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Introducción 

En Colombia la geografía ha estado en las aulas por mucho tiempo, 
primero como una asignatura independiente y ahora como parte del 
área de Ciencias Sociales, y se puede aventurar la conjetura de que si 
esta disciplina, permanentemente cuestionada y subvalorada, se man­
tiene con vida en los medios académicos, es tal vez porque encontró 
en la escuela un nicho apropiado y en la enseñanza, un medio para 
perpetuarse. Varios trabajos como los realizados por Moreno (1987), 
Cerón (1987), Tejeda (1987) y Delgado (1988; 1989), dan cuenta de 
los problemas pedagógicos y didácticos de su enseñanza y del carácter 
descriptivo y poco útil del discurso geográfico escolar. Pero no se pro­
ponen en ninguno de ellos alternativas que tengan fundamento en la 
investigación a partir de la práctica docente en sí misma. 

En este escrito se informa sobre los resultados iniciales del proyec­
to de investigación sobre la enseñanza de la geografía en la educación 
básica y media, desarrollado en el marco del Programa de Fortaleci­
miento de la Capacidad Científica de la Educación Básica y Media 
(RED), que se adelanta en la Universidad Nacional, y se formulan, 
para que sean discutidos, los fundamentos teóricos de un discurso 
geográfico escolar alternativo como punto de partida para el cambio y 
la cualificación de las prácticas pedagógicas que involucran la disci­
plina geográfica. 
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1 2 Programa RED 

Los problemas de la geografía escolar 

Aunque poco frecuente, la preocupación por la enseñanza ha genera­
do algún debate entre los profesores de geografía en las universidades 
y entre los profesores de ciencias sociales en colegios y escuelas. 

En dicho debate se pueden distinguir dos líneas principales. La 
primera hace énfasis en el carácter descriptivo y memorístico de la 
enseñanza, que no se aviene con el desarrollo de habilidades de pen­
samiento y de construcción del mismo por parte de los alumnos, ge­
nerado en una supuesta incapacidad pedagógica y didáctica del 
maestro. El problema está emparentado con la pedagogía y se identifi­
ca como la ausencia de una didáctica adecuada de la geografía. Los 
maestros reclaman cursos, textos, posgrados, en fin, "capacitación" 
para ser buenos docentes; piden fórmulas y algunos las dan, para ha­
cer clases que despierten el interés de los niños; están a la caza de 
materiales didácticos, de estrategias de trabajo en grupo, de audiovi­
suales, etc. 

Como parte de la solución se han puesto en marcha varios progra­
mas de posgrado sobre enseñanza de la geografía que tienden a mejo­
rar la calidad pedagógica del maestro, pero que hacen poco énfasis en 
su saber geográfico. La idea que sustenta esta orientación es que el 
maestro debe ser un experto en pedagogía y no un geógrafo (de More­
no, 1987). 

La segunda línea de esta discusión resalta el debilitamiento de la 
formación de los maestros respecto de la disciplina y de la evolución 
de sus conceptos, asunto que tiene su origen en la formación que 
reciben los licenciados en ciencias sociales y que se evidencia en los 
planes de estudio de las facultades de educación, razón por la cual la 
solución que se aconseja es el fortalecimiento disciplinar de los do­
centes y que los geógrafos se especialicen en la enseñanza (Delgado, 
1988; 1989). 

Además de lo anterior, la discusión también ha tocado otro frente 
en el que a veces hacen causa común geógrafos y profesores de cien-
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cias sociales. Nos referimos a uno que está relacionado con el "espacio 
vital" de la disciplina y que tiene que ver con la integración de las 
ciencias sociales, que ha dejado a la geografía con el carácter de una 
nota marginal, frente al protagonismo de la historia que colonizó el 
campo. De manera que emprender una cruzada para rescatar la tierra 
santa ocupada por los infieles, es lo que piensan y aconsejan algunos 
maestros, los profesores universitarios de geografía y las asociaciones 
de geógrafos profesionales. 

Estos seudoproblemas descritos han orientado la acción durante 
largo tiempo, pero nosotros creemos que si bien no se pueden ignorar, 
éstos no son los fundamentales; distraen la atención y no permiten 
enfrentar los verdaderos problemas de la geografía escolar. Estos seu­
doproblemas son obstáculos que impiden "tomar el toro por los cuer­
nos". En los párrafos que siguen daremos nuestros argumentos. 

Hay que convenir en que no hay acuerdo sobre si la geografía debe 
mantenerse como una materia independiente en los planes de estudio, 
o si por el contrario debe integrarse con la historia, si debe ser el eje de 
la integración o diluirse en el área de sociales. La discusión en sí misma 
ya no tiene importancia ni mucho sentido, a juzgar por la experiencia 
que se tiene en otros países (Harddwick; Holtgrieve, 1990) en donde la 
geografía escolar es más importante que en Colombia, pero aparece 
unas veces integrada en el área de Ciencias Sociales, o en parte con las 
Ciencias Naturales y otras, como asignatura independiente. Los casos 
que se relacionan a continuación pueden servir de ilustración. 

En la antigua URSS la geografía ocupa (¿ocupaba?) un buen tiem­
po de la jornada escolar de los estudiantes y entre los grados 6 y 10 se 
integra en ciencias sociales e incluye módulos de geografía física, un 
curso sobre continentes y océanos, un curso sobre el país y uno sobre 
geografía económica y social del mundo. En Gran Bretaña la geografía 
se enseña como materia especial a los niños entre los 11 y los 15 años 
de edad, incluyendo los conceptos básicos de geografía física, lectura 
de mapas y los rudimentos de la teoría locacional, con una buena 
dosis de trabajo de campo. En los últimos años se hace énfasis en la 
geografía humanística y la conductual. En Canadá la geografía forma 
parte del currículo de estudios sociales y se hace mucho énfasis en la 
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geografía urbana. En Japón la geografía humana es parte del currícu­
lo de ciencias sociales, pero su peso es equivalente al de la cívica y al 
de la historia. La geografía física se incluye en el área de ciencias 
naturales. Se hace énfasis en las regiones del mundo, en la Tierra 
como escenario de la vida, en la geografía del Japón, la población, 
los recursos y el comercio. Los japoneses consideran que la geografía 
debe permitir a los estudiantes comprender las características regio­
nales y los estilos de vida de la población del mundo y sus tenden­
cias con relación al ambiente natural y social de cada lugar, así como 
cultivar el reconocimiento del mundo actual y evaluar la posición y 
el rol del Japón en la sociedad internacional. El uso de los mapas es 
común y el atlas es un texto esencial. Saber sobre sí y sobre los de­
más es una cuestión estratégica y útil. Los niños japoneses recono­
cen los Estados Unidos y saben más geografía que cualquiera de sus 
pares en el mundo. 

El seudoproblema de la integración pierde importancia frente a los 
contenidos que conforman el discurso geográfico escolar, que en Co­
lombia se constituye con conceptos erróneos, desactualizados, o con 
temáticas que hoy no son importantes para los alumnos ni relevantes 
para la geografía como disciplina científica. La didáctica alcanzará su 
importancia cuando se pueda aplicar al menos a contenidos que co­
rrespondan a la gramática básica de la disciplina, pues de lo contrario 
se seguirán buscando las mejores estrategias para enseñar los peores 
contenidos. 

Como el asunto sigue vigente y las respuestas son poco satisfacto­
rias, desde 1994 hemos trabajado en el Programa de Fortalecimiento 
de la Capacidad Científica de la Educación Básica y Media RED, con 
un proyecto de investigación sobre la enseñanza de la geografía en la 
educación básica y media cuyos interrogantes principales son los si­
guientes: 

1. ¿Cuál es el grado de dominio del discurso geográfico contemporá­
neo por parte de los docentes de ciencias sociales? 

2. ¿Cuáles son los rasgos característicos de la enseñanza de la geogra­
fía en la educación básica y media? 
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3. ¿Qué alternativas se deben tomar para la capacitación de los maes­
tros y mejorar la calidad de la educación? 

4. ¿Cuál es el potencial de mejoramiento de la calidad de la educa­
ción y de la capacitación del maestro a partir de la experimenta­
ción pedagógica y la realización de proyectos de investigación en 
el aula sobre enseñanza de la geografía? 

El objetivo general de la investigación es determinar el estado de la 
enseñanza de la geografía en Colombia y plantear alternativas para 
mejorar su calidad. Los objetivos específicos son: 

1. Explorar el discurso geográfico del maestro a la luz de las tenden­
cias geográficas contemporáneas e identificar los rasgos de la prác­
tica del maestro como docente de geografía. 

2. Identificar alternativas de enseñanza de la geografía en la Educa­
ción Básica y Media. 

3. Explorar alternativas de formación de maestros en servicio. 

4. Desarrollar experiencias de investigación en el aula a partir de la 
enseñanza de la geografía, teniendo en cuenta las tendencias geo­
gráficas contemporáneas y los distintos enfoques pedagógicos y 
didácticos. 

