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INVESTIGACION DIDACTICA

LOSAPRENDIZAJES EN GEOGRAFIA _
PROPUESTOSA LOSALUMNOSDE ENTRE 11Y 16 ANOS:
ACTIVIDADES BASICAS

HuGoNIE, GERARD
IUFM de Paris

Resumen. Una investigacion referente a las actividades de aprendizaje en geografia propuestas a alumnos de edades comprendidas entre los 11 y los
16 afios pone de manifiesto que las actividades predominantes son muy béasicas y que se centran en un vocabulario y en situaciones elementales. El
enfoque que se utiliza es méas analitico que sintético o sistémico. Los docentes |o justifican basandose en una concepcion analitica de la construccion
del saber en general y del saber geogréfico en particular.

Palabras clave. Aprendizaje, actividad, geografia, enfoque analitico, sistémico, representacion mental.

Summary. A research into on activities of learning in geography the pupils of 11 to 16 in French secondary schools shows that dominant activities
are very elementary, aimed at basic vocabulary and locations, in an approach more analytic than synthetic or systemic. Teachers justify their choices

basing them on an analytic idea of the construction of general knowledge and of geographical knowledge in particular.

Keywords. Learning, activity, geography, analytic approach, systemic approach, mental representation.

Desde hace unos treinta afios tanto los textos oficiales,
responsabl es de la educacion naciona en Francia, como
los formadores y |os propios profesores insisten en que
laactividad de los alumnos de entre 11 y 16 afios en las
clases de geografia e historia de los centros de educa-
cion primariay secundaria no puede quedar reducida a
escuchar atentamente al profesor y copiar enlalibretalo
que dice, para luego restituir oralmente o por escrito
este saber transmitido como s de una clase magistral se
tratara. La clase de geografiao de historia deberia ser un
espacio en e que se aprendieran nociones desde diver-
sos puntos de vista, en e gque hubiera mdltiples enfo-
gues y métodos basados en actividades concretas y pro-
gresivas que permitieran alcanzar |os objetivos genera-
les de la ensefianza de ambas materias.

Sin embargo, yendo un poco mas alla de los mandatos
oficiadles y de lo que cuentan los profesores sobre su
propia practica, ¢qué pasa con los aprendizajes que de
verdad se proponen alos alumnos en los libros de texto
y en las clases de geografia?, ¢qué sucede con las com-
petencias que realmente adquieren los alumnos?

El Institut Universitaire de Formation des Maitres de
Paris (Instituto Universitario de Formacion de Profeso-
res) ha propuesto una investigacion sobre este tema. Se
basa en € andlisis de unas treinta clases de centros de
secundaria del extrarradio de Paris, de otros tantos cua-
dernos de dumnos y de una veintena de libros de texto
de las correspondientes clases. Los primeros resultados
dejan entrever aprendizajes auténticos, pero basicos, en
el triple sentido de que se realizan actividades muy ele-
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mentales con las que se pretende que se adquieran los
elementos de base del saber geogréfico (situacion,
datos, vocabulario) mediante métodos principalmente
analiticos que aidan unos elementos de otros. Una
encuesta complementaria realizada a los profesores
pone de manifiesto que dichos enfoques elementales y
analiticos tienen que ver con representaciones mentales
profundamente ancladas en |os propios profesores sobre
las modalidades generales de la construccién del saber,
sobre las capacidades de los alumnos y sobre el propio
conocimiento geografico, al que se considera una colec-
cion de elementos extraidos de la observacion directade
la superficie de la Tierra o de documentos que la repre-
senten.

