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VIEJAS Y NUEVAS GEOGRAFIAS,
VIEJAS Y NUEVAS PROPUESTAS DIDACTICAS.
EL FIN DE LOS EXCLUSIVISMOS

Francisco Rodriguez Lestegds
Universidad de Santiago de Compostela

RESUMEN

Este articulo revisa las principales corrientes de pensamiento geografico y su repercusion
en la elaboracién del conocimiento geogréafico escolar y en el proceso de enseflanza-apren-
dizaje del mismo. Se asume la relatividad, complejidad y provisionalidad del conocimiento
y se propone, en consecuencia, un planteamiento didéctico pluralista que destaque la natura-
leza interpretativa y argumentativa de la geografia.
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ABSTRACT

This paper goes over the main trends in geographical thought and their consequences on
the elaboration of school geographical knowledge and on its teaching-learning process. It
assumes the relative, complex and provisional character of knowledge and it proposes, as a
consequence, a pluralist didactic setting that emphasizes the interpretative, argumentative

nature of geography.
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INTRODUCCION

El concepto kuhniano de «ciencia normal» (un paradigma dominante entre dos «revolu-
ciones cientificas») parece particularmente inadaptado al caso de la geografia, aunque a lo
largo de la historia del pensamiento geogrifico haya habido explicaciones que han ejercido
una considerable influencia en la construccién de esta disciplina. Con todo, y al igual que
ocurre con las restantes ciencias sociales, la comunidad cientifica de los geégrafos se ha
negado reiteradamente a aceptar un tinico modelo explicativo e interpretativo, y ha preferido
mantener la plena vigencia de varias concepciones, discursos y enfoques diferentes, unos
complementarios entre si, pero otros opuestos y radicalmente enfrentados. Esto hace que el
progreso cientifico en la geografia no venga determinado por el abandono de un paradigma
obsoleto y su sustitucién por otro més novedoso, como sostenfa la explicacién kuhniana,
sino por la tensién entre diversas corrientes de pensamiento coetdneas.

El reconocido caricter multiparadigmatico de la geograffa ha conducido a un cierto
eclecticismo epistemol6gico, con el consiguiente enriquecimiento y diversificacién de la
temdtica geografica, lo que ha desbordado los estrechos limites de la geografia tradicional
para dirigirse hacia las cuestiones mds problemadticas y debatidas del mundo actual. La
contaminacién y degradacién de la biosfera, la ordenacién del territorio, los riesgos natura-
les, las desigualdades debidas al género, la explotacion racional de los recursos, la transfor-
macién de las estructuras agrarias, la inmigracién, la mundializacién, son, entre muchos
otros, temas de enorme relevancia que se plantean con particular gravedad y a los que el
gedgrafo y el profesor de geografia tienen que enfrentarse sin los exclusivismos del pasado,
con una mentalidad abierta y encarando el futuro con decisién.

En este sentido, el docente tiene que saber que cada perspectiva geogréafica proporciona
respuestas mas o menos validas, pero siempre parciales y limitadas, a los desafios que
presenta el proceso de ensefianza-aprendizaje de la geografia. Ninguna de ellas es capaz de
resolver por si sola los problemas derivados de la complejidad, la diversidad y el dinamismo
de la préctica escolar (Benejam, 1987). De ahi la importancia de examinar con cierto
detenimiento la incidencia de las diversas corrientes de pensamiento geogréfico en la cons-
truccién y en la ensefianza de la geografia, aunque sin olvidar que en muchas ocasiones los
saberes escolares no proceden de la ciencia geogréfica, sino que son creaciones originales de
la propia escuela.

¢EL MEDIO «DETERMINA» O « CONDICIONA» LA ACTIVIDAD HUMANA? EL TRIUNFO DE LAS
TESIS POSIBILISTAS

De entre las diversas disciplinas cientificas que, a partir de finales del siglo XIX,
abordaron el tema de las relaciones entre hombre y medio, entre la sociedad y el territorio,
la geografia lo ha venido haciendo con particular dedicacién desde que Ratzel publicé su
Anthropogeographie (1882). Enmarcado en un contexto positivista y manteniendo latente
la idea darwiniana de la Iucha por la supervivencia, este autor formulé una propuesta
«ambientalista» 0 «determinista» del medio ambiente sobre la sociedad: la diversidad
cultural de nuestro planeta es una consecuencia directa de las condiciones naturales, con
lo que queda desdibujado, aungue no olvidado, el elemento social como factor conforma-
dor del espacio.
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Capel (1981) advierte, no obstante, que Ratzel no cay6 en un determinismo burdo, ya
que aceptaba explicitamente la capacidad del hombre, a partir de un cierto nivel de desarro-
llo y organizacién, para modificar los elementos del medio natural. Es solamente entre las
sociedades primitivas donde la influencia de las condiciones ambientales se hace especial-
mente intensa y opresiva, pero esta opinién matizada y restringida de Ratzel fue generaliza-
da por algunos de sus seguidores.

El comienzo de una nueva centuria, y dentro de un movimiento filos6fico mds amplio
que cuestionaba la validez del enfoque positivista para el estudio de las ciencias humanas,
coincidi6 con la aparicién de la tendencia posibilista», impulsada en Francia por P. Vidal de
la Blache. Apoyindose en el historicismo, la geografia posibilista resuelve el tema de las
relaciones entre el hombre y su medio reconociendo el protagonismo de aquél como un
agente capaz de transformar el territorio: el medio nunca ofrece al hombre una determina-
cién univoca, sino que tan sélo le proporciona posibilidades que éste utiliza de forma muy
diversa (Luis y Urteaga, 1982).

