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Geografia, sociedad y vida cotidiana*

John Fien**

Résume / Abstract / Resumen / Resum

Cet article envisage les approches radicales en géographie ¢t en théorie
de I'enseignement de la géographie en présentant des principes rationnels
pour la construction de la géographie scolaire en tant qu'un instrument de
critique sociale qui aide les &tudiants & vivre leurs vies quotidiennes d'une
fagon heureuse et pleine. Cela implique trouver des réponses 4 un certain
nombre dc questions et problémes géographiques qui apparaissent dans
notre vie quand nous assumons les différents réles d’enseignants, &tres
sociaux, usagers des loisirs, producteurs, consommateurs et citoyens.

L ]

This paper secks to illuminate the geographical and educational founda-
tions on geography tcaching by providing a rationate for constructing
school geography as a sociaily critical medium for helping students have
happy and fulfilling experiences in their daily lives. This involves finding
answers to a number of geographical questions and problems as we porsue
our various life roles as learners, social beings, reereators, producers, con-
sumers and citizens.

Este articulo intenta clarificar los enfoques radicales en geografia y en la
teoria de 1a educacion y aporta ¢l fundamento tedrico para hacer de la geo-
grafta escolar un medio socialmente critico que ayude a los alummos a
vivir sus vidas de una manera feliz y plena. Esto consiste, en parte, en ir
encontrando respuesta a una serie de cuestiones y problemas de caracter
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73



DOCUMENTS D'ANALIST GEOGRAFICA 21, 1952

geografico con que nos vamos enfrentando a medida que actuamos como
receptores de informacion, entes sociales, usuarios de servicios de ocio,
productores, consumidores y ciudadanos.

%%

Aquest article intenta aclarir els enfocaments radicals en geografia i en
la teoria de I'educacié aportant €l fonament tedric que ha de fer de la geo-
grafia escolar un mitja socialment critic que ajudi €ls alumncs a viure les
seves vides d’una manera feli¢ i plena. Aixd consisteix, en part, a donar
resposta a una série de qliestions i problemes de carcter geografic amb
gué ens anem trobant a mida que actuem com a receptors d’informacio,
ens socials, usuaris de serveis d’oci, productors, consumidors i ciutadans.

La geografia, como las demds disciplinas del conocimiento, carece de entidad
material. El conocimiento humano vy los compartimientos en que ha sido dividido,
es precisamente ¢so, humano. Creamos, recreamos v utilizamos el conocimiento de
acuerdo con nuestros propios objetivos. Por ello, el andlisis de como la geografia se
ha ido reconceptualizando a través de los afios, refleja el diferente uso social del
conocimiento sobre las relaciones entre ¢l hombre y su medio ambiente.

En este sentido, las disciplinas escolares se asemejan a las académicas; asi la geo-
grafia escolar ha pasado por una serie de etapas que reflejan las diferentes deman-
das de la sociedad en diferentes momentos. Los trabajos de Graves (1981) y Wal-
ford (1981) nos ayudan a entenderlo. Graves ha identificado tres etapas en la
evolucion de la geografia escolar. En la primera, se consideraba la geografia como
fuente de informacion sobre gentes, lugares v productos de distintas areas del mun-
do, ¥ su estudio contribuia a una educacion de tipo enciclopédico, segin la cuat los
alumnos s6lo son considerados personas cultas si tienen unos buenos conocimign-
tos sobre la mayoria de las caracteristicas de la vida sobre la Tiemra (Graves, 1981}
Walford (1981) considera este enfoque de la educacidn geogrifica como reflejo de
una ideologia conservadora.

En la segunda etapa de la evolucion de la geografia escolar, su enseflanza tam-
bién se basa en la adquisicion de informacidn, pero implica ademas la sistematiza-
cidn de la informacion y la formulacion de teorias sobre regiones y, mas tarde, sis-
temas cspaciales. Se da asi mismo importancia, en esta etapa, a la adquisicion de
técnicas cartograficas y de trabajo de campo. Segin Walford (1981}, esta nueva
geografia refleja la evolucién hacia una ideologia liberat en la educacidn, que pone
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énfasis en la utilidad de la geografia para preparar a los alumnos para integrarse en
estructuras sociales establecidas y equiparlos con las habilidades necesarias para
encontrar un puesto de trabajo. La tercera etapa se corresponde con la emergencia
de una ideclogia reconstruccionista en educacion (Walford 1981). Ahora se pone
mas énfasis en los procesos que en los resultades, y los objetivos situan en segundo
término los contenidos en beneficio del desarrollo de las claves del conocimiento,
habilidades y valores adecuados para vivir en un mundo en cambio. En esta etapa la
ensefianza de la geografia adopta enfoques humanisticos, del bienestar y radicales,
y se considera la materia mas como un medio para la educacidn que como un fin en
si misma.

