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RESUMEN: Las peculiaridades sociales, politicas y culturales de los sistemas educativos
europeos, como la descentralizacion, introducen un sesgo en el rigor de un analisis del
curriculum continental. Este articulo muestra los avances curriculares en relacion a la
Geografia y, especialmente, a los criterios de evaluacion del pensamiento espacial. Las
geohabilidades y las geocapacidades forman parte del razonamiento geografico, que
pertenece a este tipo de pensamiento. Las geocapacidades se vinculan a las competencias
disciplinares y transversales, destacando el valor de las destrezas espaciales. La taxonomia
de las geohabilidades y conceptos espaciales impulsan la elaboracion de un constructo de
evaluacion. En este constructo de evaluacion se interrelacionan las geohabilidades con
los patrones de aprendizaje y evaluacion. Dicho constructo orienta posibles disefios de la
evaluacion del pensamiento espacial.

Palabras clave: Constructo de evaluacion. Geohabilidades. Geocapacidades. Pensamiento
Espacial.

ABSTRACT: The social, political and cultural features of European educational
systems, such as decentralization, shows a bias in the rigor of an analysis of the continental
curriculum. This article shows the curricular advances in relation to Geography and,
especially, to the assessment criteria of spatial thinking. Geocapabilities and geoabilities
are part of geographical reasoning, which belongs to this kind of thinking. Geocapabilities
are linked to disciplinary and transversal competences, highlighting the value of spatial
skills. The taxonomy of geoabilities and spatial concepts drive the development of an
assessment construct. In this assessment construct, geoabilities are interrelated with
learning and assessment patterns. This construct frame guides possible designs for the
assessment of spatial thinking.
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RESUMO: As caracteristicas sociais, politicas e culturais dos sistemas educacionais europeus,
como a descentralizagdo, mostram um viés no rigor de uma analise do curriculo continental.
Este artigo mostra os avangos curriculares em relacao a Geografia e, principalmente, aos
critérios de avaliagdo do pensamento espacial. As geocapacidades e geoabilidades fazem parte
do raciocinio geografico, que pertence a este tipo de pensamento. As geocapacidades estao
ligadas as competéncias disciplinares e transversais, destacando o valor das competéncias
espaciais. A taxonomia de geoabilidades e conceitos espaciais impulsionam o desenvolvimento
de uma construgdo de avaliacdo. Nesse construto de avaliagdo, as geoabilidades estdo inter-
relacionadas com os padrdes de aprendizagem e avaliagdo. Esta estrutura de construgdo orienta
possiveis projetos para a avaliagdo do pensamento espacial.

Palavras-chave: Constructo de avaliagdo. Geocapacidades. Geohabilidades. Pensamento
Espacial.

LA HETEROGENEIDAD EDUCATIVA EUROPEA COMO CONDICIONANTE
DEL ANALISIS CURRICULAR

En Europa, el curriculum refleja la variedad cultural del continente. Las
circunstancias bélicas del comienzo de siglo condujeron al gedgrafo Demangeon (1920)
a considerar la integracion europea con cierto escepticismo. Mas aun, ante situaciones
politicas como consecuencia de la fragilidad fronteriza francoalemana (DEMANGEON
Y FEVRE, 1935). Sin embargo, ambos autores proponian realizar acuerdos sociales
y economicos entre dos o tres estados que permitiera consolidar una paulatina unién
europea. Precisamente, a mediados del siglo pasado surgid la necesidad de tender lazos
transfronterizos como formula para vencer las discrepancias latentes. La Unién Europea
se generd con media docena de paises, que fueron agrupando hasta alcanzar los veintisiete
y establecer otros lazos politicos con socios vecinos.

La Unién Europea ha buscado una unidad politica, econdomica y social continental,
manteniendo las peculiaridades culturales de cada estado. Diversas actuaciones politicas
han conducido a consolidar la unidad desde las diferentes figuras politicas (Consejo de
Europa), juridica (Tribunal de La Haya) y econémica (Banco Europeo). Estas figuras
administrativas han llegado a determinados acuerdos internacionales para instituir, por
ejemplo, una movilidad libre de personas (Acuerdo Schengen) y la emision y uso de
una moneda Unica (el euro). Ademas, la Unién Europea ha establecido una red en el
ambito de la investigacion (Programa Marco, COST, Erasmus) y la educacion (Programa
Erasmus, Espacio Europeo de Educacion Superior). Estos programas han fomentado la
interrelacion entre los paises miembros de la Union y también han promovido los lazos
en investigacion y educacion con otros paises extracomunitarios.