El pensamiento vidaliano gira en torno al concepto de «modo de vida», referido a un
conjunto de habitos a través de los cuales cada grupo humano asegura su existencia material,
escogiendo entre los recursos y posibilidades que la naturaleza le ofrece aquellos que mejor
le convienen en funcién de sus valores y herencia cultural. Verdadero sistema socio-ecold-
gico, el modo de vida estd condicionado por el medio, pero a su vez éste también sufre las
transformaciones derivadas de la accién humana. Asi, pues, la adaptacién del hombre a su
medio no es pasiva, sino activa o, mejor atin, creativa (Berdoulay, 1983).

El posibilismo fue el paradigma dominante en la geograffa durante mds de tres cuartos de
siglo y este fuerte influjo de la escuela francesa se tradujo en una amplia aceptacién de la
concepcidn de la geograffa como ciencia idiogréfica, singular, excepcionalista y de sintesis,
cuyo objeto es el estudio de las relaciones hombre-medio que se establecen en un marco
espacial concreto, la «regidn».

Ahora bien, es frecuente que la sintesis geogréfica posibilista se traduzca en planteamientos
didécticos de caricter enciclopédico, de manera que el conocimiento escolar de una regién o
pais suele consistir en una simple yuxtaposicién de «cajones» (aspectos fisicos, humanos y
econdmicos) que, al prescindir de sus interdependencias e interacciones, no conduce a una
visién realmente geogréfica de ese territorio. Pese a todo, la concepcién idiogréfica de la
geografia ha ejercido una marcada influencia sobre el pensamiento did4ctico y la geografia
escolar, como puede apreciarse al revisar las numerosas publicaciones de P. Plans.

El movimiento de renovacién pedagdgica desarrollado a lo largo de la segunda mitad del
siglo XIX y principios del XX, conocido por «Escuela Nueva», fue quien hizo suya esta
concepcidn de la geografia porque encajaba perfectamente en su ideario (estudio integral del
medio préximo al alumno y participacién activa de éste en los aprendizajes) y también
porque permitia sustituir los procesos de memorizacién y de acumulacién enciclopédica
propios de la escuela tradicional por la comprension del medio, adaptando los conoci-
mientos a los intereses, necesidades y capacidades de los estudiantes. De todos modos, hay
que reconocer que el estudio del medio inmediato ha caido muchas veces en un localismo
empobrecedor y en la consideracién de aspectos de escasa relevancia en un mundo tan
conflictivo, abierto y cambiante como el que nos ha tocado vivir (Benejam, 1987).
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EL EMPENO POR HACER DE LA GEOGRAFIA UNA DISCIPLINA CIENTIFICA: EL PARADIGMA
TEORICO Y CUANTITATIVO

A partir de 1945 y de una forma gradual, se fue produciendo una evolucién del pensa-
miento geogréafico y una reorientacién de la investigacion. El proceso de sustitucién del
enfoque idiografico por un conocimiento nomotético aparece jalonado por los trabajos de
Higerstrand, Bunge, Chorley, Haggett y, sobre todo, Harvey (1969), quien se encargd de
consagrar definitivamente la prictica de la corriente tedrica y cuantitativa en la mayoria de
los circulos geograficos anglosajones e incluso, aunque con mayores reticencias, en la
geografia francesa (Juillard, Claval, Nonn, Tricart). El resultado fue que la cuantificacién
(quantitative revolution) y la abstraccion (theoretical geography) acabaron aduefidndose de
la investigacién geogrifica, al tiempo que el gedgrafo asumia un nuevo papel como técnico
de modelizaci6n espacial (Vild, 1973).

Los seguidores del enfoque tedrico y cuantitativo, empefiados en elevar la geografia a
rango cientifico de acuerdo con los cdnones neopositivistas, hicieron de la nocién de espacio
el signo de identidad de la disciplina, insistiendo en las regularidades y pautas espaciales, en
contraste con la anterior apuesta por lo dnico y lo singular. Siguiendo la terminologfa
kuhniana, la nueva corriente se propone convertir la geografia en una ciencia paradigmatica,
de manera que los gedgrafos pudieran incorporarse a una comunidad de cientificos que
comparte los mismos principios metodolégicos, maneja conceptos similares y se enfrenta a
idénticos problemas. Para ello es preciso construir un andamiaje tedrico formado por un
conjunto de enunciados generales, leyes y modelos que permitan manipular, simplificar y
hacer comprensible la exhaustiva informacién procedente de los hechos empiricos, con el
fin de explicar los fenémenos, prever los problemas y ayudar a encontrar soluciones;
elaborar, en fin, una geometria o una fisica del espacio (Bosque, Rodriguez y Santos, 1983).

La concepcidn neopositivista y tecnicista de la geografia escolar considera que el cono-
cimiento es objetivo, neutral, medible, permanente y universal, pudiendo ser captado por los
sentidos a través de una adecuada observacién y explicado a partir de principios racionales
que se han de experimentar, comprobar y aplicar a la realidad. En consecuencia, lo que
pretende la didactica de la «Nueva Geografia» es que el alumno llegue a un conocimiento
cientifico (esto es, vilido y fiable) del espacio humanizado, valiéndose para ello del método
hipotético-deductivo: lo concreto sirve tinicamente de punto de arranque a partir del cual el
alumno deberd realizar el esfuerzo de abstraccién, mayor o menor en funcién del nivel
educativo, que exige la ortodoxia paradigmatica.

En esta perspectiva resulta esencial la figura del profesor, dado que existe una estrecha
correlacién entre la actuacién docente y el resultado previsible (modelo «proceso-produc-
to»), desde el convencimiento de que un adecuado método de ensefianza produce necesaria-
mente un buen aprendizaje. La preocupacién obsesiva por la eficiencia docente exige una
cuidadosa programacién y secuenciacién de objetivos, contenidos y actividades de evalua-
cién, por lo que resta poco espacio para la improvisacidn, la espontaneidad v la creatividad.
Asimismo, se supone que los estudiantes son relativamente homogéneos, por lo que todos
han de responder positivamente a la ensefianza recibida como una consecuencia més de la
eficacia del sistema.