Este articulo intenta clarificar la base geogrifica y educacional de esta «tercera
etapa» de la ensefianza de la geografia, y aporta el fundamento teérico para hacer
de la geografia escolar un medio socialmente critico que ayude a los alumnos a
vivir sus vidas de una manera feliz y plena y a aprender a cooperar con otros en la
construceion de «un mundo més justo y felizn (Huckle, 1983a). La validez de la
educacién geografica para proporcionar aquellos conocimientos, habilidades v
valores necesarios en la vida cotidiana, resulta evidente si se consideran los diferen-
tes aspectos en que nos puede ayudar.

Vivir de manera feliz y plena consiste, en parte, en ir encontrando respuesta a2 una
serie de cuestiones y problemas de cardcter geografico con que nos vamos encon-
frando 2 medida que actuamos como receptores de informacién, entes sociales,
usuarios de servicios de ocio, productores, consumidores y ciudadanos. La dimen-
sién geografica de todos estos roles se ilustra con abundantes ejemplos en el libro
preparade por la Asociacion Australiana de Profesores de Geografia, Geography in
Secondary Education {1988, 3}

Receptor

de informacidén:  Como adquirir, evaluar e interpretar la informacién y comeo
tomar decisiones racionales.

Ente social: Dénde alquilar o comprar una casa en relacion cen ¢l trabajo y
los hébitos del tiempo libre de la familia.

Usuario de

servicios de ocio: Cuando y donde pasar las vacaciones y ¢omo usar el tiempo
libre en beneficio propio, de la comunidad y del medio ambien-
te.

Productor: Dénde encontrar trabajo; consecuencias de las diferentes mane-
ras de desplazarse al lugar de frabajo y los costes y beneficios
de los controles sobre las industrias respecto a su impacto sobre
el medio ambiente.
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Consumidor: Dénde comprar; formas alternativas de transporte; considera-
cion de la conveniencia o no de comprar productos que pudie-
ran estar excesivamente empaquetados o que en su fabricacidn
se hayan utilizado métodos social ¢ ecoldgicamente injustos.

Cindadano: Como analizar las implicaciones sociales y medioambientales
de las decisicnes politicas; cdmo evaluar formas alternativas de
accidn social y ¢émo animar a otros a participar en la conserva-
cién del medio ambiente y en la lucha contra la Injusticia
social.

Cualquier decision que tomemos respecto a cuestiones como estas estard basada
en conocimientos, habilidades y valores de tipo geografico que nos habra ido pro-
porcionando la experiencia y que podrian ser objeto de estudio en la asignatura de
geografia. Tales conocimientos, valores y habilidades pueden considerarse como
«la geografia perscnal» de cada uno (Fien, 1979}. El objetivo de cualquier curriculo
de «geografia para la vida» deberia ser el de perfeccionar las geografias personales
de los alumnos. Tales curricula, que deberian incluir el trabajo en las diferentes
escalas, local, regional y global, pueden ayudar a realizar mejor todas esas funcio-
nes, puesto que contribuyen a formar ¢iudadanos informados, reflexivos y compro-
metidos, es decir, lo que Brown {1971} denominaba personas que piensan, sienten y
acthan. Es asi como los alumnos conseguirin una mejor preparacidn para enfrentar-
se con los problemas sociales y medicambicntales con que se irdn encontrando en
la vida cotidiana, lo cual significa que estaran mas capacitados para vivir. Aunque
no habia desarrollado bien la idea todavia, es esto mismo lo que Pattisen (1970)
queria decir cuando reclamaba para la geografia unos contenidos que favorecieran
la realizacién personal ¥ cuyo objetivo fuera ayudar a «ser» tanto ¢ mas que a
«saber» o «hacer». La Figura | representa en forma de diagrama cstas ideas sobre
el papel de la geografia en la educacion.