El caleidoscopio continental europeo respeta y promueve las diferencias sociales
y culturales, como un baluarte y una riqueza de la misma Union. En este siglo, Europa
ha alcanzado un acuerdo para enmarcar la Educacion Superior en un mismo sistema
académico integrado, que permite un reconocimiento de las titulaciones superiores
sobre un determinado niimero de créditos. Sin embargo, la aproximacion al analisis del
curriculum europeo exige considerar algunos condicionantes previos al mismo.

Los sistemas educativos en Europa reflejan ciertas caracteristicas sociales,
politicas y culturales de cada estado miembro. Si se dejan a un lado las caracteristicas
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lingiiisticas, como sucede en los casos belga y espafiol, o bien, las cuestiones territoriales
de los casos britanico y belga, por ejemplo, apuntan determinadas condiciones previas al
analisis curricular. Asi, por ejemplo, Alemania y Espafia presentan un sistema educativo
descentralizado a las unidades territoriales (Landen y Comunidades Autdénomas,
respectivamente). Sibien, en el caso de Espaiia, la ley educativa la promulgada por el estado
central y el curricular queda porcentualmente desarrollado por cada comunidad a partir
del marco preceptivo estatal. Italia, Polonia y Grecia, por ejemplo, promueven un marco
legal y un curriculum centralizado que alcanza a todo el pais. Y, por su parte, los estados
britanicos promueven el desarrollo municipal del curriculum (EURIDYCE, 2003). Por
tanto, la realidad social y politica de cada pais interviene directamente en la organizacién
educativa y, por tanto, en el enfoque del desarrollo curricular. En consecuencia, se carece
de suficientes coincidencias de partida para realizar un andlisis de curriculum europeo,
donde se eviten sesgos en la interpretacion de los resultados.

A partir del estudio realizado por Tyler (1949), Jonnaert y Therriault (2013) plantean
la tension generada en el curriculo, desde la racionalidad teérica implementada en una
determinada sociedad. Este contexto social y cultural, irracional segiin los mismos autores,
condicionan un andlisis curricular que contemple las dimensiones, contradicciones y tensiones
con el objetivo de lograr una perspectiva sistémica del curriculo (JONNAERT, 2011).

Levander y Mikkola (2009) propugnan un analisis de curriculo desde las categorias
descritas en las disciplinas por los docentes, denominadas implicitas, explicitas, breves y
extensivas. Estas autoras realizan una matriz donde proponen unas dimensiones y unos
grados alcanzados de aprendizaje. Estas dimensiones son: Conocimientos disciplinarios
cientificos, habilidades disciplinarias cientificas, conocimientos disciplinarios profesionales,
habilidades disciplinarias profesionales y habilidades académicas generales. Estas cinco
dimensiones deben atender a tres grados de adquisicion de los aprendizajes. En primer
lugar, se trata de la adquisicion de las teorias, conceptos, modelos y principios elementales
disciplinares, que deben formar parte esencial de la formacién. A continuacion, en segundo
lugar, todos aquellos conocimientos complementarios, que tanto amplian conceptos y
destrezas como aporta detalles relevantes a la mencionada formacion esencial. Y, por ultimo,
los conocimientos especiales, que forman parte del interés del alumnado.