Este enfoque, que representa el triunfo de una ideologia liberal encumbradora del progre-
so técnico como motor de los avances sociales, ha influido notablemente en la ensefianza de
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la geografia al crear una inquietud metodolégica, enriquecer la temética y facilitar materia-
les, recursos y procedimientos sumamente interesantes para la comprensién del espacio. La
corriente tedrica y cuantitativa ha cuestionado, ademas, los enfoques localistas y regionalis-
tas, aunque ello le haya llevado a abusar de planteamientos didicticos descontextualizados
(Benejam, 1987, 1992).

DE CIENCIA DEL ESPACIO A CIENCIA DE LAS REPRESENTACIONES ESPACIALES: LA
GEOGRAFIA DE LA PERCEPCION Y DEL COMPORTAMIENTO

Enmarcada en el enfoque fenomenoldgico, la geograffa de la percepcién y del comporta-
miento deja de ser una «ciencia del espacio» para convertirse en una «ciencia de las
representaciones espaciales» y de las consecuencias que de ellas se derivan. La premisa
inicial es que el comportamiento de los individuos en el espacio estd condicionado, mds que
por las caracteristicas reales del medio, por la imagen que de €l se tiene como resultado de
los procesos de percepcién del entorno (Capel, 1973).

La conducta individual de los habitantes de un territorio constituye un elemento decisivo
en los procesos de organizacién del espacio, por lo que carece de sentido tratar de encontrar
explicaciones generales. Asumiendo que las acciones humanas obedecen a una gran diversi-
dad de alicientes, cada persona tiende a satisfacer sus intereses teniendo en cuenta no sélo
criterios estrictamente racionales, sino también aspectos de indole cultural, afectiva, social o
ideoldgica, entre otros. Si las motivaciones personales son las que guian las conductas sobre
el territorio y, en definitiva, explican las estructuras espaciales observadas, serd preciso
analizar las razones de la subjetividad de las actitudes y de las decisiones humanas, acudien-
do para ello al estudio de las representaciones mentales que nos desvelen el comportamiento
de los individuos y el funcionamiento del espacio (Bailly y Beguin, 1982).

La utilizacién del método comportamental parte del supuesto de que el Homo oeconomi-
cus perfectamente organizado e informado, que toma decisiones conociendo todas las alter-
nativas posibles y los efectos que se derivarfan de cada una de ellas (absoluta certidumbre),
que estd desprovisto de sentimientos y valores (racionalidad y objetividad plenas) y que
actda exclusivamente en funcién de principios utilitarios, no existe en la practica. Por el
contrario, la actuacién humana responde a un conocimiento limitado e imperfecto, y muchas
veces los objetivos econdmicos sélo representan una parte de los fines que guian las
decisiones. Frente a la maximizacidn de beneficios, en ocasiones se aspira a una rentabilidad
simplemente satisfactoria, de manera que los modelos basados en una conducta Gptima
dejan su lugar a la idea de un comportamiento subdptimo o satisfactorio, que no es necesa-
riamente el mejor.

Surge as{ una fecunda relaci6n entre la psicologia y el andlisis geogréfico, lo que permite
valorar el espacio, no en cuanto concepcion objetiva, sino en funcién de su valor subjetivo,
como un espacio vivido, sentido y percibido individualmente por las personas a través de
imdgenes mentales (Vila, 1983; Zérate, 1995). No es posible alcanzar la realidad directa-
mente, sino a través de nuestros sentidos; lo que conocemos es, pues, una simple percepcion,
siempre parcial e imperfecta, aunque tanto mds rica cuanto més precisa sea la observacién
de esa realidad. Por lo tanto, todo conocimiento geografico se basa en una serie de represen-
taciones que nos permiten averiguar cémo ven y sienten el espacio los individuos y las
colectividades; con ellas se va elaborando una imagen del espacio personal, psicoldgico y
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cargado de significados, que puede estudiarse a través de los mapas mentales o cognitivos
(Bailly y Beguin, 1982).

A través de sus trabajos sobre los espacios mentales, el sentimiento de pertenencia
regional, el comportamiento espacial y la psicologia del espacio, el enfoque perceptivo y
comportamental de la geografia se caracteriza, en suma, por afirmar que el «espacio subje-
tivo» o territorio sobre el que actia y se comporta la poblacién difiere, en mayor o menor
medida, del «espacio objetivo» sobre el que la geografia trata de centrar su andlisis, De
manera que el espacio tiene un doble cardcter; por una parte, se trata de un medio objetivo,
que puede medirse directamente, pero constituye también un medio subjetivo en el que se
desarrolla la conducta (Estébanez, 1982a).

El punto de partida de la perspectiva comportamental se sitiia en los espacios-actitudes y
en los espacios-actividades de los individuos, con el propésito de comprender el uso que las
personas hacen de su espacio vital. Por consiguiente, en vez de intentar deducir un marco
general que explique la localizacién de las actividades humanas, esta corriente geografica
prefiere atenerse a la multiplicidad de las percepciones y de las actitudes. La insistencia en
el empleo de datos individuales y en resaltar el papel, no de las regiones o de los grupos
sociales, sino del individuo, de sus actitudes espaciales, de su calidad de vida y de su
bienestar, realza los estudios «microgeograficos», al considerar que son las representaciones
individuales del espacio y las conductas espaciales las que generan las estructuras «macro-
geogrificas», ya que el espacio social se asienta sobre los espacios individuales de la vida
cotidiana.