Empecé a reflexionar sobre todo esto hace ya unos diez afios, aunque ain no
tenia los conceptos «vida cotidiana» o «geografian tan claramente definidos como
ahora. Consideraba entonces la geografia como una ciencia espacial relevante para
la ¢xperiencia humana. Creia que su interés por el espacio y las relaciones espacia-
les tenia raices existenciales y surgia de la necesidad de toda persona de compren-
der ¢l contexto social y ambiental en el que ha de vivir y actuar (Fien, 1979, 1983).
Veia entonces que resolver los pequefios problemas de cada dia exigia percepciones
realistas y registros cognitivos de las relaciones cspaciales entre ¢l hombre y su
medio ambiente, y que sin tales orientaciones espaciales seria imposible desempe-
fiar muchas de las funciones que exige la vida. Coincidia con Merleau-Ponty (1962)
en que la conciencia espacial es un aspecto necesario de la existencia humana o,
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Figura 1. El papel de la geografia en la educacion (Fien, Cox y Fossey, 1989}

LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION
reclaman la formacion de personas «que piensen, sientan y actiens y que tengan los conocimientos,
habilidades y valores necesarios para vivir una vida plena.

requicren el estudio, por parte de Yos
estadiantes, de su presente vy futuro para

'

parte de elio consiste en tencr

ACTUAR EN LA VIDA COMO
- ente spcial
- usuario de servicios implican conocimientos, habilidades
- pruducl(_)r y valores sobre la sociedad
- c9r:1su§1ldor ¥ ¢l medio ambicnte.
- Ludadano
- aprendiz
lo cual 2 veces implica anahizar algenos de los enales pugden adquiéirse €n
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LA ASIGNATURA DE GEOGRAFiA
cuestiones, temas y problemas
de tipo medioambiental __ pueden cstudiarse a ravés de preguntas clave, métedos
y social = - conptepios ¥ principios de mvesti-
. Buia gacion
qué pueden clanficarse y resolverse que puede ampliar, cririquecer
utilizando la y perfeccionar ta

GEQGRAFIA PERSONAL ]
que contiene conpoimientos, habilidades
vy valores dtiles para tomar decisiones
que afectan a la sociedad y ¢l medio
ambicnte, ¥ parz luchar de mangra
eficaz en su mejora.

Cumplidos algunos de los objetivos de 1z edueacion
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con sus mismas palabras, «decimos que el espacio es existencial; con igual propie-
dad podriamos decir que la existencia es espacial».

Estas reflexiones sobre la naturaleza de la geografia v su relacidén con «la vida
cotidiana» y la «educacion» me llevaron a prestar una mayor atencién al papel de
las imagenes mentales (0 mapas mentales) en la geografia personal de cada uno.
Las publicaciones de los afios setenta sobre geografia humanistica y del comporta-
miento, sobre tode Topofilia (Tuan, 1974), Place and Placelessness (Relph, 1976},
Maps in Minds (Downs y Stea, 1977) v Geography of the Lifeworld (Seanon,
1980}, me ayudaron a comprender de qué modo las geografias personales se utili-
zan de manera pragmatica, para situarnos en nuestro medic ambiente, y de manera
cualitativa, para opinar sobre la localizacion y las caracteristicas de la actividad
humana en el medio (Fien, 1983). Por todo ello fue estimulante para mi, como edu-
cador, ver publicados trabajos como Mental Maps: Resources for Teaching and
Learning (Stoltman, 1980), con sus muchas ideas sobre cémo ayudar a los estu-
diantes a descubrir y perfeccionar sus geografias personales para mejor realizar las
tareas geograficas de la vida diaris, y Listening to the Learner {Fink, 1977} v
4 Person cemtred Approach to Geography (Romey y Elberty, 1980), con sus atiles
consejos sobre ¢6mo aplicar a la ensefianza de la geografia enfoques activos. Todo
ello se fue reafirmando con nuevas investigaciones en el campo de la experiencia
de nifios y adolescentes sobre el espacio (Lynch, 1977; Hart, 1980) y sobre una
serie de estrategias afectivas para clarificar e interpretar la experiencia medioam-
biental (Adams y Ward 1982; Barlett, 1989; Hall, 1989).

Hoy contindo creyendo en la importancia del desarrollo v perfeccionamiente de
las geografias personales de los alumnos, pero sélo como una parte de la contribu-
cién de la geografia a dotarles de «conocimientos Gtiles para la vida cotidianan. A
medida que me iba sintiendo a gusto con los programas de geografia humanistica y
del comportamiente que realizaba para los estudiantes, empecé a comprender que
ageografian, «educaciony y «vida cotidiana» eran algo més que ejercicios sobre
mapas mentales, comprensién de paisajes y paseos sensoriales, por maés importan-
tes y divertidos que pudieran ser.