Egan (1992) impulsa el valor de un curriculum centrado en los intereses del alumnado
para que, paulatinamente, se alcancen otros contenidos. Esto supone que el alumnado
puede transmitir el conocimiento de su entorno mas proximo e indagar y descubrir entorno
desconocidos y alejados. Beane (2005) propugna un curriculo organizado en torno a ciertos
temas y problemas de importancia personal y social extraidos del mundo real. En esta linea,
Fernandez Caso y Gurevich (2007), plantean un curriculo sobre unos problemas bajo una
perspectiva geografica y atendiendo a tres criterios de seleccion. Esto tres criterios son:
significatividad epistemoldgica, relevancia social y significatividad psicoldgica. Desde
una perspectiva de desarrollo de habilidades del alumnado, Jonnaert, Depover y Malu
(2020) considerar relevante fomentar situaciones de aprendizaje relevantes. Para ello, el
curriculum debe plasmar enfoques basados en este tipo de situaciones
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CAMBIOS SIGNIFICATIVOS EN LA NORMATIVA EDUCATIVA ESPANOLA

Tras la Ley de Educacion de 1970, la incorporacion de la democracia a la sociedad
espafiola condujo a cambios politicos y territoriales sustanciales relacionados con la
educacion. El mas relevante se vincula a delegar la educacion a las comunidades autonomas,
que adscriben determinados poderes y adquieren ciertas competencias sociopoliticas. Este
caldo de cultivo conduce a la Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE). Esta ley se ampar6 en el consenso € impulso de los docentes
que pertenecian a los movimientos de renovacion pedagdgica (Movimiento Cooperativo
de Escuela Popular, Rosa Sensat y Accion Educativa), junto a los grupos de investigacion
universitaria dedicados a la Didactica de la Geografia. Ademas de extender la educacion
obligatoria hasta los catorce afios, esta ley educativa aportdé numerosas novedades, que siguen
vigentes hasta la actualidad. Este es el caso de incorporar una triple categoria de los contenidos
curriculares, los temas transversales y las primeras pautas para la atencion a la diversidad.

El cambio educativo resulté ser tan decisivo y relevante en el panorama social, que
se publicaron unos materiales de mediacion para la docencia. Esta documentacion quedo
estructurada mediante un libro por cada disciplina y etapa educativa, que configurd las
denominadas, popularmente, “cajas rojas”. Esta documentacion contenia la explicacion de
la secuencia de los contenidos de cada area disciplinar, estrategias didacticas y los recursos
bibliograficos y audiovisuales. Estas cajas estaban registradas en todos los centros educativos
para la consulta del profesorado. En educacion primaria, la Geografia se consideraba parte
de una materia denominada “conocimiento del medio natural, social y cultural”. Si bien,
esta asignatura se organizaba con los contenidos escolares de las disciplinas sociales y
experimentales, esencialmente, responde a un enfoque globalizado adecuado a la etapa
educativa. La ley propuso un cambio en las estrategias didacticas que cambiara con la
educacion decimondnica. Si, en la educacion secundaria, la ensefianza de la Geografia se
mantuvo asociada a la historia, en bachillerato, la Geografia era una asignatura optativa.

La Ley Organica 3/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) mantuvo el mismo
caracter integrador de los contenidos relacionados con el medio natural y social en la
educacion primaria. Los contenidos relacionados con el pensamiento espacial quedaban
acantonados en la cartografia. En la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) discrimina entre las Ciencias Experimentales y
Sociales en la educacion primaria (GARCIA de la VEGA, 2018). Estas dos areas volveran
a encontrarse en esta misma etapa educativa en la ultima ley educativa (LOMLOE, 2020).
Esto podria suponer establecer interrelaciones disciplinares de los contenidos espaciales,
que se encuentran en distintas areas. Seguramente, el enfoque globalizado de los contenidos
en esta etapa resulta ser el mas apropiado. Mas atn, por cuanto que, como afirma Torres
Santomé (1994), la globalizacion proviene de una justificacion empirica psicoldogica mas
que de la innovacion educativa. Ahora bien, esto no le resta valor para impulsar los proyectos
globalizadores, donde los contenidos espaciales aparezcan expuestos claramente.