El trabajo de campo se ha realizado en colegios de Bogotá, Rioha-
cha, Barranquilla, Soledad, Galapa, Baranoa, Palmar de Várela, Villa-
vicencio, Ibagué, Líbano y Quibdó, con 50 profesores de ciencias sociales, 
con los que hemos intentado desarrollar proyectos de investigación en el 
aula en la modalidad de investigación cooperativa1. 

La investigación cooperativa parte de la hipótesis de que fortale­
ciendo las disciplinas en la Escuela, mediante la profundización del 
dominio de sus discursos primarios por parte de los docentes, se sien-

1 Aquí se presenta un listado de los proyectos formulados inicialmente por los primeros maes­
tros vinculados al programa: 
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tan las bases para iniciar proyectos de investigación en el aula. Esta 
hipótesis se fundamenta en Bernstein (1990), para quien el dominio 
de la disciplina es condición necesaria para el éxito pedagógico, y en 
las formulaciones de Gil-Pérez (citado por Rodríguez en RED, 1994) 
según las cuales "el dominio de ciertos conceptos básicos y de su pro­
ducción se convierten en los ejes de la nueva dinámica de la enseñan­
za de las ciencias". 

Los proyectos de investigación en el aula desarrollados por los profe­
sores tienen como objetivo buscar alternativas para mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje de la geografía. El perfil de los proyectos tiende a: 

1. Identificar conceptos geográficos básicos o problemáticas inherentes 
a la relación de la sociedad con la naturaleza, por ejemplo el estu­
dio del barrio conceptualizado como un lugar; la ciudad y la vida 
cotidiana de los estudiantes; problemas ambientales locales, etc., o 
que tuvieran que ver con el desarrollo de habilidades para la lectu­
ra e interpretación de mapas. 

2. Proponer, probar y sistematizar experiencias metodológicas para 
trabajar estos temas en el aula de clase, tomando como centro de 
atención al estudiante para que participe en la construcción de su 
conocimiento, en el descubrimiento de sus propias verdades y en 
la aplicación de ese conocimiento en la transformación de sus con­
diciones de vida mediante la acción. 

En estos cinco años hemos seguido paso a paso la formulación y el 
desarrollo de los proyectos, visitamos los colegios en donde éstos se 
implementan y allí observamos clases de geografía, revisamos textos 
escolares, miramos un poco la biblioteca y el salón de materiales de 
apoyo y conversamos con los alumnos. 

De lo primero que debemos dar cuenta, es que el desarrollo de 
estos proyectos de investigación en el aula trajo como consecuencias 
el rompimiento con los planes de estudio formales, el redimensiona-
miento de la geografía en el área de Ciencias Sociales, unos maestros 
reaprendiendo geografía y unos alumnos participando activamente 
en sus clases. Los docentes realizaron seguimiento y registro perma-
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nentes de las actividades, de los agentes involucrados en los proyectos 
y de las reacciones institucionales y de sus colegas de área. Hoy se 
tiene una memoria escrita del avance de los proyectos y los docentes 
se afinan en técnicas etnográficas para dar mejor cuenta de la vida 
cotidiana del aula y enseñar a los alumnos cómo observar, cómo vi-
venciar, cómo narrar y cómo analizar algunos fenómenos de la geo­
grafía local. 

A manera de ilustración se presenta aquí un resumen de los resul­
tados del proyecto adelantado por la profesora Laura Galindo con alum­
nos de grado sexto de la Jornada de la Tarde del Colegio Distrital 
Atanasio Girardot del barrio La Fragua en Santafé de Bogotá. Se trata 
del estudio del barrio conceptualizado como un lugar. El lugar se asu­
me como un producto social, como un conjunto de relaciones institu­
cionalizadas y una división institucionalizada del espacio; como un 
estado de memoria y conciencia regional individual y colectiva. Sus 
componentes esenciales son el ambiente físico, el ambiente creado y 
la población reconocida como diversa -género, etnia, raza, etc.- en el 
mundo del trabajo, fuera del trabajo y en su organización política e 
institucional. El estudio geográfico de los lugares implica una explora­
ción exhaustiva de estas características en espacio-tiempo y de las re­
laciones entre todos los componentes (Johnston, 1991). 

Desde luego no existían libros de texto, ni atlas, ni documentos 
escritos que le permitieran a la profesora y a sus alumnos adquirir los 
conocimientos sobre el barrio, como se hace tradicionalmente en la 
escuela. La profesora y sus alumnos emprendieron la construcción de 
su conocimiento del barrio mediante algunas herramientas de inves­
tigación etnográfica. La docente asumió un rol de investigadora acer­
ca de sus alumnos, de sí misma y del saber del barrio; se convirtió en 
guía e interlocutora de los alumnos, que exploraron, describieron, re­
presentaron y analizaron el espacio local y la gente que vive en él. 

En uno de los talleres de trabajo -se realizaron 14-, los alumnos 
recorrieron el barrio, elaboraron mapas y dibujos y entrevistaron a los 
moradores y al alcalde local; tomaron registros del estado del río, su 
olor, color, agentes contaminantes y las viviendas a lado y lado del 
canal; hicieron inventarios escritos y gráficos del uso del suelo; saca-
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ron conclusiones y se reunieron en sesión plenaria para explicar su 
experiencia, discutir, complementarse, corregirse y afirmar sus sabe­
res con los otros compañeros. Con los materiales que ellos elaboraron 
intentaron construir su propio texto sobre el barrio en el que se puede 
leer lo que escribió Alexander Rivera junto a un croquis del recorrido: 

... [Sic.]..."Empezamos del colegio y llegamos al rio fucha: Huele feo, 
es muy contaminado, alrededor hay pocos árboles, hay excremento, 
la corriente ba al occidente, serca vive mucha gente, hay muchas ra­
tas, el rio tiene buena canalización..." 

Pero a pesar de los avances, Laura siempre se quejó de su poco 
conocimiento geográfico para sacar adelante el proyecto. Ella reveló 
que tenía dificultades para orientar el trabajo de los niños cuando 
trataban de hacer mapas o de estudiar las características físicas de su 
barrio, o los problemas ambientales detectados por los alumnos. Ale­
gó que no sabía cómo romper con la geografía descriptiva que apren­
dió en la universidad. Esta última situación se repite en todos los 
docentes que se duelen de su analfabetismo geográfico. 

Sabemos que los profesores especializados en Ciencias Sociales to­
man durante su carrera un número de cursos informativos sobre geo­
grafía física, geografía humana y geografías regionales de Colombia y 
de los continentes, pero no reciben formación geográfica especializa­
da. Esto equivale a decir que no tienen un dominio suficiente del dis­
curso científico básico, lo cual hace difícil que en las escuelas y colegios 
circule un conocimiento geográfico acorde con los desarrollos recien­
tes de dicha disciplina. No sobra decir que el discurso geográfico esco­
lar proviene del maestro, de los textos escolares que reproducen los 
programas oficiales y de otros materiales didácticos e informativos 
producidos por institutos, universidades y medios de comunicación. 

Por otra parte, la geografía, cuando se enseña, porque en la mayo­
ría de los casos se ha dejado de hacerlo, se integra con la historia en el 
área de Ciencias Sociales, que en la actual estructura auricular se arti­
cula en el eje temporal (historia) y en el eje espacial (geografía). En esa 
integración la geografía se define como el espacio teatro de la historia, 
espacio contenedor que se refiere generalmente a las características 
físicas de un territorio delimitado con criterios físicos, políticos o ad-
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ministrativos. La geografía escolar sigue siendo, con contadas excep­
ciones, descriptiva y determinista, sesgada a las características físicas 
de las regiones, o inventarios de población y productos de la actividad 
económica, lo que confirma lo expresado por varios investigadores 
sobre el mismo tema (Cerón, 1987; Moreno, 1987; Tejeda, 1987; Del­
gado, 1988; 1989). 

Del análisis de las historias de vida de los docentes y de los proyec­
tos de aula, se dedujo un perfil general del profesor de geografía, que 
se caracteriza por un insuficiente dominio de los conceptos geográfi­
cos básicos y un desconocimiento casi absoluto del discurso geográfi­
co contemporáneo. Es así que no logran dar razón de los marcos 
epistemológicos, de los cambios paradigmáticos ni de la historia de la 
disciplina, y mucho menos saben sobre cómo se produce el conoci­
miento geográfico. El concepto de espacio geográfico que alimenta su 
discurso, se relaciona a menudo con algo independiente, absoluto, 
estático e inmodificable y contenedor pasivo de objetos físicos y cul­
turales, o con el espacio interplanetario. No conciben la geografía como 
un saber socialmente construido, sino como un conjunto de caracte­
rísticas físicas y humanas de un territorio. Los maestros no dominan 
las técnicas de lectura e interpretación de mapas y tienen poca clari­
dad sobre los conceptos de escala cartográfica y escala geográfica. 