Empecé a interesarme por los trabajos de Gregory (1978) y Johnston (1983)
sobre la naturaleza de la geografia, por los de Whitty y Young (1976), Apple
(1979}, Sharp (1987} y Giroux (1988) sobre la relacién entre sociedad y educacion
y las implicaciones en la educacién geogréfica que Huckle (1983a, 1985), Cook
(1983) y Gill {1983} vieron en estos trabajos. Como consecuencia, pensé que tenia
que reconsiderar mi objetivo como ensefante de geografia, sobre todo en lo refe-
rente al nexo entre educacion, sociedad y vida cotidiana.
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EVOLUCION DEL PENSAMIENTO GEOGRAFICO

El primero de los aspectos que me interesd fue el referente a la naturaleza de la
geografia. En su importante articulo «The new Geography, and After?», Wolforth
{1976) trazaba un paralelismo entre los cambios en la geografia y las diferencias en el
talante generacional de los afios sesenta y setenta. Con la ideologia de la «aldea glo-
bal» dominando los prdsperos y optimistas afios sesenta, la geografia (o al menos la
geografia americana) asumid una perspectiva global que ponta el énfasis en lo que de
comiln tiene la experiencia humana y en una biisqueda positivista de leyes y teorias
generales para explicar los modelos espaciales resultantes. Wolforth establecid un
paralelismo entre el declive del internacionalismo durante la década de los setenta y
el descubrimiento de que el concepto de aldea global y el positivismeo habfan ignora-
do las experiencias individuales del espacio. Esto suscitd un nuevo interés por la geo-
grafia del comportamiento y humanistica. Otra reaccion frente al positivismo en geo-
grafia condujo en aquel momento z lo que se ha dado en llamar «geografia
comprometida», Aunque algunos gedgrafos humanistas ilegaron a reconocer la
importancia de una geografia de este tipo para su trabajo, receleban de una posible
influencia conservadora. Daniels (1985), por ¢jemplo, mantiene que las connotacio-
nes de estabilidad, propiedad y pertenencia en el concepto de fugar (tan central en la
geografia humanista), lo convierte en un concepto conservador que «puede quiza
ayudamos a entender, incluso a rechazar, cambios negativos, pero que (también)
amenaza con openerse al cambio por si mismow., Comeo dice Buttimer (1981), los
estudios académicos sobre el sentimiento de pertenencia a un lugar que experimentan
los pobres podrian a veces indicar una aceptacion ticita de las condiciones de pobreza
que los caracterizan y de los procesos de injusticia social que las crean y mantienen.

Esta geografia comprometida ha seguide dos tendenctas diferentes. Por una parte,
la conocida como geografia del bienestar, que es una respuesta liberal a las desi-
gualdades sociales. Intenta describir modelos de desigualdad de oportunidades y
buscar la causa de las relaciones de poder que la originan, para predecir o planificar
unes modelos mejores de bienestar (Bale, 1983). En muchos aspectos la geografia
del bienestar puede considerarse como la reforma mds importante de la Gltima
década en la educacién geografica y ha considerado la importancia de la geografia
en la vida cotidiana al poner énfasis en la cartografia de las desigualdades urbanas,
regionales y globales, en el estudio de temas relacionados con el desarrollo del ter-
cer mundo vy en la resolucidn de problemas de planificacion local (véase Westaway,
1980; Bale, 1981, donde pueden encontrarse sugerencias para una ensefianza con
un enfoque de este tipa).

La segunda tendencia es mucho mas radical, puesto que considera que el enfoque
anterior ofrece unas soluciones que s6lo palian los problemas derivados de la injus-
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ticia social y la destruccién ecologica (Wallace, 1975}, Por ello el primer enfoque
suele ser aceptade en la geografia escolar, incluse por aquellos a quienes preocupa
la indoctrinacidn, puesto que no llega a cuestionar «la dindmica interna de los con-
flictos sociales, las relaciones causales entre contradicciones sociales {““problemas™)
y estructura social o e} significado del estado», en ¢l mantenimiento del staty quo
(Lee, 1983, 198%). La radical reestructuracion social y econdémica que haria falta
para solucionar las divisiones norte-sur y este-oeste que perpetian la injusticia
social denunciada por los partidarios de este segundo enfoque {Johnston y Taylor,
1986), es mucho més problemdtica en términos educativos. A pesar de ello, la geo-
grafia radical tiene importantes implicaciones en la educacién para la vida, sobre
todo porque entre sus objetivos figura el de mostrar estructuras sociales tales como
el capitalismo, el patriarcado y ¢l racismo institucional, que impiden a las personas
ejercer el control de sus propias vidas. Conviene recordar que las estructuras socia-
les, a pesar de estar apoyadas por fuerzas poderosas, no son permanentes, ¥ que en
ellas es posible la eleccidén entre alternativas y la lucha individual o colectiva para
cambiarlas.