Por otro lado, la transformacién de un hecho real en una imagen mental o representacién
del mismo se realiza a través de un proceso de conceptualizacién, lo que significa la
produccién de unos conceptos que ya no pueden ser totalmente objetivos y, mucho menos,
neutrales. Por lo tanto, un concepto no es méas que una representacién mental, subjetiva, de
la realidad, que se convierte en fuente del conocimiento. Asi, por ejemplo, los mapas
mentales o percepciones del espacio geogrifico que tienen los propios alumnos muestran el
papel que desempefia la distancia en el proceso cognitivo, lo que permite diferenciar la
«distancia topolégica» (fisica) de la «distancia psicolégica», ligada a las vivencias de los
individuos y a sus territorialidades diferenciales (Bailly y Beguin, 1982).

EL ESPACIO, UN PRODUCTO SOCIAL Y NO NEUTRAL. UN ANALISIS DE LAS
CONFRONTACIONES ESPACIALES DESDE UN ENFOQUE RADICAL

Paradéjicamente, los que habfan puesto un mayor empefio en buscar alternativas dentro
de la geografia cuantitativa y en resolver las contradicciones que ésta planteaba, como es el
caso de Bunge y Harvey, fueron luego las figuras clave del movimiento que ha criticado con
mayor dureza y que ha reaccionado con la mayor contundencia contra los propios postulados
neopositivistas: la geograffa radical (Mattson, 1978). Se trata de una perspectiva que se
inserta en un movimiento més amplio surgido al amparo de una situacién politica y social
muy concreta que tiene lugar a finales de los afios cincuenta y durante la década de los
sesenta: el final de la guerra frfa, la evolucién del pensamiento marxista como consecuencia
de la desestalinizacion, las reivindicaciones en favor de los derechos civiles de las minorfas,
los movimientos pacifistas en respuesta a la guerra del Vietnam, el recrudecimiento de los
conflictos sociales, la crisis universitaria de «mayo del 68», la toma de conciencia sobre los
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problemas urbanos, la crisis ecolégica y los movimientos revolucionarios en el Tercer
Mundo.

La geograffa radical, critica o democritica aparece como una reaccién frente a las
pretensiones de neutralidad y objetividad de la corriente tedrica y cuantitativa, a la que acusa
de centrar exclusivamente su interés en la descripcién y cuantificacién de las distribuciones
espaciales, y de hacerlo, ademads, de una manera totalmente acritica. Por €l contrario, el
enfoque radical, basado en las premisas ideolégicas del materialismo histérico y apoyado en
el método dialéctico, se esfuerza en negar la neutralidad del espacio, por ser éste un
producto social que es objeto de apropiacidn por los diversos usos y clases sociales (Bailly
y Beguin, 1982).

La corriente critica en geografia se esforz6 en analizar el espacio como el lugar en el que
se proyectan las contradicciones y los conflictos existentes en el seno de la sociedad,
pasando su reflexién en los conceptos de reproduccidn de las relaciones sociales y de lucha
de clases, con el fin de comprender la influencia de aquéllas en la localizacién de las
actividades humanas. Entendiendo, pues, la disciplina en términos de «confrontaciones
espaciales», su objetivo se centra en el andlisis de las ideologfas y estrategias que impulsan
las acciones de los grupos sociales dominantes para asegurarse el control de ciertos espacios
y la captacién de las plusvalias generadas en ellos. Nos encontramos, pues, en presencia de
una geografia social, que sitda la clave explicativa de las desigualdades y conflictos sociote-
mitoriales en las relaciones sociales asimétricas y muy especialmente en las relaciones de
produccién; una geografia, en suma, que adopta el firme propésito de contribuir al cambio
de la realidad social (Capel, 1981).

Paralelamente, en el campo de la educacién se defiende que, al igual que ocurre con el
espacio, la escuela y la ensefianza tampoco son neutras, sino que cumplen una funcién
social y politica, de manera que lo que la escuela ensefia y los alumnos aprenden responde
siempre a los intereses de los grupos sociales dominantes. Por consiguiente, para esta
corriente de pensamiento lo verdaderamente importante en educacién es hacer consciente
al alumno del cGdigo axioldgico que la escuela vehicula, reflexionar sobre tales valores y
capacitar al estudiante para pensar en posibles alternativas, convirtiendo la experiencia
critica en motor de los procesos de cambio personal y social. En justa correspondencia, se
propone introducir en la programacién problemas relevantes o socialmente importantes y
urgentes, razén por la cual resultardn, sin duda, interesantes, atractivos y significativos
para los alumnos (Benejam, 1987).

La ensefianza de la geografia debe esforzarse, pues, en hallar la manera de que los
estudiantes descubran la relacidn existente entre espacio y sociedad a lo largo de la historia.
Es obvio que tal propdsito exige un tipo de andlisis y de reflexién que implica conjugar
muchas variables en un sistema de relaciones sumamente complejo, lo que requiere un
considerable grado de abstraccién y abundantes conocimientos. No obstante, Ascén (1990)
ha tratado de demostrar la posibilidad y utilidad de la aplicacién de las respuestas de la
geografia radical a la ensefianza secundaria, alegando que se trata de un enfoque muy
adecuado desde el punto de vista de la motivacidn, implicacién y comprension de los temas
por parte de los escolares. Una perspectiva, en fin, que ofrece grandes potencialidades para
una mejora sustancial de la didéctica de la disciplina y para llevar a cabo una ensefianza lo
mis libre y racional posible, una auténtica educacién para el compromiso y la accidn, una
«educacién para la vida» (Fien, 1992).
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EL REENCUENTRO CON UNA GEOGRAFIA DE ROSTRO HUMANO: LA APORTACION DE LA
CORRIENTE HUMANISTICA

Al igual que la geografia radical o critica, la perspectiva humanistica representa también
una reaccién contra la dictadura intelectual del neopositivismo cuantitativista de los afiog
sesenta y parte de los setenta, el cual, con su insistencia en la l6gica y la neutralidad,
ignoraba los sentimientos, la intuicién y la imaginacién, reducia el interés por el género
humano al 4mbito de los comportamientos racionales y de los hechos objetivos, y habfa
llegado a desestimar dimensiones tan esenciales en educacién como la ética y la estética. Por
el contrario, desde la corriente humanistica se piensa que sélo se tendrd una visién completa
de la persona si se incluyen més aspectos que los considerados por el positivismo, haciendo
hincapié en la subjetividad y el valor de la experiencia personal (Estébanez, 1982b).