LASMODALIDADESDE LA INVESTIGACION

En primer lugar, lainvestigacién ha pretendido determi-
nar cudles eran los aprendizajes que de verdad se pro-
ponia a los alumnos, las actividades que en realidad se
realizaban en las clases de geografia 0 en casa, puesto
gue la experiencia revela que lo que dicen los profeso-
res o los formadores de su propia practicay lo que ver-
daderamente constata un observador externo no siempre
coincide, por diversas razones. Por eso se pensd en
observar de forma directa unas treinta clases de geogra-
fiade unahora, de 6° a 3° (el equivalente en Espafiaa 2°,
3°y 4° de ESO), de diversos centros de secundaria de
Paris y de su extrarradio, clases que no se vieran modi-
ficadas por la experimentacion (aungue la anunciada
presencia de un observador repercute en la seleccion de
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gjercicios que realiza e profesor). El observador anota-
bael tipo de gercicio que se proponiaalos alumnos, los
enunciados, las actividades concretas que €l gercicio
requeria, e vocabulario que el profesor pretendia utili-
zar y € que realmente utilizaba tanto & como los alum-
nos durante la clase, |as posibles relaciones que pudiera
haber entre los hechos a los que se hacia referencia, €
grado de complejidad de gjercicios, enunciados, activi-
dades y conexiones (por ejemplo, recoger datos de den-
sidad en un mapa de regiones [grado 1]; obtener infor-
macion que suponga una pequena investigacion sobre el
documento, como evaluar la densidad en un mapa con
zonas de colores [grado 2]; relacionar dos hechos de un
mismo documento [grado 3]; relacionar hechos de
documentos diferentes [grado 4]; establecer relaciones
espaciales entre puntos distantes [grado 5]; construir un
minisistema espacia representado por un organigrama
[grado 6]; etc.).

El mismo marco de andlisis de las actividades fue apli-
cado después a unos treinta cuadernos de alumnos de las
clases anteriormente citadas; se consideraron los gjerci-
cios hechos en clase 0 en casa, para asi tener unavision
méas amplia de los aprendizajes realizados fuera de la
hora de clase sin la presencia de un observador. Poste-
riormente se analiz6 la parte de geografia de unos vein-
telibros de texto de geografia e historia utilizados en las
clases observadas y que, dado que se utilizan durante
algunas clases como compendio de actividades o bien
sirven de base para | os g ercicios en casa, Se supone que
lamayoria de los profesores |os considera aparentemen-
te adecuados, aunque |os gjercicios demasiado novedo-
sos se dejen de lado. Se completd € corpus con una
decena de gjercicios del Brevet, un examen que se rea
liza a concluir 3° (dicho examen cerraria en Espafia €l
ciclo de ESO) y que sirve como referencia para el con-
junto de los estudios secundarios.

A medida que haido evolucionando la investigacion se
ha puesto de manifiesto la necesidad de profundizar
tanto en lareflexion sobre las actividades que se propo-
nen alos alumnos en geografia como en las operaciones
mentales concretas que requieren un gercicio segin sea
su grado de dificultad. Elaborar un mapa de geogréfia,
describir un paisaje, etc. requiere mdltiples operaciones
sucesivas 0 simultaneas de las cuales muchas veces el
observador o e profesor no se dan cuenta a priori, 1o
que podria explicar los problemas que a veces encuen-
tran los alumnos en su aprendizaje y los malentendidos
entre ellosy € profesor.

Paraintentar explicar los datos que configuran el corpus
se han elaborado una serie de hipétesis partiendo de un
andlisis superficial de los primeros resultados, hipdtesis
gue han sido contrastadas mediante entrevistas semi-
directivas con la treintena de profesores implicados por
las observaciones en clase. En las cuestiones que se les
planted se les preguntaba por qué habian preferido sobre
todo gercicios smples que movilizaban datos elemen-
tales, por qué proponian tan pocos gjercicios de andlisis
del espacio, de relacionar hechos en el espacio, de cons-
truccidn de sistemas espaciales sencillos. También seles
pregunté qué es lo primero que tienen que ensefiar alos
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alumnos para que entiendan la geografia de un territorio
(formulacion ésta lo suficientemente amplia como para
gue los profesores pudieran contestar tanto en el marco
conceptual y mental de una geografia clasicay analiti-
ca, sugerida por el término geografia, como en el deuna
geografia mas reciente, que pretende «entender» el fun-
cionamiento de un «territorio»).