Esta es la dialéctica entre estructura social y actuacidn humana, concepto gue
Lee {1583) ha descrito como «de importancia capital para el futuro de la humani-
dad» y «la idea mas importante que se habria de inculcar mediante la educacions.
Esta idea —continta— es desde el punto de vista educativo:

[...] constructiva, critica y responsable y hace que la gente tome conciencia de
su capacidad para influir en el curse de su propio destino. Es, por tanio, vital que
los maestros cuestionen en tode momento la naturaleza misma de la propia socie-
dad y de las ideas que genera. (Lee, 1983.}

EVOLUCION DEL PENSAMIENTO EDUCATIVO

Las investigaciones de los tltimos afios en el campo educativo apoyan la aplica-
cion en la educacion de las nuevas tendencias de la geografia radical. Pone en
entredicho, en concrete, tanto el enfoque conservador de aquella educacion, que
intenta que las personas se adapten a unas ocupaciones o niveles sociales determi-
nados, como el enfoque liberal-progresista, que pretende la mejora y desarrollo del
individuo como medio para mejorar la sociedad. Ambos enfoques de la educacién
defienden implicita y explicitamente el papel de la escuela, mas como agente de
reproduccion de las relaciones sociales que come preparacién de los alummos para
escoger el tipo de sociedad en que les gustaria vivir. (Para un desarrollo més amplio
de esta teoria, véase Apple, 1982; Giroux, 1988; Sharp, 1980.)
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Para ayudar a los estudiantes a conseguir tales objetivos, especiatmente a luchar
contra cualquier injusticia e irracionalidad que perciban en el funcionamiento de la
sociedad mundial actual, se han desarrollado enfoques de la educacién socialmente
criticos, Kemmis {1983} los describe como aquellos que rechazan el vocacionalis-
mo e individualismo estrechos de miras y los sustituyen por otros que consideran a
los individuos como miembros de una sociedad. Para Kemmis, proporcionar una
cultura secial que forme miembros de esa sociedad informados y comprometidos es
un objetivo fundamental de la educacion. Las implicaciones que tiene esta conside-
racibn en la organizacidn de la escuela y el corriculo son importantes:

La educacién basada en la consideracién del individuo como miembro de una
sociedad establece el valor de 1a colaboracidn. Considera la escuela como una
comunidad dentro de otra cornunidad més amplia ¥ por ello se interesa por
temas como €l modo en que las comunidades se forman, funcionan y decaen.
Reconoce que el poder no deriva de un pretendido derecho a disponer de la vida
de otros, ni de la capacidad y seguridad en si mismos de los individuos, sino de
la organizacién democréatica y la lucha por la justicia y la racionalidad, Implica
a alumnos y profesores en la toma de decisiones, ¥ a la comunidad en Ja elabo-
racion de los curriculn, negocia las pautas de conducta en la ensefianza y en el
aprendizaje y se compromete en una metodologia de aprendizaje participativo y
experimental de unos contenidos socizlmente dtiles. {Kemmis, 1983.)

Huckle (19832, 1985) combina la tradicion de la geografia radical y de la educa-
cidn socialmente critica para proporcionar un andlisis critico sobre los enfoques
conservadores y liberales que predominan en la ensefianza de la geografia. Estos
serfan algunos de los rasgos caracteristicos mds frecuentes que evidencian el papel
de la geografta como agente de reproduccién de la sociedad, méas que como medio
de liberacidn:

— La geografia se considera como un conjunto de hechos no problematicos que se
han de memorizar.

— El éxito viene determinado, en gran medida, por la capacidad del estudiante
para reproducir ideas, habitos y actitudes que reproducen el statu guo.

— Se pone un énfasis excesivo en la descripeidn, méas que en la explicacion,
y cuando ésta se da suele ser determinista y tiende a ignorar ¢l papel de los proble-
mas sociales, econémicos y peliticos, sobre todo el del capital y el del contexto
histérico. '

— Las habilidades para resolver cuestiones y tomar decisiones estdn orientadas a
la resolucién de los problemas que plantea la pluralidad de valores y propician una
vision consensuada de la sociedad, ignorando el papel del conflicto y el use de los
diferentes tipos de poder en la resolucidén de aquellos problemas.
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Como alternativa socialmente relevante a esos enfoques consexrvadores vy libera-
les, Huckle {1985) defiende una geografia critica y emancipadora que pueda ayudar
a las personas a transformar su entorno fisico y social, y destaca «coémo las socieda-
des se forman y transforman y cémo las relaciones hombre-medio van cambiando
durante el proceso». Al igual que Dennelly (1980) y Fien (1984), es partidario de
ensefar 4 los alumnos a reflexionar y a actuar para capacitarles para transformar las
realidades con que se vayan enconfrando: conflictos intermacionales, derechos
humanos, racismo, sexisme, pobreza, consumismo materialista, desempleo, cambio
tecnoldgico y deterioro ambiental. Este, dice Huckley, debe ser el enfoque del con-
tenido del curriculo. {Véase Fien y Gerber, 1988, donde hay ejemplos de activida-
des relacionadas con estos temas.)