Al profundizar en los aspectos psicolégicos del espacio puestos de relieve inicialmente
por la geografia de la percepcién y del comportamiento, el enfoque humanistico dota a
nuestra disciplina de un cardcter antropocéntrico y la convierte en una «meditacién sobre la
vida». Todo ello supone el redescubrimiento de una «geografia con rostro humano» (Pefia y
Sanguin, 1984) y la recuperacién de aquella vieja aspiracion de Sorre relativa a la «humani-
zaci6n de la geografia humana». Recurriendo a los fundamentos filoséficos procedentes de
la fenomenologia, del existencialismo y del idealismo (Husserl, Heidegger, Kirkegaard,
Jaspers, Merleau-Ponty), la geograffa humanistica busca, mds que la explicacién del mundo,
una comprensién del mismo en la que el hombre como ser pensante (Homo sapiens, frente
al Homo oeconomicus de los neopositivistas) acapare la atencién del investigador (Garcfa
Ballesteros, 1986).

Los cultivadores de la corriente tedrico-cuantitativa pretendian formular explicaciones
geogréficas de naturaleza deductiva, para lo cual se situaban en el supuesto de un mundo
objetivo con comportamientos humanos racionales, predictibles y mensurables. Nada mis
alejado de los principios fenomenolégicos defensores a ultranza de la caracterizacién del
hombre en funcién de su conciencia, y no de su conducta. La biisqueda de explicaciones
causales, de férmulas matemadticas y de leyes que hipotéticamente regulan el comportamien-
to humano es incompatible con la subjetividad y la libertad de eleccién inherentes a la
naturaleza humana. De ahi que la preocupacién de este enfoque se dirija, no hacia los
espacios geometrizados y modelizados, sino hacia los escenarios reales y personales donde
mujeres y hombres viven y actian.

Asi, pues, lo que importa es desvelar la naturaleza de la experiencia humana en el
espacio, mejor que tratar de explicar y predecir comportamientos, lo que conduce al rechazo
de la utilizacién de procedimientos de indagacién catalogados como «racionales», «cientifi-
cos» u «objetivos» y a su sustitucién por una metodologia de indole cualitativa que tenga en
consideracién los factores culturales, sociales y personales que mediatizan toda investiga-
cién. Se aspira, en definitiva, a elaborar un tipo de conocimiento que sepa conjugar légica y
emocidn, y que conduzca a la comprensién tanto de uno mismo como del mundo.

Esta sugerente formulacién realza la nocién de «mundo vivido», la experiencia cotidiana
del espacio y la estética y simbolismo del paisaje. El mundo experiencial aparece como una
realidad dindmica que se vive de forma holistica, constituyendo una sintesis dialéctica y
contextual: el horizonte espacio-temporal de la vida cotidiana, lo que se concreta en el
concepto de «lugar», por oposicién al término «espacio» y al «espacialismo» neopositivista.
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En efecto, mientras que el espacio es un ente abstracto y alejado de la cotidianeidad, el lugar
estd construido por la propia experiencia humana y, sin descuidar sus funciones econémicas,
estd plagado ademds de significados y vinculaciones emocionales para quienes 1o habitan.
Las relaciones entre la gente y el lugar pueden expresarse en términos de lazos afectivos y
emocionales («topofilia»); sentimientos reverenciales y miticos («topolatria»); rechazo, aver-
sion o miedo («topofobia»), e inadaptacién, desarraigo, pérdida del sentido del lugar, des-
preocupacion o desvinculacion afectiva con respecto al mismo («toponegligencia») (Estéba-
nez, 1982b).

Frente a la concepcidn cuantitativista del territorio como un soporte objetivo y neutro,
la comprensioén del espacio humanizado es interpretada por los gedgrafos humanisticos en
términos de construccién personal y subjetiva. En consecuencia, la meta de la educacién
geografica deja de ser la bisqueda de la eficacia y del conocimiento objetivo del mundo,
para dirigirse hacia la exploracién de vivencias enriquecedoras, basadas en el interés del
estudiante y adaptadas a sus capacidades. Las experiencias singulares de los alumnos y
sus aportaciones personales deben marcar el inicio de una ensefianza orientada a ayudar al
alumno a comunicar y compartir su propio conocimiento del mundo, analizarlo, revisarlo,
perfeccionarlo o cambiarlo. Utilizando métodos activos y participativos (observacién
directa, trabajos de campo, aprendizaje por descubrimiento), el estudio de problemas
apropiados posibilitard la comprensién del medio en donde el alumno vive y actiia. Se
trata de conocer lo que el entorno significa para el hombre, dado que éste le aporta un
aspecto biografico que no debe ignorarse, y para ello la «empatia» resulta ser un instru-
mento de gran valor didactico.

El problema radica en que la percepcién y la experiencia del espacio humanizado que
cada sujeto posee no deja de ser algo singular, por lo que han de establecerse procesos
interactivos que aseguren su comunicacion, y esto obliga a buscar razones que faciliten la
comprensién por parte de los demds. Explicitar la propia experiencia permite contrastarla,
enriquecerla y aspirar a objetivarla con los argumentos y las experiencias de otras personas
(Bengjam, 1992, 1993).