En cuanto a lo que podría llamarse la variable pedagógica, los do­
centes participantes, en su mayoría, identificaron los problemas de la 
enseñanza de la geografía como relativos al poco interés de los estu­
diantes; a la baja calidad de los textos escolares o a la ausencia de ellos 
en algunos colegios; a la situación laboral y social del gremio; a la 
política educativa nacional; pero muy pocos los relacionaron con la 
práctica del maestro en el aula y en la enseñanza de la ciencia, pues 
casi nunca reconocen la existencia de problemas pedagógicos y didác­
ticos en los que ellos estén involucrados, ya que se consideran posee­
dores de un saber y de una metodología apropiada para transmitirlo. 
El problema son los alumnos. 

La primera impresión que queda es que los docentes tienen serias 
dificultades para su trabajo porque el desconocimiento de la geografía 
es mayor que lo que se supuso al comienzo de la experiencia. Una 
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lectura rápida de los informes de trabajo en el aula y una revisión de 
las notas tomadas en la observación de las clases, dejan ver que toda­
vía el interés del maestro se concentra un poco en la didáctica y en los 
grados de satisfacción y de actividad de sus alumnos. Es el caso de los 
proyectos basados en el conocimiento del entorno local y regional, en 
los cuales la clase se hace muy activa y motivadora, pero conceptos como 
paisaje natural, paisaje cultural, naturaleza, clima, entre otros, siguen cir­
culando en sus más viejas y obsoletas acepciones, muy cercanas a los 
discursos de la geografía cultural de principios de siglo, los cuales han 
sido criticados, revaluados y relevados de la teoría geográfica. Tal vez por 
eso hay que advertir también que no basta con que los maestros dejen de 
utilizar el texto escolar y en su lugar pongan otras fuentes de informa­
ción, pues los conceptos geográficos contenidos en periódicos, en revis­
tas y en el tan mentado saber geográfico de las comunidades, pueden ser 
tanto o más deficientes que los tratados en los textos. 

Lo que hasta ahora sacamos en claro es la incapacidad de los 
maestros para formular verdaderas experiencias de aula en la ense­
ñanza de la geografía y un reconocimiento casi unánime por parte 
de los docentes de que desconocen el ABC de la geografía. Claro 
que hay otros factores que dificultan la investigación, como el he­
cho de que los maestros no crean que puedan ser investigadores, 
que hayan perdido, si alguna vez lo tuvieron, el hábito de la lectu­
ra, o que simplemente se declaren "negados para la escritura". Pero 
para el caso que nos ocupa y nos preocupa, el "analfabetismo geo­
gráfico" se nos convierte en un obstáculo epistemológico especial, 
y a éste le cargaremos la mano en una buena parte de este escrito. 

Lo que desconocen los maestros 

Y, ¿en qué consiste el analfabetismo geográfico de los maestros? Di­
gamos que unas cosas tienen que ver con la ignorancia de ciertos 
conocimientos básicos y que otras son más estructurales y relaciona­
das con la formación misma del maestro. Nos hemos encontrado 
con profesores en aula tratando de enseñar y trabajar con los alum­
nos los conceptos de escala geográfica y escala cartográfica, concep­
tos que el mismo maestro no tiene claros; otros, no se pueden orientar 
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en el mapa, no pueden calcular distancias ni resolver problemas de 
desplazamiento en el terreno utilizando un mapa. Más grave todavía 
es el desconocimiento del discurso geográfico contemporáneo, la 
historia de ese mismo discurso y las tendencias actuales. Ignoran las 
categorías fundamentales y los conceptos básicos de la disciplina y 
no pueden ofrecer alternativas, desde la geografía, para estudiar, por 
ejemplo, la ciudad, el ambiente, la gente y los lugares en las distintas 
escalas espaciales. Para los maestros la geografía es intemporal, no 
ha cambiado ni de problemas ni de método, por lo que da lo mismo 
cualquier texto. 

Pero la verdad es que la geografía es una disciplina cambiante e ines­
table, que ha asimilado a su práctica los cambios en los enfoques de la 
ciencia en general y de las ciencias sociales en particular. Conocer un 
poco de su historia, reconocer la validez de sus conceptos y las fronteras 
de sus investigaciones actuales es prioritario para los docentes de geo­
grafía. Gran parte de su analfabetismo se deriva del desconocimiento 
de lo que se reseña a continuación, y que constituye uno de los temas 
básicos que estudian los maestros vinculados al programa RED. 

Si uno hojea una revista geográfica o un libro de geografía, diga­
mos que de los años cincuenta, se encuentra con temas monográficos 
que describen algunas regiones del mundo, con ensayos sobre proce­
sos de ocupación de territorios, artículos sobre geografía histórica o 
geografía cultural. No hay allí pretensiones de generalizar, sino más 
bien un interés por demostrar la singularidad y las diferencias entre 
unas regiones y otras. Eso es lo que los estudiosos de la historia de la 
geografía denominan una ciencia ideográfica. En un texto de P. Gourou 
titulado Introducción a la Geografía Humana, se lee una afirmación ca­
tegórica que debió influir en la mente de muchos geógrafos: "No hay 
leyes en geografía humana". Así que varias generaciones de geógrafos se 
educaron o se formaron en esta creencia y asimilaron su tarea a reali­
zar una buena descripción de contenidos espaciales en sus formas de 
paisajes naturales y culturales. 

Las publicaciones de los años sesenta y setenta son bien diferentes. 
Una revista típica se compone de varios informes de investigación. 
Un informe de investigación plantea un problema, establece unas hi-
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pótesis de trabajo, expone la metodología y concluye contrastando 
las evidencias empíricas con los supuestos teóricos. Es muy común 
encontrar un nuevo lenguaje asociado con las matemáticas, y méto­
dos de inferencia y prueba relacionados con la estadística, se aplican o 
se crean modelos normativos, se buscan principios generales, por ejem­
plo, sobre localización. ¿Qué ocurrió? Nada más ni nada menos, dicen 
los historiadores de la disciplina, que el positivismo lógico, con su 
concepción monista del mundo y de la ciencia, con sus criterios de 
demarcación científica, con su método científico y con su interés por 
la explicación causal y la predicción, ha colonizado el trabajo de los 
geógrafos y éstos están aprendiendo a trabajar, pero sobre todo a razo­
nar como científicos de la naturaleza, o al menos como físicos socia­
les. Eso es lo que se ha dado en llamar la "Revolución Cuantitativa" o 
la "Nueva Geografía". 

Los " cuantitativistas" o geógrafos positivistas lógicos asociados con 
las ideas del Círculo de Viena, empezaron a creer que el espacio geográ­
fico era ordenado, lineal y por lo tanto predecible. El orden estaba en 
las estructuras y a los geógrafos correspondía develarlo, descubrir sus 
leyes, explicarlo mediante teorías, leyes y modelos. En adelante, decía 
Harvey (1989), "por sus teorías los conoceréis". La geografía ha de ser no­
mo tética, no idiográfica. La geografía es "la ciencia que explica la variación 
espacial de los fenómenos sobre la superficie terrestre", reza la nueva defini­
ción. La geografía debe trabajar sobre proposiciones empíricas, no hay 
espacio para los juicios de valor, debe ser ahistórica, políticamente neu­
tra; debe producir conocimiento útil y utilizable, es decir, debe ser aplica­
da a resolver problemas, señalan los mandamientos del nuevo paradigma. 
La formación de los geógrafos, entonces, se torna rigurosa en matemáti­
cas, en metodología y en técnicas de investigación. 

En este nuevo paradigma no hay espacio para humanistas con fo-
bia a las matemáticas ni con visiones idealistas del mundo. Hay que 
ver lo abstracto detrás de lo concreto, la estructura espacial antes que 
el paisaje; se debe ser más lógico que imaginativo. Un geógrafo es un 
científico espacial, o un "espaciólogo" si se quiere, que estudia las rela­
ciones relativas entre los elementos que constituyen un sistema espa­
cial, más asociado con las concepciones de Einstein acerca del espacio 
relativo que con las de Newton sobre espacio absoluto. 
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Todos los problemas susceptibles de espacializar, es decir, que se 
pudiera hacer un mapa con ellos, mostrando su variación espacial, 
eran objetos de análisis geográficos. La variación espacial de la crimi­
nalidad, de la conducta de los votantes, de la productividad del suelo, 
del costo de la tierra urbana, de la percepción del espacio, de la vege­
tación, de todas las formas de vida, en fin, de los fenómenos físicos y 
culturales visibles y no visibles. De todos ellos se ocupan los geógrafos 
y en cada uno de ellos es posible especializarse. El análisis locacional 
de carácter lineal y predictivo dio origen a una importante corriente 
de geografía aplicada. 

Pero a pesar de los gritos triunfalistas del nuevo paradigma y de la 
consolidación de la revolución científica, los vientos huracanados del 
marxismo en todas sus versiones, desde las más ortodoxas hasta el 
estructuralismo althuseriano, pronto hicieron temblar las toldas de 
los geógrafos. 