Slater (1982) afirmé que un enfoque de este tipo implica la redefinicién de lo que
normalmente se considera como la base de la educacion: saber leer, escribir, y las
cuatro reglas artiméticas. Segun ella, ensefiar a leer, por ejemplo, ha de interpretar-
se en un sentido mas amplio que la mera comprensién de un texto. Saber leer, en el
sentido geografico mas completo, implica entender una serie de opciones y prefe-
rencias con el fin de «leer, analizar, clasificar e interpretar los valores, intereses y
puntos de vista propios y ajenos». Del misme modo, una consideracién mas amplia
de lo que significa saber escribir ¢ conocer los nameros, intentaria «adiestrar en la
habilidad para hacer preguntas, interpretar hipdtesis, detectar las limitaciones de lo
expresado mediante palabras, mimere o diagramas (y}), para ir més alla de la infor-
macitn dadax». Un enfoque de este tipo desarrella una cultura politica que es nece-
saria si se pretende que la educacion prepare a los estudiantes para ejercer ¢l con-
trol de su propia vida y de su medio ambiente, mas que para convertirse en agentes
pasivos del statu guo. Tal educacién politica requiere algo mas que el conocimiento
de cémo funciona la sociedad, de ¢émo interaccionan los hombres v su medio
ambiente o de como se distribuyen y utilizan los recursos del medio. Requiere una
introduccion a la condicion de ciudadano, pero no en el sentido de politica civica e
institucional, sino mas bien como el estudio de temas dc interés politico, ¢l anélisis
de las formas en que se gjerce el poder y la influencia y el desarrollo de criterios
para la eleccion de opciones politicas adecuadas (DES, 1977).

MANIFIESTO PARA LA ENSENANZA DE LA GEOGRAFIA
EN LOS NOVENTA

El Programa para una Educacién Politica en el Reino Unido {Porter, 1984) sirvid
de modelo a algunos profesores de geografia que lo han utilizado para fomentar
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conocimientos, habilidades y valores a través del desarrollo de una cultura politica.
McElroy (1988) nos ha porporcionado ejemplos sobre céme puede utilizarse la
geografia para conseguir tales objetivos mediante el analisis de temas locales, con-
flictos medioambientales, decisiones de politica urbana, temas relacionados con la
equidad y con el destino de las inversiones publicas. También nos describe tres tra-
bajos reatizados por alumnos suyes sobre los siguientes temas: Impacto de los limi-
tes administrativos sobre la conservacion de una carretera y un puente en el medio
inmediato; lucha contra la clausura de los puestos callejeros de venta de frutas v
verduras, y desarrollo de un plan local de actividades ladicas. Huckle (1988) aportd
un importante ejemplo de como fomentar actitudes de ciudadania mediante el estu-
dio de un tema medioambiental de alcance nacional; ejemplo que puede servir de
modelo para aquellos maestros que quieran realizar unidades curriculares similares.

A pesar de que este programa de educacion politica ha recibido numerosas criti-
cas por su insistencia en la toma de decisiones por consenso, ignorando a verdade-
ra forma en que se decide en nuestra sociedad (Gilbert, 1989), y por la separacién
entre poder personal y publico (Williamson-Fien, 1987), proporciona un mode{o
para la adquisicion de algunas habilidades que son necesarias para vivir. En el con-
texto de una definicién amplia de ciudadania practica, Remy ha enumerado habili-
dades como las siguientes:

1. Adquirit, analizar, evaluar y utilizar informacién.

2. Examinar las implicaciones personales en una situacién, asunto, decisién o
politicas determinadas.

3. Tomar decisiones tras una adecuada informacion y reflexion que valore equili-
bradamente ¢l interés personal vy la responsabilidad social.

4, Tenter en cuenta criterios de justicia, ética, moralidad o utilidad, a la hora de
juzgar a personas, acontecimientos, temas, decisiones y politicas.

5. Reconocer los intereses personales en cualquier situacién, problema, decision
o politica, y desarrollar estrategias efectivas para estimularlos.