EL PAPEL DE LOS CONTENIDOS DEL PENSAMIENTO ESPACIAL EN EL
CURRICULUM

Los paradigmas de la Geografia han condicionado el curriculo escolar, pues se han
generado controversias conceptuales, que le han alejado de la construccion de un patron
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comun de contenidos. El desarrollo del curriculo espafiol muestra presenta la jerarquia
clasica de los contenidos geograficos. Esto es, este mismo discurso escolar proviene del
binomio epistemoldgico de la Geografia entre su ser natural y su manifestacion antropica
(GARCIA de la VEGA, 2011). Esto representa abordar, en primer lugar, la Geografia
Fisica (el relieve, la hidrografia, el clima, la vegetacion. suelos, etc) y, en segundo lugar,
la Geografia Humana (la ciudad y la poblacion, las actividades econdmicas, etc). El papel
conceptual del espacio ha quedado desplazado a la cartografia, sobre todo, a localizar
e identificar lugares (MIGUEL GONZALEZ, 2014). Trepat ¢ Comes (1998) ofrece
otras perspectivas para pensar en el espacio desde la historia, asi como fomentar otras
habilidades espaciales desde la representacion espacial y cartografica.

En la LOGSE (1990) se propusieron cuatro bloques de contenidos para la geografia e
Historia: Sociedad y territorio; Sociedades historicas y culturas diversas; Sociedad y cambio
en el tiempo y el Mundo Actual. Estos bloques tratan de equilibrar disciplinas y formacion
escolar en el alumnado (GARCIA PEREZ, 1991). La propuesta de integrar las areas sociales
bajo una perspectiva interdisciplinar se mantiene en la LOE (2006) y se detiene en la LOMCE
(2013). En esta ley, en ambas etapas educativas se comienza por la Geografia en los primeros
cursos y se termina con Historia. El paradigma que sostiene este desarrollo curricular se
refiere a que la Geografia constituye el marco territorial de los hechos historicos. La reciente
ley aprobada, queda pendiente por definir muchas cuestiones curriculares, por ello, resulta
imprudente realizar un esbozo analitico de su enfoque educativo (LOMLOE, 2020).

La incorporacion de los distintos tipos de contenidos curriculares supuso una
aportaciéon novedosa en este marco legal. Los tres tipos de contenidos definidos en el
curriculum debieran formar parte de la programacion de aula, esto es, conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Por un lado, en Geografia, esto supuso un fortalecimiento
de las habilidades geogréficas, a través de la seleccion y aplicacion de los recursos
geograficos (Tecnologias de Informacion y Comunicacion y Sistemas de Informacion
Geografica), asi como potenciar las capacidades de andlisis, sintesis e interpretacion de
base de datos y realizacion de graficos (climogramas, pirdmides de poblacion, cartogramas
de coropletas, etc.). Y, por otro lado, impulsar las actitudes personales hacia los temas
recurrentes y sensibles de la Geografia (desigualdades territoriales, bolsas de pobreza en
las ciudades, fragilidad de los paisajes endémicos, etc).

Tanto los contenidos procedimentales como los actitudinales formaron parte, junto
a los conceptuales de un renovado tipo de evaluacion. En esta evaluacion se formulaban
objetivos sobre los tres tipos de contenidos. Hoy en dia, esta triada de contenidos forma
parte del acervo docente y quedan bien expresados en las programaciones de aula. En
aquella década del final del siglo XX, el profesorado adquirio6 suficiente capacidad docente
para definir y formular estos elementos curriculares. Capel y Urteaga (1989) promovian
la integracion de los contenidos geograficos en un curriculum de Ciencias Sociales. Souto
(2013) advierte la carencia de cuestiones tedricas y metodoldgicas para poner en practica
una programacion interdisciplinar. Esta organizacion curricular responde al enfoque de
aprendizaje constructivista, junto a las sugerencias metodoldgicas que subyacen en el marco
legislativo de la LOGSE (CARRETERO; POZO; ASENSIO, 1989; BENEJAM, 2002).