Inspirados en Marx, los geógrafos llamados "radicales" reivindica­
ron la geografía como una ciencia social crítica de las estructuras del 
capitalismo y de sus formas de expresión espacial; resaltaron el carác­
ter clasista de la ciencia burguesa y señalaron el carácter ideológico de 
su propuesta; no discutieron sobre los métodos ni sobre las técnicas, 
pero sí sobre la pertinencia social de los problemas a investigar y la 
necesidad del compromiso político del científico y de su acción prác­
tica y militante para generar cambios revolucionarios. Su arsenal teó­
rico provino de la economía política y les sirvió para rescatar la 
historicidad de las estructuras espaciales actuales. Declararon un mar­
cado interés por temas como la distribución desigual de la riqueza, los 
problemas del bienestar social, en fin, por el desequilibrio espacial en 
escalas global, regional y local. Para los geógrafos marxistas el mundo 
es ordenado pero las fuerzas ordenadoras son las de las estructuras eco­
nómicas subyacentes a todos los modos de producción. Todo lo ante­
rior es lo que puede colegirse de una lectura cuidadosa de revistas como 
Heredóte o Antípode. 

Adelantemos que ninguna de estas dos últimas tendencias se im­
pone sobre la otra. Ambas coexisten en una lucha de poderes sobre el 
cadáver de la vieja geografía regional. Ambas surgen en el mundo an-
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glosajón y se proyectan sobre sus áreas de influencia. Tampoco la geo­
grafía radical fue una invención del Tercer Mundo, aunque sí hay que 
reconocer que ahí encontró un auditorio dispuesto a escuchar un dis­
curso que se lleva bien con otros relativos a la teoría de la dependen­
cia, centro-periferia y los ideales políticos anti-imperialistas y de 
liberación nacional. Vale la pena contar como anécdota que en el con­
greso de geógrafos latinoamericanistas celebrado en Paipa en 1977, 
un grupo radical fundó la Asociación de Geógrafos Latinoamericanos 
-ÁGELA-, de clara orientación marxista, como reacción al predomi­
nio de los neoposivistas. 

¿Hasta dónde la crisis del socialismo afectará esta tendencia? Eso 
cuenta entre lo que no sabemos. Es posible que haya hoy menos par­
tidarios de su discurso. Pero no ha muerto y su práctica académica 
sigue siendo intensa. Es difícil combatir los argumentos de la econo­
mía política marxista sobre el carácter del capitalismo y los de la dialé­
ctica, diciendo apenas que son discursos viejos, o apodando de idiotas 
a quienes no creen en el fin de la historia. 

Pero sí hay que hablar de otras crisis que afectan en general a la 
ciencia y en particular a la geografía. Lo que llaman ahora la "crisis de 
los paradigmas". De ellas queremos ocuparnos aunque sea tangencial-
mente y sin ningún orden. Todo porque es necesario contextualizar la 
producción tan variada de la geografía actual, la conjunción de escalas 
globales y locales, combinación de métodos, análisis de estructuras y de 
agentes, el renovado interés por el ambiente y los lugares, el renacer de 
la geografía cultural, las geografías de los pueblos ausentes y de los gru­
pos marginados y ocultos, el reconocimiento de la diversidad y la anar­
quía epistemológica reinante. 

Para comenzar, digamos que el paradigma de las ciencias naturales 
ha hecho aguas. Ya la ciencia no se hace a imagen y semejanza de la 
física clásica, por poner apenas un ejemplo. Hay un fuerte movimien­
to científico que concibe el mundo como una entidad caótica, es decir 
no ordenada linealmente, no determinista, sino que tiene bifurcacio­
nes que sólo es posible estimar probabilísticamente. Entonces el mun­
do no es un mecano predecible en cualquier estado futuro. Todos los 
fenómenos tienen estructuras más parecidas a nubes que a relojes. 
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Imaginémonos que ocurrirá si asumimos, por decir algo, que los pro­
cesos de difusión espacial no son lineales y deterministas sino caóti­
cos y azarosos. Por lo pronto se nos ocurre que tocaría revisar las teorías 
de Hagerstrand sobre la difusión de innovaciones. 

En estos tiempos, la singularidad y la contextualidad son hechos 
aceptados y se pone en tela de juicio la invarianza temporal y espacial 
de las teorías, de los modelos y de las leyes científicas. Ahora resulta 
que las leyes son reversibles y se duda de su universalidad; sucede que 
la verdad no es absoluta. 

Ocurre también que los metadiscursos, los grandes sistemas teóri­
cos sociales, políticos, económicos, científicos, están en crisis. La cri­
sis de las grandes ideologías afecta los sistemas políticos y la crisis del 
monismo científico, del metamétodo y de los discursos unificadores 
afecta las prácticas científicas particulares. El concepto de la gran teo­
ría explicativa está siendo cuestionado por una nueva visión de la 
teoría como una acción reflexiva y comprensiva sobre el mundo. Se 
reconoce entonces la posibilidad de múltiples qués y cornos en la ac­
tividad científica. El mundo se concibe dual, con igual importancia 
para lo objetivo, y para lo subjetivo, y con las mismas posibilidades de 
ser analizado científicamente, lo que quiere decir que ya no se aboga 
absolutamente por la objetividad de la ciencia ni se excluye de ella de 
un tajo la subjetividad. El mundo también se vé diverso y como un 
texto expuesto a múltiples interpretaciones hermenéuticas. 

En resumen, se trata de la crisis del proyecto moderno. Al menos 
así lo entienden los posmodernistas, cuyo discurso es necesario anali­
zar a fondo, aunque en otra instancia y en otra oportunidad. Pero ya 
se oye hablar de geografías posmodernas. ¿De qué se tratará ? Pues 
diremos que los geógrafos posmodernos reclaman diversidad meto­
dológica, se declaran anarquistas en epistemología y denuncian el "epis-
temicidio" positivista; se interesan más por lo singular que por lo 
general; sus estudios son más micro que macro; se interesan más por 
los actores y menos por las estructuras, y lo local les llama poderosa­
mente la atención. Beben en las fuentes de Foucoult y de Lyotard y 
son acérrimos críticos del estructuralismo marxista. Por decir algo, no 
comparten la idea de Harvey (1996) de que es posible desde el marxis-
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mo construir una gran teoría que explique el estado actual del capita­
lismo. El movimiento posmoderno se refleja, por ejemplo, en la geo­
grafía de género, una corriente feminista que considera que la 
espacialidad de la experiencia de vida de hombres y mujeres es dife­
rente y crea diferentes oportunidades en la sociedad, cosas que no son 
visibles si la unidad mínima de análisis es la clase social. 

Lo importante es decir que la geografía está expuesta a todas estas 
nuevas tendencias de los llamados "tiempos nuevos". Su interés sigue 
siendo contribuir a una mejor comprensión del mundo y de su natura­
leza cambiante. Se considera prácticamente imposible explicar o 
comprender las nuevas realidades con las teorías de antaño. Como lo 
expresa Martin (1994), ni Marx ni Ricardo, por ejemplo, sirven para 
explicar la producción flexible, la transnacionalización de la economía, 
la industrialización de la periferia o la terciarización de la economía. 
Sin embargo, tampoco se aceptan enteros los argumentos posmoder­
nistas, porque los árboles de los actores sociales no dejan ver el bosque 
de las estructuras de la sociedad. Ahora que todas las ciencias recono­
cen la espacialidad de los fenómenos y las ciencias sociales en particular, 
resaltan y se interesan por la espacialidad de la vida social (Giddens, 
1993), la geografía parece haber encontrado por fin su sitio de privile­
gio entre las ciencias. Un mundo que ahora se concibe diverso es el que 
siempre han visto los geógrafos, sempiternamente interesados en las 
variaciones escalares y en las rugosidades del espacio. 

Hoy la geografía apunta su mirada escalar sobre temas y problemas 
de gran interés: la gente, los lugares y el ambiente. Todos los científicos 
que se ocupan de estos temas concuerdan en que la visión temporal 
con que se les ha analizado es fragmentaria y que la perspectiva geográ­
fica del mundo, amén de interesante es necesaria. 

Hay un fuerte movimiento (Harddwick; Holtgrieve, 1990) que pre­
gona que la geografía actual debe ser el estudio de la tierra como el hogar 
del hombre, una disciplina que combine la descripción de lugares con 
la formulación de principios generales. Pero la dictadura de los meta-
discursos metodológicos no va más. Se reconocen tanto la explica­
ción como la comprensión y todo el tono de grises posibles entre las 
dos. La geografía, (Martin, 1994), es macro, meso y micro; analiza las 
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estructuras que gobiernan los procesos espaciales, pero se interesa tam­
bién por el rol y la suerte de los actores individuales en su subjetividad 
y formas diversas de percibir y de vivir el mundo (verbigracia las geo­
grafías de género). 

Los movimientos actuales en el quehacer geográfico abogan por 
una geografía de perspectivas múltiples, multívoca y contextual; me­
todológicamente diversa y con posibilidades de recuperar la singulari­
dad, pero sin perder las pretensiones universalistas (Martin, 1994). La 
geografía regional está resucitando, claro que con nuevos métodos, 
nuevas herramientas y técnicas de descripción y análisis; la región 
como objeto de estudio geográfico con enfoque sistémico por ejem­
plo (Johnston, 1991). 