6. Comunicar las propias ideas de maneras diferentes y eficaces de modo que
influyamos en el cambio.

7. Cooperar vy colaborar con grupos y organizaciones para la consecucién de
objetivos comunes.

Tales habilidades, utiles para la vida cotidiana, constituyen elementos esenciales
de cualquier curriculo de geografia que quiera cumplir con su misién de capacitar a
las personas para controlar sus propias vidas.

,Cual seria el objetivo de la enseftanza de la geografia si nuestra meta educativa
viniera determinada por tales implicaciones sociales? En el Anexo figura un listado
de veinte objetivos al que pomposamente he denominado «Manifiesto para la ense-
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fianza de la geografia en los afios noventan. Estos veinte objetivos, que estan agru-
pados bajo los epigrafes de: contenidos, actitudes y técnicas para ia accidn, repre-
sentan un enfoque socialmente critico de la ensefianza de la geografia.

Las 4reas tematicas abarcan la geografia fisica, social y econdémica, e incluyen
conocimientos sobre la sociedad y cultura propias, otras culturas y sociedades,
medio ambiente, desarrollo y justicia, paz y conflicto y futures alternativos. Sin
embargo, el conocimiento es inerte si no se aplica, y por lo tanto los detalles y
gjemplos en cada una de las 4reas estén organizados alrededor de los tres procesos
cognitivos: descripeion, explicacion, evaluacion.

Estos objetivos respecto a los contenidos, u objetivos cognitivos, se complemen-
tan con ocho obietivos operativos, tres de los cuales se basan en valores de procedi-
miento {curiosidad, amplitud de miras y actitud de critica frente a la informacion) y
los cince restantes en valores sustantives {ética medicambiental, respeto por ofras
culturas, capacidad de glebalizacidn, respeto por la justicia y la equidad y compro-
miso de fidelidad con las propias creencias). Los alumnes sélo podrén conseguir
estos objetivos si adquieren una serie de técnicas de actuacién. El Manifiesto pro-
pone seis para cursos de geografia, que incluyen la capacidad de obtener, analizar y
presentar la informacion, la facilidad para comprender a los demés vy para relacio-
narse y trabajar en colaboracion, y la suficiente cultura politica para poder influir
en decisiones de tipo social y medicambiental.

Los objetivos, en general, tienen una doble utilidad: conducen a las metas desea-
das y sirven de referencia para evatuar una actuacidn. Los objetivos expresados en
el Anexo, por tanto, ademads de constituir un manifiesto para la accidn, pueden ayu-
darnos a evaluar en qué medida nuestra ensefianza de la geografia ha pasado de Ia
segunda a la tercera etapa. Tal evaluacion puede servirnos para analizar s1 estamos
sirviendo a fines utilitaristas ¢ st hemos dado el salto hacia un enfoque reconstruc-
cionista o socialmente critico. Y, como Huckle se preguntaba, ;no es en eso en-lo
que debe consistir ia geografia escolar? (Huckle, 1983a).
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ANEXO

Manifiesto para la ensefianza de la geografia

CONTENIDOS

1. Conocimientos sobre 1a cultura y la sociedad propias

a} Describir. Los alumnos deben ser capaces de describir la sociedad y la cultura
a Ja que pertenecen y de situarla en un contexto global.

b} Explicar. Los alumnos deben poder explicar céme funciona su sociedad y por
qué es parecida a unas y diferente de otras.

¢) Evaluar. Los alumnos deben poder realizar juicios sobre lo que es valioso o lo
que es petjudicial en su propia sociedad y cultura, tanto desde su punto de v:sta
como desde el punto de vista de otros.

2. Conocimientos scbre ofras sociedades y otras culturas

a) Describir. Los alumnos deben ser capaces de describir las principales caracte-
risticas de determinadas sociedades y culturas diferentes de la suya propla inclu-
yendo las culturas minoritarias dentro de su propia sociedad.

b) Explicar. Los alumnoes deben poder explicar las bases de determinadas socieda-
des y culturas y ia percepcién gue sus miembros tienen de st mismos y del mundo.

¢) Evaluar. Los alumnos deben ser capaces de enjuiciar otras sociedades y culturas.

3. Congcimientos sobre el medio ambiente

a) Describir. Los alumnos deben poder describir los rasgos geograficos y ecold-
gicos basicos de la Tierra,

b) Explicar. Los alumnos deben poder explicar diferentes puntos de vista sobre
las causas de los problemas medioambientales y sobre las medidas a tomar para
conseguir el equilibrio ecoldgico.

