dominio de los contenidos
disciplinares propios de la materia a impartir pueden dejar sin efectos cualquier propuesta
que pretenda la renovacién (Arroyo, 2004).
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CONCLUSIONES

Llegados a este punto, es el momento de rescatar las hipotesis de partida y extraer las
conclusiones oportunas en vista de los resultados alcanzados. A lo largo de los apartados
precedentes hemos podido fundamentar una educacion geogréfica critica desde los
valores ciudadanos y democraticos propios del siglo XXI. A continuacién, poniendo el
foco en la ensefianza de la Geografia en segundo de Bachillerato, se han abordado dos
planos de concrecion de su ensefianza para encontrar los obstaculos y las problematicas
que impiden una ensefianza geografica critica para esta etapa educativa. En primer lugar,
hemos ahondado en el curriculum prescrito estatal y autonomico (Comunidad
Valenciana). En segundo lugar, hemos escudrifiado en los informes de préacticum (2018-
2020) del modulo de didactica de la Geografia del Méster en Profesor/a de Educacion
Secundaria (Geografia e Historia) de la Universitat de Valéncia para ver el tratamiento
que recibe la geografia en las aulas de Bachillerato y asi poder entender mejor cuales son
los obstaculos que impiden la criticidad que sus contenidos reclaman. Posteriormente se
ha expuesto una propuesta de método para problematizar los contenidos en esta asignatura
y, finalmente, se ha reparado en los obstaculos que impiden la puesta en marcha y la
generalizacion de este método entre el profesorado en relacion con lo analizado sobre el
curriculum prescrito y los informes.

Asi las cosas, una primera conclusion es que, en la practica, el tratamiento de la Geografia
escolar no desarrolla todo su potencial para la formacion de ciudadanos competentes y
autonomos dentro del mundo democréatico, en linea con los objetivos ciudadanos
planteados para la etapa. Los contenidos sustantivos no van seguidos de las competencias
geogréaficas necesarias para unir y dotar de sentido los conceptos aprendidos. Ello porque
se entiende que la repeticion mecanica -incluso en el andlisis de fuentes- es, a corto plazo,
un buen seguro para superar las Pruebas de Acceso a la Universidad. A su vez, los
contenidos quedan lejos de ser presentados bajo un hilo conductor problemaético en el que
tan importante como los contenidos sustanciales sea el desarrollo de competencias del
pensamiento geografico que puedan ser extrapoladas mas alld de la reproduccion
mecénica sobre unos casos prefijados.

Los testimonios de aula recogidos por los informes no dan pie a pensar en una geografia
donde se opte abiertamente por paradigmas geograficos renovadores, sino que mas bien
se habla de la prevalencia -resignada- de enfoques como el determinismo y el
regionalismo. Del mismo modo, la metodologia utilizada en las clases es eminentemente
expositiva y cuando se dan contenidos con una dimension critica ello no trasciende el
mero comentario explicativo del/la docente, es decir, no genera un debate o actividades
en las que realmente se trabaje el problema social planteado desde la Optica geogréfica.
En definitiva, no da lugar al trabajo sobre un informe o cualquier tipo de registro escrito
por el miedo a perder tiempo para las PAU.

Estas son unas conclusiones en linea con lo expuesto por Buzo (2016) al dar testimonio
de un proyecto innovador basado en el uso de las SIG e implementado en segundo de
Bachillerato, en un instituto de Badajoz. El autor argumentaba que la experiencia se
encontrd “bastante condicionada por la necesidad de impartir completamente los
contenidos de un temario excesivamente tedrico y objeto de examen en las Pruebas de
Acceso a la Universidad” (p. 487). Afiadia pues que el curriculum cerrado de la LOMCE
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no permite plantear la extension de estas experiencias a la totalidad del curso, lo que
reduce este tipo de propuestas a una “mera experimentacion puntual” (p. 488).4

Asi, si bien el decreto valenciano parece decantarse por una geografia problematizada en
comparacion con el Real Decreto, esto tiende a no surtir efecto sobre la realidad del aula,
donde se siguen primando las ensefianzas mecanicas dirigidas a su reproduccion en las
Pruebas de Acceso a la Universidad. Como ya hemos indicado, creemos que el exceso de
contenidos y las pruebas externas de evaluacion serian algunas de las causas mas
importantes. Por este motivo, consideramos necesario hacer efectiva la recomendacion
que ya lanzaba la Asociacion Espafiola de Geografia a través de su informe “La posicion
de la Geografia en la Educacion Secundaria y el Bachillerato” (2013) sobre la
implantacion de una asignatura de Geografia en primero de Bachillerato con el fin de
aligerar gran parte de la carga cognitiva del alumnado y las restricciones que sufre el
profesorado de la materia en segundo curso (De Miguel, 2016). Es en este sentido que,
tal y como esta distribuida y planteada la ensefianza en general y la del Bachillerato en
particular, el cambio real debe pasar inevitablemente y en parte por un cambio en la
regulacion y en sus planes de estudio. Un cambio que redistribuya los epigrafes de
contenidos de forma que permita profundizar en los problemas geogréaficos.