El esquema de la secuencia de contenidos curriculares debiera responder a un
esquema jerarquico, segin Melcon Beltran (1995). Esta secuencia proviene de la taxonomia
establecida por Bloom a mediados del siglo pasado (BLOOM et al., 1956; KRATHWOHL;
BLOOM; MASIA, 1964; SIMPSON, 1966; DAVE, 1970; HARROW, 1972), asi como
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la revision realizada en las ultimas décadas (ANDERSON; KRATHWOHL, 2001;
ANDERSON et al., 2001). La coherencia y continuidad de todos los elementos curriculares
en todos los niveles educativos deben estar en relacion con la metodologia (COLL, 2012).
En este sentido, el papel de los contenidos procedimentales adquiere cuatro dimensiones
educativas, dependiendo de la relacion con el conocimiento (GONZALEZ GALLEGO,
2007). Segun este autor, estas dimensiones conciernen al acceso del conocimiento, el
contenido en si mismo, el refuerzo y la comprobacion en la adquisicion del conocimiento.

Estos contenidos procedimentales resultan fundamentales en el curriculum de
Geografia, pues éstos permiten organizar y clasificar los datos, analizar y sintetizar la
misma, ademds de permitir interpretar y cartografiar los resultados. Desde los primeros
cursos de la educacion primaria se puede fomentar la alfabetizacion cartografica mediante
juegos que permitan desarrollar determinadas destrezas como parte del razonamiento
espacial. Tanto Cole y Beynon (1969) como Walford (1969 y 1981) impulsaron los
Juegos geograficos, que permitieran movilizar contenidos espaciales. En este sentido, hay
numerosas propuestas didacticas que promueven el planteamiento de los juegos geograficos
(MARRON GAITE, 2001; BREDA; PICANCO; ZACHARIAS, 2012; BREDA, 2018;
BREDA; GARCIA de la VEGA, 2018 y en prensa; GARCIA de la VEGA; BREDA;
CHICA DIAZ, 2018). Lopes y Mello (2017) propugnan el planteamiento didactico de
orientaciones espaciales y cartograficas adaptadas a la educacion infantil.

Si bien, estas propuestas siempre se plantean como estrategias didécticas en el aula.
Por un lado, la comprension de los conceptos geograficos en relacion con la cartografia,
como es el lugar, el paisaje y la ciudad (CASTELLAR, 2017; CAVALCANTI, 2018).
Por otro lado, la adquisicion del lenguaje cartografico como medio para acceder y aplicar
los conocimientos geograficos (RICHTER, 2017). La temprana adquisicion de destrezas
geoespaciales permite desarrollar la capacidad de utilizar los sistemas de informacion
geografica (SINTON, 2016; FARGHER, 2018) asi como la aplicacion de visores
cartograficos en el aprendizaje a lo largo de la vida (GARCIA de la VEGA, 2019).

Por tanto, muchas estrategias didacticas incluyen el juego en sus enfoques de
aprendizaje, como medio explicito de desarrollar las geohabilidades estrechamente vinculadas
al pensamiento espacial. También hay otras estrategias globalizadoras, donde intervienen
otras disciplinas. Asi, por ejemplo, el célculo estimativo corresponde a una destreza,
principalmente, de las matematicas. Este tipo de célculo se puede aplicar a la estimacion de
distancias, superficies y volumenes, que corresponden a la adquisicion de las geohabilidades.
De igual manera, aproximarse al concepto de escala desde distintas perspectivas disciplinares
proporciona un mejor anclaje en los contenidos geograficos. (https://htwins.net/scale2/).

Ahora bien, el pensamiento espacial posee otra perspectiva geografica, que no
solo proviene de las aplicaciones ludicas. Baker et al. (2015) resaltaron la necesidad
de contemplar las tecnologias geoespaciales tanto como contenido académico como
habilidades técnicas. Esta propuesta impulsa una doble orientacion en la investigacion
del pensamiento espacial. Por un lado, las SIG se aprecia como un contenido disciplinar
para ser aplicado en el aprendizaje basado en problemas o indagaciones. Por otro lado,
se trata de aprender sobre SIG, que consiste en una instruccion eficaz y responsable con
apoyo en cartografia, disefio de bases de datos y programacion.