¢) Evaluar. Los alumnos deben poder opinar sobre enfoques alternativos para
resolver los problemas medioambientales y tomar decisiones sobre estilos de vida
ecologicamente sostenibles.

4, Conocimientos sobre desarrollo y justicia

a) Describir. Los alumnos deben ser capaces de describir 12:15 principaies desi-
gualdades mundiales de riqueza y poder, tanto entre y dentro de otros paises como
en el suyo propio. :
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b} Explicar. Los alumnos deben poder explicar las causas de las desigualdades y
el impacto que tienen sobre la vida de todas las personas.

¢) Evaluar. Los alummnos deben poder emitir juicios sobre diferentes maneras de
reducir las desigualdades mundiales de riqueza y poder y planificar estrategias, que
les impliquen a ellos, para colaborar en la consecucion de una sociedad mundial
mas justa.

5. Conocimientos sobre la paz y el conflicto

a) Describir. Los alumnos deben poder describir las principales caracteristicas de
conflictos interculturales e internacionales recientes y actuales.

b) Explicar. Los alumnos deben poder explicar diferentes puntos de vista sobre
las causas v las soluciones de los conflictos,

¢) Evaluar. Los alumnos deben poder opinar sobre cémo deberian evitarse o
resolverse los conflictos.

6. Conocimientos sobre futuros alternativos

a) Describir. Los alumnos deberfan poder describir visiones alternativas del futu-
ro y distinguir entre futuros posibles, probables y preferibles.

b} Explicar, Los alumnos deberian poder explicar el papel de los valores cultura-
les y economicos en la concepcidn de visiones alternativas dei futuro.

¢) Evaluar. Los alumnos deben poder opinar sobre qué futuro prefieren y sobre la
forma de consepuirlo.

ACTITUDES
7. Curiosidad

Los alumnos deberian estar interesados por saber mas sobre el medio ambiente y
sobre temas relacionados con Iz vida en una sociedad multicultural y en un mundo
interdependiente.

8. Liberalidad

Los alumnos deberfan ser conscientes de sus propios prejuicios y estar dis-
puestos a cambiar sus ideas y criterios a medida que adquieren una mayoer infor-
macion,

9. Actitud critica frente a la informacién

Los alumnos deberian adoptar una actitud constructivamente critica frente a cual-
quier fuente de informacion y frente a los mass media en particular,
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10. Etica medioambiental

Los alumnos deberian ser conscientes de que los recursos son finitos y estar dis-
puestos a adoptar costumbres compatibles con el mantenimiento ecolégico,

11. Consideracion de otras culturas

Los alumnos deberian valorar la vida y el medio ambiente de la gente de otras
culturas y tratar de encontrar aspectos que puedan aplicar a su propia vida.

12. Perspectiva global

Los alumnos deberian estar dispuestos a situar sus propias acciones y los acon-
tecimientos y tendencias de su drea en un contexto global, ademas del local o na-
cional.

13, Justicia y equidad

Los alumnos deberian valorar los principios y procesos «democraticos» a escala
local, nacional e intemacional.

14, Implicaciéon personal

Los alumnos deberian estar dispuestos a pensar «global» y a actuar «local» para
contribuir a la construccion de un mundo mejor.

TECNICAS PARA LA ACCION
15, Informacion

Los alumnos deberfan ser capaces de seleccionar y archivar informacidn scbre
temas mundiales de publicaciones de diferente tipo y de material audiovisual, y
deberian poder entrevistar a personas especialistas en los diferentes temas.

16. Juicio critice

Los alumnos deberian poder criticar las fuentes de informacién por sus asevera-
ciones no fundamentadas, prejuicios y opiniones sesgadas, mediante la aplicacion
de las reglas del pensamiento 1ogico a las técnicas de andlisis, sintesis, aplicacion y
evaluacion,

17. Expresiéon

Los alumnos deberian poder exponer y explicar sus ideas de diferentes maneras:
por escrito, de palabra, en discusiones y conversaciones, y mediante alguna forma
de expresién artistica.
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18. Empatia

Los alumnos deberian poder imaginar los sentimientos y puntos de vista de ofras
personas, especialmente de personas en situaciones y culturas diferentes de la suya.

19. Sociabilidad

Los alumnos deberian poder expresar sus puntos de vista y sentimientos de
manera clara y prudente en la relaciéon con sus compafieros, con sus superiores y
con miembros de grupos culturales diferentes al suyo.

20. Aptitudes politicas

Los alumnos deberian poder utilizar su cultura politica para influir en las decisio-
nes a nivel local, nacional e internacional.
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