Esta necesidad se encontraria avalada por las investigaciones sobre las PAU y los
exadmenes de evaluacion externa en Historia de Espafia que han llevado a cabo autores
como Saiz y Fuster (2014) o Souto, Fuster y Saiz (2014), quienes constatan la escasa
utilidad de incluir el trabajo con fuentes si en cursos previos no ha habido una
introduccién a las competencias del pensamiento historico. Su introduccion, de por si, no
contribuye al desarrollo de un aprendizaje critico, pues no se perciben dichas fuentes
como documentos Utiles para la construccion del conocimiento escolar que se desea
generar. Al final, pues, si se introduce la problematizacion y el trabajo con fuentes de
forma repentina, tendera a prevalecer, como hemos podido observar en los informes, la
memorizacion como Unica capacidad y herramienta de estudio, corroborandose lo dicho
por Séiz y Fuster (2014), valido como hemos visto a la asignatura de Geografia de Espafia:
“los estudiantes de Bachillerato tienen poco margen para acabar con el abuso de la
memorizacion que tradicionalmente se le ha achacado al estudio de la historia y las
ciencias sociales” (Saiz y Fuster, 2014, p. 54).

Conviene recordar que estamos hablando de un alumnado cuyo uUltimo contacto con la
geografia antes de segundo de Bachillerato fue -aunque depende de la concrecion
adoptada en cada Comunidad Auténoma- en tercer curso de la Educacién Secundaria
Obligatoria, estando en plena adolescencia (14-15 afios). Ante este escenario, no es un
topico o una excusa banal el hecho de aludir a las carencias y la falta de “base” del
alumnado respecto al conocimiento geogréfico. Podemos presuponer que el alumnado,
cuando llega a segundo de Bachillerato, no tiene claramente definidos ni los contenidos
que engloba la disciplina geografica ni las herramientas o los instrumentos que engloba
el método geogréfico. Un hecho que Montafia (2011) ha demostrado incluso para el caso
de los/as futuros/as maestros/as de Educacion Primaria. En este sentido, el/la estudiante
no solo debe suplir la falta de formacion geografica -haber estado dos afios sin ningun
contacto directo con la disciplina- sino que debe adquirir el nivel correspondiente a
segundo de Bachillerato y hacerlo ademas con los parametros de la Prueba de Acceso a

4 Conviene recordar la diferencia existente entre el planteamiento de las Pruebas de Acceso a la Universidad
segin Comunidades Auténomas de Espafia. El profesor Isaac Buzo da testimonio desde su intervencion
didactica en un instituto de Badajoz (Extremadura, Espafia).
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la Universidad. Conviene insistir entonces en la necesidad también de que toda propuesta
educativa innovadora para la Geografia de Bachillerato debe hacerse conjugando con la
prueba de evaluacion externa. Una prueba planteada adecuadamente en los terminos de
un problema geografico, desde presupuestos tedricos de innovacién y no desde rutinas
académicas (Souto, 2011).

Otro aspecto que considerar es que no se ha observado una reflexion desde la praxis por
parte del profesorado objeto de los informes analizados. Aqui son interesantes las causas,
ya que arrojan luz sobre los problemas que sufren los/as docentes al impartir esta
asignatura. El profesorado no tiene tiempo para investigar su propia practica en un curso
en el que la escasa formacion geografica previa del estudiantado y las pruebas de
evaluacion externas condicionan una asignatura de forma que lo que importa es avanzar
y entrenar para las pruebas. Ahi no hay tiempo para experimentos. En este sentido, no
puede haber nunca espacio para la innovacion, exceptuando, a lo sumo, pequefias
experiencias ajenas al curso normal de la materia. A este respecto, también es significativa
la idea encontrada en uno de los informes (2019) sobre el desconocimiento por parte del
profesorado en torno a los grupos de innovacién didactica o el acceso y recepcién de
propuestas educativas alternativas. Aqui quiza falte reflexionar, por un lado, sobre una
mayor difusion de los actuales grupos de renovacion didactica y sus propuestas y, por el
otro, por parte del profesorado, sobre la necesidad de busqueda y encuentro con los
mismos.