De todo hay en la viña del Señor. Todas estas tendencias, tanto el 
positivismo, como el marxismo y como el idealismo posmoderno, es­
tán en la arena. Desde luego hay problemas entre ellas, luchas intesti­
nas, desconocimiento y descalificación mutua. Ahora que los geógrafos 
teorizan bastante, tal vez demasiado dirán algunos, se hace claro, como 
lo muestra Unwin (1992), que una historia del pensamiento geográfi­
co podría ser más aclaradora si reconocemos la existencia de una geo­
grafía empírico-analítica desarrollada por el interés técnico, de una 
geografía histórico-hermenéutica guiada por el interés práctico, y una 
geografía crítica de interés emancipatorio, para acomodarnos a la cla­
sificación habermasiana. Esta última, la crítica, empieza a tomar for­
ma y promete tener gran impacto en la docencia, sobre todo cuando 
se toquen temas como el desarrollo desigual, la pobreza, los desastres 
naturales, o se busquen los responsables del deterioro ambiental, y 
más si se imparte una docencia en donde no es bienvenido el mundo 
que nos toca vivir. 

¿Cuál de estas tendencias se consolidará para convertirse en la cien­
cia normal? Eso lo decidirán las relaciones de poder. Lo que se tenga 
como verdad no depende de la verdad misma sino de las condiciones 
sociales y de poder en las que se produce. Pero lo que si consideramos 
claro es que es prácticamente imposible deconstruir y reformular el 
discurso geográfico escolar al margen de esta historia. El trabajo con 
los docentes nos da un poco de valor para afirmarlo. 
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Ellos, los maestros que están "enREDados," han leido un poco de 
historia de la geografía como la esbozada arriba, han estudiado las pro­
puestas de la geografía urbana contemporánea, repasan los conceptos y 
las técnicas cartográficas, en fin, están aprendiendo geografía como 
nosotros la seguimos aprendiendo. El resultado es que ellos ahora for­
mulan mejores propuestas para el aula y tienen más idea de lo que se 
puede poner en el lugar que le corresponde a la geografía en la escuela 
y en los textos escolares. Ahora los profesores comprenden mejor los 
textos geográficos y manejan mejor el lenguaje de los geógrafos. Noso­
tros encontramos que ya podemos hablar un poco de geografía con los 
maestros y esto, aunque insuficiente, ya nos parece bueno. Pero claro, 
los proyectos de aula, aunque derrochan actividad de maestros y alum­
nos, son pobres en resultados y tal vez por eso los maestros no escriben 
sobre ellos nada más que informes de actividades. 

¿Un discurso alternativo? 

Después de cinco años de trabajo intermitente, nuestro ejercicio de 
investigación ha cambiado un poco el rumbo inicialmente trazado. 
Los proyectos de aula del tipo de experiencias e innovaciones peda­
gógicas continúan. El desvío consiste en que estamos trabajando con 
los docentes vinculados a RED en una propuesta de discurso geográ­
fico escolar alternativo, tarea en la que inicialmente no los incluía­
mos, porque la considerábamos propia de los profesores universitarios 
expertos en geografía. Nos interesa proponer un Qué Enseñar distin­
to y en esto los maestros son claves porque no todo lo que nosotros 
creemos que se debe enseñar se puede llevar al aula; al fin y al cabo 
ellos son los que trabajan con los niños y los jóvenes y su formación 
pedagógica debe haberlos habilitado para saber que puede aprender 
un niño de diez años. 

La propuesta se apoya tanto en los desarrollos recientes de la geo­
grafía, como en lo que consideramos debe ser la cultura geográfica de 
los ciudadanos y que han de adquirirla en la educación básica y media. 

Disciplinariamente partimos de que la geografía contemporánea 
insiste en que las relaciones espaciales son inseparables de la sociedad 
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y que su práctica científica (Painter, 1995) se dedica primordialmente, 
y desde diversos enfoques epistemológicos, a: 

1. El estudio de las distribuciones espaciales de las actividades huma­
nas de todo tipo, de sus causas y sus efectos. Se interesa en la in­
fluencia de la organización espacial en los procesos físicos, bióticos, 
sociales, políticos, económicos y culturales. 

2. El estudio del carácter de los lugares, de la relación entre éstos y 
la gente y de los diversos roles de los lugares en las actividades 
humanas. 

3. El estudio del desarrollo del paisaje y su significado para la gente. 

4. El estudio de las relaciones entre la sociedad y la naturaleza, entre 
la gente y su entorno, incluyendo su interpretación del ambiente 
y el uso de los recursos ambientales de todo tipo. 

Se trata de recuperar el estudio del territorio como escenario de la 
acción de la producción, de las relaciones sociales y de la acción 
política. 

La propuesta de un discurso alternativo en la geografía escolar se 
apoya en las nuevas tendencias de la geografía que la definen como 
el estudio de la "tierra como el hogar del hombre" y como una disci­
plina que combina la formulación de principios científicos con el 
estudio de los lugares (Harddwick y Holtgrieve, 1990; Downs, 1994; 
Delgado, 1994). Se propone una geografía escolar basada en el estu­
dio de la población, el ambiente y los lugares, desde la perspectiva 
de la teoría crítica (Unwin, 1992), que dé cuenta de las relaciones de 
la sociedad con la naturaleza y sus consecuencias; de la producción 
social del espacio geográfico y su naturaleza técnico-científica (San­
tos, 1993), en la cual la esfera natural es crecientemente sustituida 
por una esfera técnica tanto en el campo como en la ciudad; una 
geografía que explore la geohistoria de las conformaciones espacia­
les del mundo contemporáneo y su dinámica social, económica y 
política, a escalas global, regional y local (Santos, 1993; Dollfus, 1993; 
Peet, 1993). 
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La geografía escolar que se plantea como alternativa es una que 
desarrolle en los estudiantes la capacidad de comprender la diná­
mica espacial del mundo a escala global, regional y local; de formu­
lar problemas geográficos, adquirir, organizar y analizar información 
geográfica, y resolver los problemas geográficos planteados. Una 
geografía que permita el análisis y la comprensión holística del te­
rritorio como base para el ejercicio de la ciudadanía. 

En esta línea han avanzado propuestas en las que la enseñanza de 
la geografía se ha tornado en una cuestión esencial para capacitar a los 
ciudadanos para la competencia global (Harddwick; Holtgrieve, 1990), 
y para la comprensión de los procesos de globalización que generan la 
mundialización del espacio geográfico, la transformación de los terri­
torios nacionales en espacios nacionales de la economía internacio­
nal y las tensiones crecientes entre lo local y lo global (Santos, 1996). 

La geografía escolar debe promover la comprensión de las carac­
terísticas y la dinámica física, social y política del territorio, de los 
patrones, los procesos y los paisajes resultantes sobre la superficie 
terrestre. La relativa significancia del estudio de las características de 
la Tierra está determinada por las necesidades humanas. El cambio 
sobre la superficie de la Tierra es afectado a menudo por la actividad 
humana que se basa en las necesidades percibidas, por lo cual se 
concluye que el estudio de la Tierra en relación con las necesidades 
humanas es una parte vital de la educación general de un individuo, 
más aun si se tiene en cuenta que los elementos de los ambientes 
natural y humano están relacionados en el espacio y se deben consi­
derar y estudiar como sistemas interrelacionados; es decir, una geo­
grafía escolar deberá contener al menos una descripción física, social 
y política de la Tierra, un análisis de sus características y los elemen­
tos que permitan comprender las relaciones entre los humanos y 
entre éstos y el medio ambiente. 

En lo que tiene que ver con los contenidos, éstos podrían organi­
zarse alrededor de los cinco grandes temas que constituyen la base del 
discurso disciplinar de la geografía contemporánea (Harddwick; Holt­
grieve, 1990). Esos temas que nos pueden servir como punto de parti­
da para la reflexión son los siguientes: 
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1. La Localización. Que se refiere tanto a la localización absoluta como 
a la relativa, como dos formas de describir las posiciones de la gen­
te y los lugares sobre la superficie de la Tierra. Un estudiante debe 
estar en capacidad de localizar lugares utilizando un sistema de 
coordenadas matemáticas en un sistema reticular arbitrario y debe 
ser capaz de describir y analizar localizaciones en términos de su 
relación con otras localizaciones. Debe saber explicar cómo la lo­
calización influye en las actividades y procesos que ocurren en los 
diferentes lugares, o describir cómo los atributos físicos y cultura­
les de una localización interactúan con los atributos de otras loca­
lizaciones. Debe comprender que la localización es un aspecto 
significante de todas las actividades, eventos, personas, lugares y 
características físicas y culturales sobre la superficie terrestre. 

2. Las características físicas y humanas de los lugares. Todos los lugares 
de la Tierra tienen características tangibles e intangibles que les dan 
significado y carácter y que permiten distinguir uno de otro. La geo­
grafía generalmente describe y analiza los lugares como sistemas, en 
términos de sus características físicas y humanas, de sus interaccio­
nes, y de sus transformaciones históricas. 