" Como puede verse, la corriente humanfstica aporta una visién paidocéntrica y psicologi-
cista de la educacidn, que recupera parcialmente la tradicién de la «Escuela Nueva» para
concentrar su atencion en la personalidad individual del alumno. Pero también concede una
gran importancia a la figura del profesor, al que reserva un complicado papel y le exige una
formacién esmerada: al actuar como tutor, consejero, organizador, animador, motivador y
facilitador de los aprendizajes, se ve obligado a establecer un clima de relaciones personales
positivas que faciliten la comunicacién. Ya no se trata de prescribir lo que se ha de hacer,
sino de conseguir una interaccioén estimulante con los estudiantes.

Pero la visién humanista de la didéctica no se salva de ciertas incoherencias, por cuanto
la insistencia en lo individual puede reforzar la competitividad. Ademds, la atencién
personalizada y la organizacién flexible que predica demandan una dotacién de medios
materiales y humanos muy considerable, a veces lejos del alcance de los centros escolares.
Por su anclaje en el subjetivismo, la did4ctica humanistica también tiene que hacer frente a
la acusacién de falta de rigor cientifico y de capacidad para mejorar las condiciones objeti-
vas del mundo (Benejam, 1987).
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EL DEBATE DEL POSTMODERNISMO. jLA GEQGRAFiA IMPORTA!: LA RELEVANCIA DEL
ESPACIO EN LA CONSTRUCCION DE UNA TEORIA SOCIAL

A lo largo del siglo XX, numerosos y trigicos acontecimientos (guerras, exterminios,
hambres, paro, desigualdades, xenofobia...) han permitido cuestionar muy seriamente el
movimiento ilustrado de la «modernidad» y su modelo de racionalidad como instrumento de
progreso y transformacién del mundo. La consiguiente sensacién de fracaso o decepcién ha
conducido hacia un nuevo proyecto, la «postmodernidad», que hunde sus raices en el
pensamiento de Nietzsche y que presenta como rasgos principales los siguientes: desencanto
y desconfianza respecto a la razén, pluralidad de formas de justificacién, pensamiento débil
o flexible, desideologizacién, disolucién del sentido de la historia como proceso unitario,
relativismo axiolégico y esteticismo o individualismo hedonista y narcisista.

El postmodernismo, expresion cultural e intelectual del capitalismo tardio, sostiene que
todo conocimiento es una construccién social e histérica, porque es elaborado por las
personas a lo largo del tiempo y refleja las condiciones bajo las que el saber se produce y se
transmite. La ciencia responde a los problemas con los que se enfrenta teniendo como
referencias el estado de la cuestién en cada momento, las lineas preferentes de investigaci6n
en funcién de las urgencias sociales y los intereses hegeménicos propios de cada época. Por
lo tanto, los hallazgos cientificos no son mds que interpretaciones del mundo que, aunque
tengan en su momento un gran poder explicativo, siempre son susceptibles de modificacién,
lo que obliga a reconocer la relatividad, la complejidad y la provisionalidad del conocimien-
to en cuanto construccion humana y social. El mantenimiento de corrientes de pensamiento
enfrentadas por sus absolutismos y la proclamacion de verdades absolutas dejan de tener
sentido, porque siempre es posible la duda, la critica y el planteamiento de nuevas propues-
tas (Benejam, 1997).

La transicion del capitalismo monopolista y del «fordismo» como modalidad de organi-
zacién del trabajo al sistema de produccién flexible («toyotismo») propio del capitalismo
tardio se ve acompafiada por una serie de transformaciones culturales y también por una
reestructuracién socio-territorial. Este proceso, seglin Harvey (1989), conlleva una serie de
cambios que suponen la disolucién de las barreras espaciales y la reorganizacién del territo-
rio sea cual sea la escala que se considere: movilidad geogréfica, aceleracién e internaciona-
lizacién de la circulacién de capitales, desindustrializacién y reindustrializacién, nueva
divisidn internacional del trabajo, avances en las telecomunicaciones y en la tecnologia de la
informacién, etc. Todo ello hace que, a la hora de reconsiderar las relaciones entre la
singularidad de un lugar y la estructura de la sociedad, la geograffa importe («geography
matters!», reza la emblemdtica expresién acuflada por D. Massey) y que el espacio asf
revalorizado adquiera un papel central en la construccidn de una teoria social (Albet, 1993;
Batllori, 1999).

No obstante, el debate postmodernista se va a limitar a enfrentamientos tedricos, acade-
micistas y elitistas sobre la reconstruccidn de la geograffa, descuidando su proyeccién
prictica. Asf que, a falta de aplicaciones propiamente postmodernistas, serd preciso acudir a
ejemplos procedentes de otros campos, en particular la geografia del género o geograffa
feminista y la nueva geografia regional.

La geografia del género o geograffa feminista no pretende simplemente destacar las
actividades de Ia mujer y sus implicaciones espaciales, sino que aborda su trabajo priorizan-
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do las relaciones de género presentes en la sociedad (diferentes roles asignados tanto a
hombres como a mujeres) desde la perspectiva de una geografia comprometida, en tltimo
término, con la erradicaci6n de las desigualdades a través del cambio social (Garcia Ramén,
1985, 1989a, 1989b). Por eso algunas autoras feministas consideran que D. Harvey se ha
quedado en una simple declaracién de buenas intenciones con respecto a los principios
filos6ficos basicos del postmodernismo, la «diferencia» y la «alteridad» (de raza, género,
etc.), al tiempo que lo acusan de practicar una doble moral: elogia la virtualidad critica del
movimiento postmodernista, pero no concede relevancia politica ni potencial emancipatorio
a los nuevos movimientos y minorias sociales (feminismos, ecologismos, nacionalismos,
etc.). Al no cuestionar el papel de la masculinidad, todo queda subordinado a un problema
de clases sociales: lo que Harvey hace, en sintesis, es una interpretacién economicista en
favor de un proyecto monolitico de «hombres blancos anglos de clase y edad media». Es
comprensible, pues, que el colectivo feminista haya tratado de desmarcarse de una versién
«comercial» del postmodernismo que interpreta el pluralismo y la alteridad en términos de
simple efecto publicitario (Coscuela, 1994; Folch, 1994).