L OSAPRENDIZAJES «CANONICOS»: ACTIVI-
DADESBASICAS

L os aprendizajes «candnicos» de lageografia durante la
ensefianza secundaria, los més practicados y a los que
los profesores prestan mayor atencion y les dedican
mayor tiempo son, en general, de siete tipos: 1) lasim-
ple captacion de informaciones brutas en documentos
varios, textos, fotografias, tablas estadisticas, graficosy
esguemas referidos a espacios o paises (30% de las acti-
vidades); 2) el andlisis de mapas o, mejor dicho, lamera
localizacion de puntos o de zonas en los mapas (22%);
3) la observacion o la descripcion de fotografias, basi-
camente de paisajes (18% de los gercicios en 5°, 3° de
ESO en Espafia); 4) la elaboracion y € andlisis de gra
ficos climaticos, demograficos o econdmicos (10%);
5) copiar, colorear 0, pocas veces, construir esquemas
cartogréficos (5%); 6) responder oralmente o por escri-
to a preguntas cortas que pueden dar lugar a que se
redacte un péarrafo argumentado de agunas liness;
7) redactar un texto en e cuaderno a partir de algunas
frases dictadas mas 0 menos rgpidamente por € profe-
sor 0 de un texto mostrado en la pizarra (hasta 4°,
correspondiente a 3° de ESO).

Cabe mencionar que casi todos estos aprendizgjes cand-
nicos son relativamente béasicos, en €l triple sentido ya
expuesto: se basan en practicas y actividades mentales
sencillas, pretenden poner de manifiesto elementos de
base (vocabulario, localizacion, explicaciones tipifica
das) y aislan los hechos utilizando enfoques que des-
componen la realidad o los documentos en aconteci-
mientos demasiado simplistas. Es raro que se aborden
en clase otros aprendizajes geograficos mas complejos
que relacionen lugares en el espacio (2% de las activi-
dades), que dividan los territorios en subconjuntos den-
tro del espacio, que analicen laorganizacion del espacio
y de sus estructuras internas dindmicas (centros, ges,
polos secundarios, periferias), elemento este esbozado
en los actuales programas de 4° y 3° (3°y 4° de ESO),
gue se construyan esguemas Sistémicos aunque sean
rudimentarios, que se elaboren mapas de sintesis par-
tiendo de diversos documentos o incluso mapas mono-
teméticos a partir de estadisticas (1%). Habria que decir
gue lo mismo sucede en € instituto con alumnos de
entre 16 y 20 afnos. Es como si 1os profesores pretendie-
ran dejar de lado, de forma consciente o inconsciente, |o
gue supuestamente proclaman como uno de los grandes
objetivos de la geografia: relacionar datos de diversa
indole o de espacios e influencias espaciales distintos en
los territorios de las sociedades. Todo queda en gerci-
cios demasiado simples, la mayoria de los cuales son
mas bien transdisciplinares que propiamente geogréfi-
cos (tomar apuntes, redactar, interpretar graficos).
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OPERACIONES CONCRETAS BASICAS

Si profundizamos un poco y observamos con mas agu-
dezalas operaciones mentales y préacticas que se exigen
alos alumnos en los gjercicios candnicos, las preguntas
gue se les formulan o los enunciados, constatamos ade-
mas que | os objetivos cognitivos y metodol 6gicos siste-
maticamente se reducen a meras actividades y a adqui-
siciones bésicas, por no decir simplistas, mal relaciona-
das unas con otras.

Por giemplo, €l aprendizaje basado en la utilizacion de
fotografias aéreas en oblicuo corresponde en lo esencial
a tres 0 cuatro operaciones. a) obtener de la fotografia
informaciones brutas sobre hechos; b) repetir simple-
mente |o que ya muestra € documento («¢qué tamafio
tienen los éarboles?, «¢qué forma los campos?,
«¢CcOmMo son las casas?, «¢aparece mucha gente en la
foto?», «¢qué equipamientos ha destinado la del egacion
para acondicionar el Rédano?»; c) citar los elementos
de la fotografia utilizando un vocabulario especifico
(«describir y dar nombre ala vegetacion, alos distintos
tipos de relieve, alas zonas de la ciudad...»); d) descri-
bir un paisgje globalmente, indicando sus diferentes
ambitos y luego los elementos caracteristicos de cada
uno de ellos, divididos en elementos naturales y ele-
mentos creados por el hombre.