3. Un estudiante debe estar en capacidad de distinguir esas diferencias e 
interpretar los procesos físicos complejos que producen las caracterís­
ticas geológicas, biológicas, climáticas y otras de los distintos lugares. 
Debe identificar cómo las actividades humanas, como la economía y 
la política, crean una gran variedad de lugares diferentes y similares y 
sobre todo desiguales. Debe poder explicar cómo las actividades hu­
manas pueden alterar dramáticamente tanto las características físicas 
como las culturales de los lugares. Debe ser capaz de describir y anali­
zar las formas en que la gente define, construye, nombra y desanolla 
el sentido del lugar, que cambia con el tiempo y con la condición de 
vida, género, clase social, etnia o sistema de creencias. 

4. Las relaciones humano-ambientales que se dan en los lugares. Se 
parte del hecho de que todos los lugares sobre la Tierra tienen ven­
tajas y desventajas para los asentamientos humanos y que el alum­
no debe estar en capacidad de comprender el rol de los humanos en 
el ecosistema, las transformaciones de los lugares y la construcción 
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social del espacio; la forma como los humanos modifican y adaptan 
culturalmente los lugares. Debe ser capaz de evaluar el uso de los 
recursos, interpretar los riesgos naturales y los sistemas de control 
ambiental, al igual que comprender y evaluar el impacto ambiental 
de las actividades humanas. 

5. El movimiento como base de las relaciones entre lugares en espa­
cio y tiempo. Se trata de conocer y analizar el movimiento de la 
población -migraciones-; el movimiento de bienes, servicios e in­
formación -comercio, transporte y comunicaciones-, y el movi­
miento y la difusión espacial de la cultura y sus consecuencias sobre 
el espacio y sobre los lugares. 

6. La región, como núcleo integrador de los temas anteriores y como 
concepto clasificador del espacio. El alumno debe comprender 
cómo se forman y cómo cambian las regiones y cómo interactúan 
unas con otras. 

La geografía escolar que proponemos debe sobrepasar el concepto 
de espacio que ha caracterizado la enseñanza tradicional y que aquí ya 
relacionamos como un espacio absoluto e inmóvil. Partimos de la idea 
de Milton Santos (1996: 105) quien sostiene que: 

"El espacio está formado por dos componentes que interactúan con­
tinuamente: a) la configuración territorial, es decir el conjunto de da­
tos naturales, más o menos modificados por la acción consciente del 
hombre, a través de sucesivos "sistemas de ingeniería", b) la dinámi­
ca social o el conjunto de relaciones que definen una sociedad en un 
momento determinado" 

Para la geografía contemporánea el espacio es un producto social y 
por consiguiente histórico, y tal premisa debe ser la base de la construc­
ción de una nueva geografía escolar. Por tal motivo vale la pena reseñar 
aquí los elementos claves de la teorización sobre la creación social del 
espacio, referidos al espacio urbano, que nos sirven de base para susten­
tar el estudio de las ciudades y los procesos de urbanización, sus pro­
ductos y sus problemas, como temas nuevos en la escuela, y que hasta 
el momento no figuran ni en los planes de estudio, ni en los textos 
escolares, ni mucho menos constituyen preocupación de los docentes. 
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Hay quienes creen que el espacio como conjunto de relaciones y el 
paisaje como fenómeno visible son el producto de fuerzas "naturales" 
externas que no están bajo nuestro control. A pesar de que Durkheim 
planteara en The Elementary Forms oftheReligious Life (1915) que tiem­
po y espacio son construcciones sociales, y de planeamientos simila­
res de antropólogos como Hallowell, Lévi-Strauss o Hall, en el sentido 
de que sociedades diferentes producen cualitativamente diferentes 
concepciones de espacio y tiempo (Harvey, 1996), en geografía, las 
ideas sobre la producción social del espacio son de reciente considera­
ción. En este campo su discusión se incrementa a partir de los años 
70, con base en los planteamientos de Lefebvre (1991), quien sugiere 
que las relaciones sociales como abstracciones concretas sólo tienen 
existencia real a través del espacio. De su hipótesis de que el espacio es 
producido socialmente Lefebvre (1991:31-46) deduce que 1) el espa­
cio natural (físico) está desapareciendo; 2) que cada sociedad y, por 
consiguiente cada modo de producción, produce su propio espacio; 3) 
que si el espacio es producido, nuestro conocimiento del mismo debe 
contener los procesos que lo producen, y 3) por consiguiente, el cono­
cimiento del espacio requiere tener en cuenta la historia. 

David Harvey, el geógrafo que más ha profundizado en esta cues­
tión, plantea que es necesario tener en cuenta los siguientes aspectos 
sobre la construcción social del espacio y el tiempo (Harvey, 1996: 
210-212): 

1. Las construcciones sociales de espacio y tiempo no se producen 
fuera de su contexto sino que son producto de varias formas de 
espacio y tiempo que los humanos encuentran en su lucha por la 
supervivencia, tales como día y noche, ciclos de vida en animales 
y plantas y los procesos biológicos que regulan la actividad del 
cuerpo humano. Así que dichos constructos tienen una profunda 
base en la materialidad del mundo. 

2. Las concepciones de espacio y tiempo dependen igualmente de 
las capacidades culturales, metafóricas e intelectuales, de modo 
que espacio y tiempo pueden ser "hechos naturales" pero "su va­
lor natural" no puede ser conocido fuera de las condiciones cul­
turales de lenguaje y sistema de creencias en que son producidos. 
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3. La construcción del espacio y del tiempo opera con la totalidad de 
las fuerzas de los hechos objetivos a los que necesariamente res­
ponden los individuos y las instituciones. Decir que algo es social­
mente construido no significa que ese algo es personalmente 
subjetivo. 

4. Las definiciones sociales de espacio objetivo y tiempo están impli­
cadas en procesos de reproducción social, de manera que una for­
ma particular de representación del espacio y del tiempo orienta la 
práctica social en un sentido que asegura el orden social. Las repre­
sentaciones del espacio y del tiempo surgen del mundo de las prác­
ticas sociales pero son en alguna forma instrumentos de regulación 
de dichas prácticas. 

De lo anterior se puede colegir que el espacio y el tiempo son 
permanentemente creados y recreados para ser adaptados a las con­
diciones del modo de producción, que a su vez fija los límites o el 
contexto de posibilidades en que estas creaciones pueden ocurrir, de 
suerte que las diferenciaciones geográficas son rasgos activamente 
reconstituidos dentro del modo de producción capitalista y no me­
ros residuos históricos como generalmente se presentan. Para Har­
vey (1990), el producto de la reestructuración espacial contemporánea 
ha sido la producción del desarrollo desigual. Esto se puede conside­
rar en varias escalas como las globales, en que las diferencias entre 
centro y periferia son abismales, o en escalas locales, que nos mues­
tran paisajes urbanos altamente estratificados económica, política y 
socialmente. La urbanización actual se produce dentro de los límites 
que le fija y los rumbos que le marca el modo de producción capita­
lista. Como comenta Harvey (1996: 414): 

"Todas estas nuevas posibilidades tecnológicas y organizadonales han 
sido producidas bajo los impulsos del modo de producción capitalista 
con sus intereses hegemónicos, militares, industriales y financieros. 
Por esta razón, creo que no sólo es útil pensar, sino que es importante 
reconocer, que todos estamos envueltos en un proceso global de ur­
banización capitalista o de desarrollo espacio- temporal desigual, aún 
aquellos países que no siguen el modelo de desarrollo capitalista y 
cuyas formas urbanas no son capitalistas. La manera y el estilo parti­
cular de la urbanización tienen grandes variaciones, dependiendo de 
cómo se proponen, se oponen y se realizan las posibilidades capitalis-
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tas. Pero el contexto de posibilidades es definitivamente la produc­
ción capitalista". 

De acuerdo con Harvey (1996: 429-430), el concepto de desarro­
llo urbano geográficamente desigual se enfoca sobre las condiciones 
histórico-geográficas concretas en que es posible la acción socio-eco­
lógica y sobre la forma en que la actividad humana, a su vez, trans­
forma las condiciones socio-ecológicas. Este concepto permite 
aprehender tres elementos claves para leer e interpretar la ciudad y 
sus problemas: 

1. El palimpsesto de las relaciones socio-ecológicas históricamente 
sedimentadas en la ciudad. 

2. El multivariado y jerárquicamente ordenado mosaico de configu­
raciones socio-ecológicas que ordenan el espacio. 

3. El permanente movimiento caótico de los flujos que producen, 
sostienen y disuelven las diferencias geográficas en el espacio a 
través del tiempo. 

La postura de Harvey se nos antoja demasiado estructuralista y 
permite ver el bosque pero no los árboles. La categoría clase social es 
muy abarcadora y los agentes o actores pasan desapercibidos. Los ac­
tores urbanos tienen intereses específicos y no todos cuentan con el 
mismo poder para crear espacio. La ciudad recrea en su paisaje esas 
diferencias y las despliega en el espacio. La sociedad que produce el 
espacio urbano es jerárquica y su jerarquía se expresa espacialmente, 
como dice Knox (1994: 284), en una "regionalización" que refleja 
múltiples redes socio-espaciales basadas en la distribución diferencial 
de los recursos (poder económico) y autoridad (poder político), idea 
que "resulta muy útil como marco para conceptualizar la vida urbana 
y la forma en que los paisajes humanos son creados y sostenidos" 
(Knox, 1994: 284). 