Por otro lado, la discusién de la geografia postmodernista se va a centrar en el debate de
la espacialidad social. La atencién de los tedricos sociales se centra ahora en la dialéctica
socio-espacial (la concepcién del espacio como condicionante y producto, al mismo tiempo,
de las relaciones sociales) y en la consideracién de la regién como escenario de la formacién
de sociedades y culturas, circunstancia que propicia una doble discusién entre los gedgrafos:
por una parte, la espacializacién o «geografizacién» de la teorfa social y, por otra, la
dimensi6én social de la geografia. Este renovado interés por la singularidad y diversidad de
los lugares y las regiones en el contexto de un mundo complejo y plural posibilita una nueva
pujanza de los estudios locales («estudios de localidad») y regionales, orientados a la
descripcién de la peculiaridad y complejidad de las interacciones sociales que se originan en
un lugar concreto, pero también a la explicacién de los procesos dialécticos de formacién de
la especificidad regional y de diferenciacién territorial (Coscuela, 1994).

Profundizando en el cardcter social de la ciencia geogriéfica, la geografia regional recons-
tituida pretende aportar interpretaciones validas a las nuevas concepciones territoriales
derivadas de los cambios radicales en las técnicas y en los procesos productivos. En consecuen-
cia, la regién se presenta ahora como el marco de la relacién entre las estructuras y procesos
sociales generales con los contextos geohistdricos especificos. La construccién social de la
regidn se identifica, pues, con un proceso histérico de formacién, reproduccién y transfor-
macién de estructuras espaciales, lo que la convierte en un elemento imprescindible en la
teorizacién social de la estructura espacial (Nogué, 1989; Albet, 1993).

La renovacién del enfoque regional aspira a superar el determinismo (natural o econdémi-
co) y el posibilismo, para lo cual se evitan los conceptos estrictamente naturalistas (relieve,
clima, suelos, vegetacién), sustituyéndolos por los de carécter socioeconémico (ecosistema,
recurso natural, riesgo ambiental, etc.), al tiempo que se resalta la percepcién y la utilizacién
del medio por parte de los grupos humanos (Batllori, 1999). De este modo, la esfera local se
revaloriza a través de la consideracién conjunta de los principios tedricos y metodolégicos de
diversos enfoques conceptuales (cuantitativo, radical, humanistico...) y de la concurrencia de
diferentes disciplinas sociales (economia, sociologia, antropologfa...), lo que permite conjugar
la diversidad y pluralidad con la unidad y singularidad de cada regién o lugar, asi como valorar
la relacién dialéctica e interdependiente entre las escalas local y global (Albet, 1994).
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La didéctica de la geografia parte de los saberes validados y legitimados por la comunji-
dad cientifica de los gedgrafos, sin entrar en su debate epistemolégico. Por consiguiente, en
el contexto escolar los rasgos del conocimiento que antes se mencionaban (relatividad,
complejidad y provisionalidad) no estdn presentes en los contenidos geogrificos que se
ensefian, sino en el proceso que es necesario seguir para lograr que los alumnos los apren-
dan, es decir, que construyan «su» conocimiento y que, con ello, desarrollen aquellas
capacidades que les permitan interpretar y valorar argumentativamente los procesos y he-
chos geogrificos, asi como sus interrelaciones. En definitiva, el discurso postmodernista
acerca de la ensefianza de la geografia presenta el relativismo del conocimiento humano
como una actitud idénea para lograr una mejor comprensién de nuestro mundo (Bengjam,
1996, 1997, 1999).

Por otro lado, estas mismas ideas hacen del espacio, junto con el tiempo, el eje central de
las ciencias sociales. Una economia globalizada y una informacién cuya transmisién parece
no tener limites conducen a una percepcién de la realidad basada en el dominio local y en el
momento presente, como si todo estuviese ocurriendo «aqui» y «ahora». Si a ello le afiadi-
mos la separacién entre produccidén y consumo, es ficil desdibujar la diferenciacién entre
clases y esconder las injusticias sociales. La ensefianza de la geografia, en el marco de las
ciencias sociales, debe servir para que los estudiantes puedan entender su posicién y superar
su desubicacién social, lo que les permitirfa recuperar su capacidad de accién. Es cierto que
no existen procesos puramente espaciales, pero tampoco existen procesos sociales no espa-
ciales; y reconocer esto equivale a plantear una geografia contextual (local y cotidiana), que
no ignora los postulados constructivistas (tiene en cuenta las percepciones y representacio-
nes de cada estudiante), encaja con las propuestas del currfculum critico (se asienta sobre el
pluralismo, la diversidad y la diferenciacién) y fomenta el discurso interpretativo y argu-
mentativo (Batllori, 1999).

A MODO DE CONCLUSION. NUEVAS PERSPECTIVAS EN LA PRODUCCION DEL
CONOCIMIENTO GEOGRAFICO Y EN SU ENSENANZA

Aunque la frecuente utilizacion inadecuada de la etiqueta postmodernista haya acaba-
do por desprestigiar y vaciar de contenido un término dotado de un excepcional potencial
critico, lo cierto es que este debate ha ofrecido la oportunidad de despertar viejos asuntos
aletargados durante afios y ha servido para configurar la teoria social y la geografia de los
afios noventa. Su reflexién acerca del relativismo pragmatico y el consiguiente reconoci-
miento de la efimera vigencia de las teorfas cientificas no equivalen al anarquismo episte-
molégico del «todo vale» que propugnaba P. Feyerabend en su lucha contra el método. La
critica relativista y antidogmatica de la formacién del conocimiento debe ser interpretada
como una apelacién a actitudes de prudencia y humildad por parte de los intelectuales y
cientificos, en el sentido de que nadie estd en posesién de la verdad (Coscuela, 1994). En
suma, y tal como sostiene Benejam (1996), no se trata de negar radicalmente la posibili-
dad de todo conocimiento, sino Unicamente del que se concibe como un saber estitico y
universal.