Los procedimientos disciplinares aportaron la consideracion de aquellas capacidades
relacionadas con habilidades y destrezas geograficas. En este sentido, los itinerarios
geograficos y los sistemas de informacion geogréfica impulsaron un tipo de contenidos
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diferentes. En esta misma linea, la incorporacion de las actitudes y los valores como parte
relevante en la formacién integral del individuo constituye una nueva dimension a la
educacion y, en particular, a la ensefianza y aprendizaje en todas las areas de conocimiento.
En el caso de la didactica de la Geografia incumbe a una formacién del pensamiento
critico del alumno sobre temas como la ciudadania, la sostenibilidad, los desequilibrios
medioambientales y sociales. Si bien, sin dejar de lado la adquisicion de los contenidos
conceptuales y procedimentales para alcanzar una formacion critica integral.

EL PENSAMIENTO ESPACIAL EXPRESADO EN LOS ELEMENTOS
CURRICULARES NOVEDOSOS

En la LOGSE, el curriculo espafiol incorpor6 ocho temas transversales que trataban
de integrar contenidos que se pudieran abordar desde distintas perspectivas disciplinares.
En este enfoque globalizado de los temas, también se descubren temas cuyo dominante
pertenece a la Geografia. Este es el caso de educacion ambiental, educacion para la paz,
educacion vial, educacion para la igualdad de oportunidades, e incluso la educacién civica
y moral. Estos temas quedaron diluidos entre los diversos y novedosos planteamientos
procedentes tanto del curriculum como del marco legal (GARCIA de la VEGA, 2018). De
todos ellos, tan solo la educacion vial mantiene una estrecha relacion con el pensamiento
espacial. Mas atn, porque se mantiene en el curriculo actual destinado al alumnado de los
primeros cursos de educacion primaria (seis y siete afos).

Eldesarrollo legislativo del curriculo espafiol proporcionaba la clave de la transversalidad
de los ocho temas elegidos. Se trataba de cristalizar temas recurrentes en las distintas materias,
pero implicitas en sus contenidos. En las leyes sucesivas, estos temas transversales han sido
replanteados y formulados explicitamente. Tan sélo La educacion para la ciudadania y los
derechos humanos fue la asignatura implantada se impuls6 en la LOE de 2006 en los dos
ultimos cursos de educacion primaria (once y doce anos). Garcia Pérez (2009) consideraba
esta asignatura como aquella materia que mostraba dimensiones educativas y disciplinares,
especialmente, referidas al compromiso y participacion ciudadana.

La Unesco (2015) promueve un concepto denominado ciudadania mundial, que trata
de ofrecer un sentido de pertenencia a una comunidad mas amplia. Se trata, en definitiva, de
exponer las interconexiones a diferente escala ciudadana, local, nacional / estatal y mundial
con el fin de mostrar la interdependencia politica, socioecondmica y cultural. La UNESCO
propone tres dimensiones conceptuales basicas en la educacion para la ciudadania mundial. La
primera dimension se refiere a la adquisicion de conocimientos, comprension y pensamiento
critico acerca de cuestiones mundiales, regionales, nacionales y locales, asi como de las
interrelaciones y la interdependencia de diferentes paises y grupos de poblacion. La segunda
dimension atafie al sentido de pertenencia a una humanidad comiin, compartiendo valores
y responsabilidades, empatia, solidaridad y respeto de las diferencias y la diversidad. Y, en
ultimo lugar, la tercera dimension consiste en la accion eficaz y responsable en el ambito local,
nacional y mundial con miras a un mundo mas pacifico y sostenible.

Stoltman (1990) y Thornton (2004) han profundizado sobre la ciudadania en la
educacion geografica y en el desarrollo curricular, respectivamente. Gryl y Jekel (2018)
acufiaron el término de ciudadania espacial con el intento de desarrollar la participacion
en la toma de decisiones espaciales. Asi, los estudiantes se comprometerian a intervenir
en decisiones sociales a través de uso de las herramientas digitales sencillas con el fin de
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producir visiones espaciales alternativas y creativas. Por lo tanto, la ciudadania espacial
debe estar alineada con un logro combinado educativo y social. Bednarz y Bednarz (2019)
abogan por este tipo de ciudadania espacial para fortalecer e impulsar el pensamiento
espacial y asi formar una ciudadania participativa, comprometida y justa desde el contexto
de los sistemas de informacion geografica. Estos temas aportan nuevas orientaciones
comprometidas sobre las destrezas geoespaciales alejan los curricula elaborados

CONCEPTOS Y HABILIDADES ESPACIALES EN LA EDUCACION
OBLIGATORIA

Gran parte del desarrollo del pensamiento sobre las capacidades en educacion proviene
de Nussbaum (2006). La ciudadania democratica, sefiala Nussbaum, resulta ser clave en la
sociedad y parece estar amenazada por una educacion centrada en la instruccion de las areas
instrumentales. En una sociedad caracterizada por el impulso econdémico se debe fomentar
unas capacidades vinculadas con las humanidades y las artes para formar a la ciudadania.