Paul Knox (1994: 284-285) sigue los argumentos de Giddens sobre 
la estructuración de la vida social. De él toma el concepto de estructu­
ración basado en la interdependencia entre, por una parte, los siste-
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mas sociales y las estructuras, y por la otra, la intencionalidad de la 
conducta individual y plantea que los paisajes humanos son creados 
por actores reconocidos (agentes) que operan dentro de un contexto 
social específico (estructura). Las relaciones entre estructura y agentes 
son mediadas por una serie de instituciones capaces de permitir o cons­
treñir la acción. En el análisis se pueden identificar tres niveles: es­
tructuras, instituciones y agentes o actores. Las estructuras incluyen 
las arraigadas prácticas sociales de larga duración y que gobiernan la 
vida diaria, como la ley o la familia; las instituciones representan la 
forma de las estructuras, incluyendo por ejemplo los aparatos estata­
les; los agentes son los actores humanos individuales que determinan 
los productos precisos y observables de cualquier interacción social. 
El espacio es investido de un contenido ideológico que refleja los va­
lores, actitudes y estructuras cognitivas de los grupos involucrados, 
asunto que tiene implicaciones importantes para toda la trayectoria 
de la urbanización, por la forma en que contribuye a la reproducción 
y el sostenimiento de la estructura y de la dinámica de las relaciones 
entre los grupos sociales. Una aproximación similar a la de Knox uti­
lizó Roberts (1973), para demostrar que las ciudades latinoamericanas 
están profundamente marcadas por la cultura rural de los migrantes 
que las hicieron crecer y recrear sus formas de vida, actitudes y valo­
res, hasta convertirlas en verdaderas "ciudades de campesinos". 

Gottdiener (1994), desde la sociología, recoge varios argumentos de 
Lefebvre, Harvey y Giddens e insiste en que para comprender los proce­
sos de urbanización es necesario hacer énfasis tanto en lo estructural, 
como en los intereses específicos de quienes operan en la sociedad para 
canalizar los procesos de desarrollo en direcciones específicas y que de­
finen los proyectos que crean las formas del ambiente construido. De 
modo que la comprensión de la producción del espacio requiere de una 
aproximación sintética que resalte los dos polos de estructura y acción, 
para unirlos en la especificación de la articulación sociedad-espacio. 

En resumen, la tesis de Gottdiener (1994) es que la comprensión de la 
construcción social del espacio urbano proviene de un énfasis sobre las 
estructuras y sobre los intereses sociales específicos -económicos, políti­
cos, sociales- organizados alrededor del suelo urbano, incluyendo el 
sector de los bienes raíces, los intereses del capital financiero y corpo-
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rativo, de los políticos corruptos, de los grupos locales de presión, de 
los especuladores, de los partidos políticos que buscan financiación, 
de los ambientalistas, de los propietarios, etc. Es importante conside­
rar estos intereses y los conflictos entre ellos para entender los cam­
bios espaciales acicateados por los procesos sociales. 

Decir que la ciudad es un espacio socialmente construido puede pa­
recer una aserción simplista. Pero lo que aquí se quiere expresar es que 
la ciudad es un lugar, resultado de un acto de creación social, producto 
tanto de los procesos económicos, sociales y políticos, como de las ac­
ciones deliberadas de actores individuales que tienen poder en la socie­
dad y que usan el espacio y crean lugares para satisfacer sus necesidades 
y ejercer poder. Como lugar, la ciudad no es solamente contenedora de 
existencia, sino también una fuente real y potencial de conflictos. La 
ciudad es un contexto en el cual las estructuras y las relaciones sociales 
asumen formas concretas. 

Como fuente real y potencial de conflictos, el paisaje urbano se 
puede calificar como un escenario espacialmente diferenciado. Tal con­
dición es el resultado de las interacciones entre la sociedad y sus acto­
res con el ambiente físico y el ambiente creado, de manera que es 
factible reconocer grandes diferencias entre ciudades creadas en con­
textos distintos y diferencias internas en la ciudad producidas por es­
tructuras y agentes con desigual poder de creación social del espacio y 
con percepciones, valoraciones y actitudes distintas sobre el espacio 
urbano que usan. 

La ciudad del presente es el resultado de un proceso de urbanización 
que es mucho más que el mero incremento en el número de personas 
que habitan y trabajan en pueblos y ciudades. La urbanización involu­
cra una serie de procesos de cambios económicos, demográficos, políti­
cos, culturales, tecnológicos y sociales que han ocurrido en contextos 
ambientales específicos y en condiciones contingentes de historicidad. 
Comprender la ciudad o tratar de explicar sus formas, los problemas de 
y en la ciudad, el mismo paisaje urbano, implica penetrar en los proce­
sos que la han generado. Es apenas lógico pensar, por ejemplo, que los 
asentamientos tuguriales o los cinturones de miseria en las ciudades 
estén relacionados con fenómenos políticos que ocurren en áreas rura-
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les y que desembocan en movimientos migratorios forzados hacia las 
ciudades. Entonces uno puede asociar un riesgo antrópico socio-orga­
nizativo como la violencia o la criminalidad urbanas como un produc­
to de un proceso de urbanización específico. 

Más claro es, siguiendo a Knox (1994), que un proceso específico 
de urbanización genera unos productos urbanos también específi­
cos, tales como sistemas urbanos, uso del suelo, ambiente construi­
do y paisaje urbano, una ecología social y unas formas de interacción 
y formas de vida propias de cada asentamiento urbano. Para ilustrar, 
se puede afirmar que el uso inadecuado del suelo urbano que se ex­
presa en la localización inadecuada, y por lo tanto peligrosa, de, por 
decir algo, un depósito de venta de combustible en una vivienda, 
está asociado con los procesos de informalización de la economía 
urbana que se han incrementado en los años recientes. Todo esto es 
para decir que el riesgo, en este caso, es producido socialmente y que 
su espacialidad no se puede entender sino en el contexto mismo del 
proceso de urbanización. 

De la misma manera, los asentamientos de alto riesgo en las pen­
dientes de los cerros, en las rondas de los ríos o en otras áreas inunda­
bles, están asociados con el aumento de población que demanda 
vivienda de bajo costo, con la acción inescrupulosa de los urbaniza-
dores piratas, con las actividades económicas informales y con la tole­
rancia del Estado que encuentra en ese tipo de urbanización una 
solución a la ausencia de programas oficiales de vivienda. Pero no 
todos los asentamientos de los cerros son de alto riesgo; allí donde el 
capital y la tecnología se concentran para construir mansiones, el pai­
saje urbano es armónico, ordenado, ameno y confortable. Entonces el 
riesgo no proviene de la urbanización de ciertos espacios, sino de cómo 
se urbanizan, de quién los urbaniza y, en últimas, del poder de los 
actores que construyen el espacio. Espacialmente riesgo y pobreza es­
tán altamente correlacionados, lo mismo que el riesgo y la informali­
dad en la urbanización. 

Es posible que la expansión de la urbanización pirata será más com­
prensible en la medida en que se tenga en cuenta que ha sido estimu­
lada por los políticos cazadores de votos, que hacen causa común con 
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las demandas de legalización de barrios y conciertan la modificación 
del perímetro urbano, que adjudican lotes en las rondas de los ríos o 
en las laderas de los cerros a cambio de votos, para citar apenas algu­
nos ejemplos. 

¿Quién es entonces el responsable de los desastres que ocurren a 
diario? Disminuir el riesgo implica, necesariamente, algún grado de 
control sobre las estructuras y los actores que lo generan ? 

Por ahora sólo es posible afirmar que el concepto de desarrollo urba­
no geográficamente desigual desarrollado por Harvey, complementado 
con las ideas de Giddens sobre la estructuración de la sociedad, puede 
ser útil para comprender la compleja trama de una ciudad, que se mani­
fiesta fragmentada física, social, política y económicamente, con gran­
des contrastes espaciales en los niveles de equipamiento urbano, de 
bienestar y de justicia social, incluidos, desde luego, los riesgos produci­
dos socialmente y que tienen ocurrencia espacial desigual. Por decir 
algo, que la violencia y la criminalidad se concentren en unos lugares 
más que en otros, que los riesgos de enfermedad no sean espacialmente 
homogéneos, que la densidad de la contaminación ambiental tenga 
patrones espaciales distintos; todo eso, es entendible si lo analizamos 
como una serie de conflictos surgidos en el proceso de urbanización. 
Todo proyecto político de planificación urbana que ignore estos he­
chos estará condenado al fracaso. 