La corriente postmodernista también ha dejado su impronta en el mundo de la educacién.
La superacién del relativismo exige ser consciente de las limitaciones del propio pensamien-
to y provoca la necesidad del didlogo para contrastar y negociar las distintas interpretaciones
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personales del conocimiento. A través de una metodologia pluralista, basada en la comuni-
cacién que propicie el debate entre las razones propias y ajenas, la ensefianza de la geografia
debe contribuir al estudio de los procesos sociales, econémicos y culturales que actian a
diferentes escalas espaciales y temporales, analizando su incidencia en la conformacién de
Ja singularidad de cada lugar en un sistema mundo cada vez més global e interdependiente
(Benejam, 1997).

Frente al mito, tan profundamente arraigado, de la consideracién de los conocimientos
escolares como un simple resumen de los saberes cientificos, hay que destacar la existencia
de marcadas diferencias entre la ciencia geogréfica y la geografia escolar. Asi, desde el
modelo de la «transposicién did4ctica» (Chevallard, 1985), se considera que el saber que se
ensefia es necesariamente distinto del saber cientifico, si bien sélo adquiere legitimidad
cuando se muestra suficientemente préximo al saber experto, lo que equivale a afirmar que
la ensefianza de la geograffa debe seguir muy de cerca la 16gica propia de la construccién del
conocimiento geografico.

Desde esta perspectiva, la epistemologia de la geografia, en tanto que teorizacidn critica
sobre la produccién y legitimacién de la ciencia geogréfica, desempefia un importante papel
en todo proceso de reflexién didictica: proponer al ensefiante un conjunto de saberes
validados para reducir en lo posible la distancia entre la geografia como ciencia que se
construye y la geograffa como disciplina que se ensefla. Dado que no es posible trasladar
miméticamente el conocimiento cientffico geografico al dmbito de la escolaridad obligato-
ria, es preciso elegir una opcién epistemolégicamente fundamentada y transformar el saber
de modo que permita retener los principios, la esencia del saber cientifico.

Por el contrario, Chervel (1988) descarta completamente la idea de hacer descender los
saberes ensefiados desde la esfera del saber cientifico de referencia, reconociéndolos como
creaciones originales de la escuela que, aun manteniendo ciertas relaciones con el saber
erudito, han transformado profundamente el conocimiento cientifico hasta convertirlo en un
saber especifico objeto de ensefianza, aprendizaje y evaluacién (la «cultura escolar» organi-
zada en «disciplinas»), para responder asf a los cometidos que la sociedad exige a las
instituciones escolares.

Como se ha visto, los saberes geogréficos estdn lejos de ofrecer redes conceptuales
aceptadas undnimemente, siendo, por el contrario, objeto de enconados debates tanto de
naturaleza epistemolégica como politica e ideolégica. El no reconocimiento de una geogra-
fia «oficial» hace que el conocimiento en este dmbito se encuentre permanentemente abierto
al debate; no existe un tnico saber erudito dispuesto para ser transformado en saber escolar,
sino una multiplicidad de saberes de referencia que responden a problemadticas y enfoques
necesariamente plurales. Y, ademds, la geograffa que se ensefia en los centros escolares
suele estar bastante alejada de las lineas de investigacién mas recientes, dado que la ense-
flanza presenta un notable desfase cronoldgico en relacién con la investigacién: las teorias
del «ciclo de erosién» y de la «chimenea ecuatorial» continuaban presentes en la geografia
escolar mucho tiempo después de que se hubiera demostrado su falsedad.

Tampoco existe la seguridad de que la geograffa que ensefiamos provenga tinicamente de
las diversas geografias cientificas, incluso profundamente transformadas, dado que es facil
comprobar cémo la mayorfa de los documentos de trabajo incluidos en los textos escolares
proceden de informes, anuarios, prensa escrita, obras de divulgacién, manifiestos de diversa
indole y otras fuentes que poco o nada tienen que ver con la geograffa de los expertos. Por
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todo ello, debe mantenerse bajo cautela la afirmacién que sostiene la existencia de un
itinerario didéctico que parte de los saberes cientificos para conducir a los saberes ensefia-
dos; en realidad, para entender lo que ocurre con la ensefianza del conocimiento geogréfico
las sugerencias de Chervel acerca de la consideracién disciplinar de la geografia aparecen
como los pilares de un modelo més global y potente (Audigier, 1997).

Una dltima consideracidn al respecto: los docentes suelen recibir el mensaje constructi-
vista de que deben tratar de cambiar todo el conocimiento de los alumnos durante todo el
tiempo, con el fin de reemplazar su conocimiento esponténeo «erréneo» por el conocimiento
académico «verdadero» del profesor. Esta recomendacién absolutista es cada vez menos
defendible, puesto que, aparte de negar el cardcter relativo del conocimiento, hoy dia cuenta
con un amplio respaldo la idea de que el aprendizaje constructivo no siempre va acompafia-
do de un cambio conceptual. En este caso, la reestructuracién de las ideas del alumnado
debe ir m4s bien orientada a la comprension de la naturaleza interpretativa y argumentativa
del conocimiento geografico (Garcia y Merchan, 1998; Rodrigo y Cubero, 1998).
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