A veces se utilizan paralelamente mapas o planos para
identificar y nombrar dichos elementos. Son muy pocos
los profesores que ensefian a sus alumnos a: a) distin-
guir, dentro del paisgje, otros subconjuntos espaciales o
geogréficos significativos, segin el tipo de construc-
cion, laformade utilizacion del suelo o la aparente fun-
cion de sus elementos, sean cuaes sean los ambitos a
los que pertenezcan; b) encontrar la relacion entre esos
subconjuntos, las estructuras espaciales simples que
dan sentido al paisgje observado, a su génesisy a fun-
cionamiento de la porcién de espacio que muestra (cen-
tros, ges, periferias, indices de flujos, deinfluencias, de
dindmicas). En definitiva, son pocos los que de verdad
se ocupan de analizar cada parte del espacio, explican
como funciona y qué relacion mantiene con la vida de
las sociedades y no de ensefiar solo vocabulario.

Del mismo modo, se ensefia a los alumnos a analizar
los mapas de distribucién de un fendmeno utilizando un
enfoque esterectipado que empieza presentando un
documento (tipo de mapa, espacio representado, fecha)
en € que hay que situar y nombrar las zonas en las que
e fendmeno estudiado sea muy representativo (por
gemplo, los nucleos de poblacién densa en un mapa de
distribucion de la poblacidn) o en las que esté poco pre-
sente (desiertos) y que termina con la busgqueda de fac-
tores explicativos con la ayuda de una especie de lista
fija (factores fisicos, relieve, clima, o bien factores
humanos, separados de factores histéricos y economi-
cos...). Todo €l gercicio parece condicionado por laela-
boracién de esas dos listas: la de las zonas o los lugares
que hay que aprenderse y la de los elementos explicati-
VoS «canonicos». No es frecuente que los profesores
pidan a sus dumnos que: a) analicen con més precision
y rigor las distribuciones espaciales; b) debatan con més
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seriedad las hip6tesis de explicacion, comparando, por
giemplo, el mapa con otros documentos, elaborando
esquemas de flechas que establezcan una conexion entre
los factores a los que se aude y los hechos mediante
relaciones causales explicitas; c¢) les hagan identificar
las partes del mapa que contradicen las explicaciones de
base (por ejemplo, una montafiamuy poblada) o les pro-
pongan poner de manifiesto las consecuencias que tiene
la distribucion del espacio sobre la vida de los grupos
humanos («¢qué importancia tiene para la vida de las
personas que la poblacion sea muy densa aqui o casi
inexistente alli?»). El enfoque general es mas analitico
y genético que no sistémico o socioespacial, como dicen
actualmente los gedlogos.

Podriamos constatar exactamente lo mismo en lo refe-
rente al andlisis de los distintos gréficos. Los alumnos
aprenden a presentar el documento, a describir la evolu-
cion de las curvas, tanto global mente como identifican-
do fases sucesivas, a explicar dichas evoluciones
haciendo referencia a factores elementales examinados
uno a uno. Pero es més hien raro que se les sugiera
encontrar qué interés presentan dichos datos y dichas
evoluciones paralavida de |as sociedades, para diferen-
ciar losterritorios. Por ejemplo, se puede observar en un
diagrama climatico la distribucion, alo largo de un afio
delaslluviasy delastemperaturas en unaregion, o que
se intentara explicar (al menos en los dos ultimos cur-
sos) por la llegada de masas de aire himedo, seco, frio
o caliente, o por la inestabilidad del aire. No es usua
que en el mismo tiempo de clase se vean las consecuen-
cias que estos ritmos pluviométricos y térmicos tienen
en la vida de las sociedades, se hara si acaso en otra
clase destinada ala vida agricolay ganadera, por g em-
plo, y como simple referenciay de forma poco rigurosa
(«como ya vimos hace unos dias, el verano es seco y,
por lo tanto...»).

La elaboracion de croquis cartogréficos en clase tam-
bién es muy basica. Los profesores insisten en que los
alumnos respeten |os principios de base de las represen-
taciones cartogréficas. que haya un titulo, una orienta-
cion, algun enunciado, una escala, €l dibujo ssmplifica-
do del perimetro del mapa con losrios, las fronteras, las
montanas, la representacion de los datos a través de
figuras geométricas proporcionales a los valores o
mediante diferentes escalas de color convencionales. El
gjercicio mas frecuente consiste en pintar las distintas
zonas del mapa, en afiadir de vez en cuando alguna
informacion puntual, algunos nombres, en completar un
enunciado... y eso cuando no se trata simplemente de
copiar € croquis que viene en € libro. Se pone més
énfasis en elementos técnicosy en datos aislados que en
establecer relaciones entre hechos, estructuras, o
influencias y dinamicas espaciales, que, sin embargo, si
se les puede ensefiar a representar graficamente a los
alumnos. Buena muestra de ello son algunos gercicios
que se proponen en libros de texto de Uruguay...