Por altimo, creemos necesario insistir en el dialogo entre la implementacion de las
propuestas de mejora y problematizacion de los contenidos geograficos -o de cualquier
materia- con la identidad profesional docente. Como recoge el informe de practicum de
2020 el hecho de que el/la docente encargado/a de impartir la asignatura de Geografia de
Espafia en segundo de Bachillerato fuera historiador/a de formacidn disciplinar hacia que
tuviera, de entrada, un menor interés por la materia. Esto es un problema mas acusado en
la actualidad, en la medida que la formacion por Grados ha especializado y separado mas
las disciplinas que engloban las Ciencias Sociales escolares, de modo que un/a docente
puede tener graves carencias disciplinares y, a la vez, didacticas, sobre las materias que
no han sido objeto directo de su formacion. En este sentido, esto influird notablemente
sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje implementado por pate de este/a profesor/a
y, a su vez, en el interés -y las posibilidades- por la renovacion didactica de la materia.

Es en la conjugacion de todos estos requerimientos, deseos, intereses y restricciones sobre
los que debe ponerse en marcha la problematizacion de los contenidos geograficos, de
forma que esta materia pueda servir al fin propuesto: formar ciudadanos criticos. Para
ello, la innovacidn debe ir unida a la investigacion académica, pero también docente.

LIMITES Y PROSPECTIVA

Para finalizar el presente trabajo, consideramos necesario realizar algunos apuntes a modo
de limites del estudio y perspectivas futuras de investigacion.

Una cuestion que cabria seguir explorando, en la linea de lo realizado en este trabajo y
otros precedentes ya citados, es la comparativa entre el marco legal estatal y el de las
diferentes Comunidades Auténomas. Analizar en qué medida cambian los contenidos
propuestos, las intenciones que hay detras de los mismos y las especificidades propias de
cada region. Unido a ello, cabria entonces, a partir de la comparacion, analizar un plano
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de concrecion mayor sobre el aula para asi seguir analizando los obstaculos y las
problematicas que encontramos de cara a la consecucion de una geografia critica.

En nuestro caso concreto, aungue no es el objetivo de una investigacion de tipo
cualitativa, somos conscientes que la muestra de informes seleccionada no es cuantitativa
ni geograficamente representativa como para realizar generalizaciones. Ello, no obstante,
hemos ido mostrando a lo largo del trabajo como algunos aspectos especificos de nuestros
resultados se encuentran en conexion con otros estudios que han tenido preocupaciones
similares.

Como es sabido, profundizar en la conexion entre obstaculos y problemaéticas, formacion
docente y trabajo sobre las representaciones sociales del curriculumy la Geografia escolar
esta en la base para poder hacer realidad las intenciones de aquellos grupos de renovacion
que tanto tiempo, esfuerzo y dedicacion concentraron en la fundamentacion de una
geografia critica para la ciudadania.

En relacion con la formacion inicial docente, como se ha mantenido a lo largo del trabajo,
debemos tener en cuenta que la mayor parte del profesorado actual no ha tenido la
formacion (inicial) que hoy reciben los estudiantes a través del Master en Profesor/a de
Educacion Secundaria. De este modo, tendriamos que calibrar y valorar en futuras
incursiones el impacto directo y la vinculacion que ha tenido la formacion inicial actual
en el estado de la ensefianza de la geografia.

Por otro lado, en este estudio nos hemos centrado, mayoritariamente, en la perspectiva de
la ensefianza y del docente. Somos también conscientes de que se deben promover
investigaciones que tengan en consideracion un ultimo nivel de concrecion: aquello que
han aprendido finalmente los/as alumnos/as 0 como estos lo han percibido, es decir, el
curriculum retenido por los/as estudiantes.

Por ultimo, entendemos también que la informacion recogida de los informes de
practicum a modo de testimonio tiene los sesgos propios del/la informante que hay detras
(emociones, grado de criticidad, intereses, etc.) pero, aun asi, consideramos que son
testimonios valiosos por la propia formacién y objetivo que se persigue con la elaboracién
de estos escritos: el analisis critico de la ensefianza de la geografia en las aulas de segundo
de Bachillerato. Ademas, este constituye un canal de informacion que presenta una vision
que, de otro modo, y expresando las reservas mencionadas, no podriamos alcanzar. Es
por ello por lo que cabe seguir profundizando en el analisis de este tipo de documentos
para contribuir a la mejora de la ensefianza y aprendizaje de la Geografia escolar desde la
formacién inicial del profesorado.
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