Estas propuestas las hemos estudiado con los maestros y hemos 
discutido sobre las posibilidades de traducción, transferencia y recon-
textualización, pero el trabajo apenas comienza y todavía no tenemos 
conclusiones, entre otras cosas, porque no sabemos cómo graduar los 
contenidos que se proponen. ¿En qué momento de la educación bási­
ca o media se pueden incorporar al aula estos temas y con qué profun­
didad? 

Por otra parte, sabemos que no es tan sencillo cambiar el discurso 
escolar, pues no sólo somos conscientes de que el problema de la cien­
cia en la escuela no es simplemente el traslado del saber científico a 
las aulas, sino de que se requiere una reelaboración y una recontex-
tualizadón, entre otras cosas, porque los maestros no son científicos, 
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aunque logren comprender las gramáticas básicas y las formas como 
se produce el conocimiento disciplinar, ni los niños piensan como los 
científicos mayores que producen los conocimientos que se preten­
den trasladar en los nuevos discursos. 

De lo que si estamos seguros es que al proponerle a los maestros 
que reflexionen sobre la posibilidad de al menos adaptar algo de estas 
propuestas, ellos se darán cuenta de su poco dominio de la disciplina, 
de lo que se necesita saber para poder cambiar, porque ninguno domi­
na todos esos temas, y entonces reconocerán la necesidad de estudiar 
más geografía. 

En otra línea que tiene que ver menos con los contenidos y más 
con problemas relacionados con aspectos cognitivos, hemos pro­
puesto trabajar en investigaciones de aula con la hipótesis de que 
uno de los objetivos de la educación geográfica debe ser el desarro­
llo y la educación de la inteligencia espacial del niño. Para esto nos 
basamos en la teoría de Gardner (1983) sobre las inteligencias múl­
tiples, quien define la inteligencia espacial como un conjunto de 
habilidades y destrezas que le permiten al individuo resolver pro­
blemas de su relación con el espacio en la vida cotidiana, tales como 
los relacionados con cómo orientarse en una habitación, en una 
ciudad o en un océano, o cómo circular por el vecindario o por una 
ciudad. Es evidente que la solución de problemas de este tipo re­
quieren del manejo de información espacial tanto almacenada en 
la mente del individuo como la que se encuentra disponible en 
mapas y planos. 

Los niños no son tablas rasas. Se sabe que ellos hacen representa­
ciones espaciales al menos de tres tipos, a saber: 

1. Productos espaciales externos que representan el espacio en algu­
nas formas que pueden ser mapas, modelos en miniatura, descrip­
ción verbal de localizaciones, o coordenadas numéricas como calles 
y carreras en una ciudad. 

2. Ideas espaciales o conocimientos espaciales explícitos, que se refie­
ren a la forma como se piensa o se hace uso del espacio. Para ir a la 
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casa de los amigos se recuerdan verbalmente las direcciones, la ruta, 
la localización relativa -cerca de, junto a-, etc., y siempre se tiene un 
mapa mental de la ciudad como un todo, cuya complejidad varía de 
individuo a individuo según su edad, condición social, lugar de resi­
dencia, género, etnia, etc. 

3. Información espacial latente, que corresponde al "espacio conte­
nido en la mente" en alguna forma, tal vez como una estructura 
memofisiológica similar a la que Chomsky hipotetiza para el len­
guaje. Hay quienes sostienen que esa estructura espacial es eucli-
diana y otros reportan estructuras no euclidianas cuyas propiedades 
no están asociadas con el espacio absoluto. Parafraseando a Choms­
ky, podríamos decir que "el niño no aprende a localizarse, sino 
que sabe localizarse". 

De acuerdo con lo anterior, la calidad de la "educación espacial" se 
podría medir mediante pruebas que traten de establecer una medida 
de las habilidades y destrezas esperadas en un sujeto de determinada 
edad, en actividades como leer un mapa, localizar un objeto en un 
mapa, construir modelos y establecer relaciones espaciales entre obje­
tos, calcular distancias en un mapa utilizando su escala, interpretar 
imágenes, fotografías, etc. 

La incursión en este campo ha sido fructífera si tenemos en cuenta 
que uno de los proyectos de aula más dinámicos es el que adelantan 
los profesores David de la Hoz, María Victoria Monroy, Sonia Rincón, 
Carmen Rodríguez y Ludy Rodríguez, del colegio Sorrento Jornada de 
la Tarde en Bogotá y relacionado con el desarrollo de la inteligencia 
espacial de los niños. Ellos han tomado la obra de Gardner aquí refe-
renciada como marco teórico de su investigación. 

Por otra parte, en nuestras últimas visitas a las aulas de colegios de 
Palmar de Várela, Baranoa, Villavicencio e Ibagué, hemos pedido a los 
niños de sexto grado, entre 10 y 12 años de edad, que dibujen mapas 
mentales de la ciudad, ubicando el colegio, la casa, las rutas de viaje y 
otros sitios de interés. Una lectura somera de algunos mapas nos reve­
la una baja capacidad de los niños para representar gráficamente la 
abundante información espacial que tienen en la memoria. Los ma-
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pas son pobres en información y algunos de los chicos manifiestan la 
intención de guiarnos por las calles sin necesidad de mapas. Los ma­
pas también revelan bajos niveles de abstracción de las representacio­
nes que tienden a ser más icónicas que geométricas, ausencia de 
convenciones, ningún nivel de jerarquización de la información, por 
ejemplo todas las vías se dibujan como líneas del mismo tamaño, au­
sencia de proporcionalidad escalar y algunos errores en la orientación, 
lo mismo que dificultad para organizar la información en patrones 
espaciales. A los maestros se les ha sugerido que investiguen cómo 
mejorar la capacidad de los niños para expresarse por medio de ma­
pas, pero todavía no hay proyectos de este tipo. 

Para concluir este escrito podemos decir que hasta ahora la inves­
tigación sólo nos ha permitido identificar algunos problemas que con­
sideramos centrales en la búsqueda de estrategias para el mejoramiento 
de la capacidad científica de la educación básica y media en lo que se 
refiere a la geografía. Pero sobre cómo resolverlos sabemos muy poco. 
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Proyectos disciplinarios de aula 

Laura Galindo (Bogotá): «La construcción del conocimiento geográfico del barrio La Fragua 
por los alumnos de 6o. grado». 

María Barajas, Rosa Sandoval de Carvajal, Miryam Velandia de Santos (Bogotá): «Cómo 
manejar la orientación del niño partiendo del salón de clase ?» 

Olga Marina Endara de Tusaba (Bogotá): «Conceptualización de lugares a través de narra­
ciones». 

Martha Rodríguez P. (Bogotá): «La localidad un lugar para conocer». 

Julia Isabel Ortiz Sierra (Mosquera, Cundinamarca): «Una alternativa en la construcción del 
saber en Ciencias Sociales». 

Marta Mercedes Rodríguez Latorre (Bogotá): «El periódico y la geografía: alternativa de 
aprendizaje». 

Héctor Ángel Díaz (Bogotá): «La investigación en el aula y la construcción del conocimien­
to». 

Ramón Arias M (Camarones, Guajira): «Utopía para Camarones». 

Rosalina Villanueva Santiago (Riohacha): «Los sistemas espaciales cotidianos». 

Judith Ching de Lugo, Amalia Rayeras de Santodomingo (Barranquilla): «Talleres para mejo­
rar la capacidad de interpretación y análisis de la geografía subregional: caso municipio de 
Piojo». 

Martha María Moreno de Alba, Janeth Cecilia Sarmiento Torres, Lilia Raquel Zarate Vargas 
(Soledad): «Mejoramiento en la lectura e interpretación de mapas». 

María S. Velandia R. (Villavicencio): «Desarrollo del espíritu investigativo de los estudiantes 
mediante el estudio del entorno». 

Matilde Beltrán Figueredo (Villavicencio): «Cómo enseñar el uso y tenencia del suelo en el 
barrio San Marcos». 

Jorge Eduardo Comas Peñaranda (Villavicencio): «Aplicación de la cartografía en el aprendi­
zaje de las Ciencias Sociales». 

Ana Cecilia Pedreros (Villavicencio): «Investigar el barrio La Esperanza como lugar geográfi­
co». 

Alba Liz Rincón Vizcaíno (Villavicencio): «Cómo desarrollar la habilidad de orientación, ubi­
cación de un lugar y conocimiento del entorno ?». 

Ana Sofía Mojica Fuentes, María del Carmen Rojas (Líbano): «Estrategias pedagógicas para 
cambiar la actitud del estudiante frente a las Ciencias Sociales». 

José Alfredo Arévalo Villanueva (Armero-Guayabal): «En busca de solución a la apatía en el 
área de Ciencias Sociales». 

Odilio Enrique Londoño Luna (Quibdó): «Evaluación socioambiental de la microcuenca La 
Yesca». 

Aciza del Carmen Palacios de Valdés (Quibdó): «Talleres para la enseñanza de los conceptos 
de latitud y longitud». 

Nubia Sevilla Otálora (Popayán): «Reconocimiento e investigación del entorno geográfico 
como alternativa pedagógica para la educación ambiental y el rescate de la identidad cultu­
ral ». 