Asi, pues, el corpus estudiado da globalmente laimpre-
sién de que los aprendizajes geograficos que se realizan
en la ensefianza secundaria estén mas centrados en la
forma (las habilidades se reducen a enfoques simplesy

71

—



HUGONI E 5/ 2/ 04

19: 30 Pagina 72

INVESTIGACION DIDACTICA

—p—

estereoti pados que se basan en un vocabulario minimo y
en alguna localizacion también muy bésica) que en €
contenido y en la reflexién sobre las relaciones o las
combinaciones entre los distintos elementos que apare-
cen en la superficie de la Tierra, que las sociedades
humanas utilizan, crean o soportan para vivir. Los ele-
mentos de base estan, no asi €l sentido que se les da,
como sucede con la clésica diferencia entre anatomia y
fisiologia..

LA VOLUNTAD CONFIRMADA DE OFRECER
UNA ENSENANZA DE BASE SIMPLE

¢Como se puede explicar este predominio de aprendiza-
jes elementales en la ensefianza secundaria o esta reduc-
cién de aprendizajes que podrian ser complejos y muy
ricos a meras operaciones elementales y estereotipadas?
Las hipétesis extraidas de lo anteriormente expuesto,
validadas y matizadas a través de las entrevistas semi-
dirigidas con una treintena de profesores de geografia e
historia, que ensefian en las clases que han sido visita-
das, conducen a dos conjuntos de ideas bésicas.

Primero, la firme voluntad de |os profesores de ser sim-
ples para que preadolescentes y adolescentes, cuya fla-
gueza intelectual no deja de ser proclamada, puedan
seguirlos. A estas carencias se afiaden dificultades para
realizar operaciones complejas, sobre todo a la hora de
establecer relaciones entre varios elementos, sucesiva o
simultaneamente, por gemplo, en trabajos de psico-
pedagogos como Zazzo (1990), para quienes lamayoria
de los preadolescentes y adolescentes hasta los 15 afios,
aunque capaces de establecer relaciones lineales entre
dos hechos, se muestran, sin embargo, incapaces de
relacionar diversos hechos a la vez, sobre todo en siste-
mas que impliquen efectos retroactivos. También se
hace referencia a la necesidad de gestionar €l tiempo y
el grupo, evitando aprendizajes y planteamientos dema-
siado complegjos, dudas y tanteos de los alumnos que
frenarian el avance de los programas 'y que podrian pro-
vocar debatesy que los alumnos se despistaran en clase
(Hugonie, 1999).

Los propios profesores constatan también que los pro-
gramas e instrucciones oficial es franceses mas recientes
van en esta linea, insistiendo en la simplicidad volunta-
ria de los objetivos, gjercicios y documentos que se van
a utilizar, sobre todo en 6° (1° de ESO, alumnosde 11 o
12 afios). El programa de este curso toma como punto
de partida unarepresentacion rapidade las grandes refe-
rencias espaciales y de algunos datos relevantes del
espacio terrestre, en todo momento confirmadas
mediante planisferios (poblacion, relieve, climas, rique-
za de los estados), para posteriormente describir una
decena de paisgjes con € fin de fijar € vocabulario y
algunas imagenes mentales de la superficie de la Tierra
construida por los hombres. Se trata, muy modestamen-
te, de consolidar los datos y el vocabulario de base que
yatraian de la ensefianza primaria, antes de profundizar
entre5°y 3° (2°y 4° de ESO). La sencillez de los apren-
dizajes se ve asi confirmada y reivindicada, aunque
algunos puntos de dichos programas sugieren que se
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hagan relaciones mas complgas, por gemplo, entre
densidad de poblacion y existencia de sistemas de irri-
gacion antiguos 0 entre paisgjes y organizacion del
espacio que hacen las sociedades humanas. Aungue la
aparente smplicidad del andlisis de un paisaje por parte
de los alumnos resulte cuestionable, es una actividad de
hecho muy compleja, segin constatan algunos estudios
de semidlogos y especidlistas en didactica (Le Roux,
1988).

UNA CONCEPCION MUY CARTESIANA Y
ANALITICA DE LA PROPIA CONSTRUCCION
DEL SABERY DE LA GEOGRAFIA

Las entrevistas con |os profesores de geografia e histo-
ria también pusieron de manifiesto una razon mucho
mas fundamental y muy enraizada: la concepcion anali-
tica de la construccién del saber y de los aprendizajes,
por una parte, y del saber geogréfico, por otra.

Efectivamente, para muchos profesores, la mejor mane-
ra de acceder a un saber complejo es descomponiéndo-
lo en elementos simples, en clasificaciones que van
desde los saberes méas concretos y, por lo tanto, cerca-
nos a saber comun, hasta los més abstractos y mas
especificos del saber disciplinar o cientifico. Por eso las
operaciones que se sugieren alos alumnos son ante todo
elementales, précticas y transdisciplinares (describir,
calcular, comparar), para luego volverse més abstractas
y especificas. Para dichos profesores, € conocimiento
procede en primer lugar de un andlisis y de una reduc-
cion de la redidad, y €l saber se presenta como una
coleccidn organizada de elementos que se van adqui-
riendo sucesivamente mediante operaciones basicamen-
te simples 'y poco especificas de una materia. Son de la
opinién de que su deber fundamental en la ensefianza no
es otro que transmitir a alumnos todavia jovenes estos
elementos de base, estos métodos tan simples, pero que
podran utilizar en multiples circunstancias; elementos
de base cuyo dominio resulta facil comprobar y sobre
los que concuerdan todos los profesores, 10 que refuer-
za su utilidad didéactica. Encontramos aqui algunos de
los elementos de base que caracterizan a las materias
escolares (Chervel, 1988): reduccionismo, consenso
sobre algunos contenidos y algunos gjercicios candni-
cos, a lo que cabria afiadir la voluntad de ofrecer una
formacion abierta, «generalista», més Util en la vida
cotidiana de un ciudadano normal que en la de un espe-
cialista en geografia

Los métodos activos, los trabajos autbnomos, los enfo-
gues por objetivos que preconizan |0s programas oficia-
lesy los formadores desde | os afios setenta han servido
para confirmar que se haya optado por |os aprendizajes
més elementales, puesto que, para facilitar y orientar el
trabajo de los alumnos, los profesores se ven abocados
a descomponer la tarea que hay que realizar en opera-
ciones simples, las primeras de | as cual es requieren res-
puestas muy simplesy las Ultimas ya algo mas comple-
Jasy sistémicas, que sdlo pueden dar los alumnos mas
rapidos o mejores, o incluso e propio profesor durante
las correcciones.
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A esta concepcion analiticay lineal de la construccion
del saber —-muy discutible si nos basamos en los traba-
jos de psicopedagogos de hace medio siglo— se aflade |la
propia concepcion del saber geogréfico, el cua se con-
cibe como una coleccién organizada de conocimiento
de hechos que suceden sobre espacios, una suma o una
«continuaci dn», Mas que una «sintesis» 0 una combina-
cion de elementos procedentes de la observacion de la
realidad o de todo aquello que pueda sustituirla, como
fotos, mapas, estadisticas y textos. A pesar de todas las
reflexiones epistemoldgicas que ha protagonizado la
geografia desde hace treinta afios, aln sigue siendo,
para muchos profesores (historiadores en su mayoria, es
cierto, pero también gedgrafos), un saber constituido
por conocimientos de hechos yuxtapuestos sobre el
relieve, €l climay lavegetacion, la demografia, la agri-
cultura y la industria, las ciudades y, més raramente,
sobre las actividades de servicios, transportesy turismo,
cuya distribucion se explica gracias a listas estereotipa-
das de factores. Basta con consultar latabla de materias
de un libro de texto de secundariay € esguema de una
clase en un cuaderno de un alumno para que aparezcala
misma trama. Incluso los profesores que son conscien-
tesde los limites de esta geografia mas analiticay temé-
ticaque espacia incurren en dichos excesos cuando pre-
paran una clase «que les resulte facil a los alumnos»,
«que les permita», dicen, «pasar facilmente de unaidea
aotram...
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