Numerosos autores han resaltado el valor del pensamiento espacial en la educacion
obligatoria. Este tipo de pensamiento forma parte esencial de la formacion del alumnado
a través de diferentes disciplinas como la Geografia, Geologia, Biologia, Fisica, Arte,
Tecnologia y Matematicas, por ejemplo. En todas ellas parece obvio el desarrollo espacial
aplicado a los diferentes aprendizajes disciplinares. Sin embargo, hay otras muchas
disciplinas donde el pensamiento espacial juega un papel relevante, quiza menos patente.
Este es el caso de todas aquellas areas de conocimiento donde la formulacién mental de
espacios, como la literatura, la expresion de esos espacios (Expresion artistica). O bien,
la delimitacion de los ecosistemas (Biologia) exija otro tipo de habilidades cognitivas del
pensamiento espacial. Ahora bien, parece evidente que al tratarse de la Geografia se abordan
las habilidades del pensamiento espacial relacionados estrechamente con el razonamiento
geografico. En este tipo de razonamiento tienen cabida las geohabilidades y geocapacidades.

Los estudios clasicos sobre la adquisicion del espacio durante la infancia (PIAGET;
INHELDER, 1975; HANNOUN, 1977) se marginan en el planteamiento del curriculo. Si,
como afirma Gurevich (2006), el analisis de las formas de organizacion espacial permite
interpretar el equilibrio entre naturaleza y sociedad. Massey (1984) destaca el destacado
lugar de la Geografia sobre una de las tres principales relaciones, la organizacion espacial
que ofrece toda sociedad. El estudio de estas relaciones permite, por ejemplo, identificar
las distancias entre dos monopolios dados, o bien, la localizacion de los recursos naturales
y las empresas industriales. Por Ultimo, hay que destacar el interés educativo de la
Geografia expresado por Unwyn (1995), quien afirma que, en los niveles elementales y
medio de ensefianza, se debe ofrecer una interpretacion critica de la ocupaciéon humana
de la Tierra y también sobre las diferencias entre los lugares. En todas estas aportaciones
existe un sostenido interés por interpretar los fendmenos espaciales y, por tanto, algunas
cuestiones como localizar, establecer distancias, realizar semejanzas y analogias entre
lugares diferentes son algunas de las geodestrezas y geocapacidades que debieran integrar
el acervo escolar y académico de la formacion de la Geografia.

Sin embargo, en el curriculum se producen ciertas tensiones conceptuales, debido a
un exceso 0 escasez, 0 bien, a una propuesta en exceso abstracta. Anteriormente, ya se han
referido el uso excesivo de la identificacion y localizacion en los contenidos relacionados
con el pensamiento espacial en el curriculum espafiol (MIGUEL GONZALEZ, 2018;
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GARCIA de la VEGA, 2018). Si bien, algunos de estos errores ya se han detectado hace
décadas. Un conjunto de expertos del &mbito escolar y universitario elaboré un Dictamen
sobre la ensefianza de las humanidades en la educacidon secundaria, donde se resaltaba
el uso inapropiado del criterio de escala, que se supone la logica geografica principal en
la disciplina (ESPANA, 1998). Pues el error consistia en trasladar los distintos aspectos
de la Geografia (relieve, clima, vegetacion, poblacion, urbanizacion) a diferentes escalas
(planeta, continente, pais, comunidad auténoma y localidad). Con ello se impide una
perspectiva geografica integradora de las unidades geograficas de estudio.

Baerwald (2010) afirma que la Geografia construye el andlisis espacial a partir de la
interaccion humana y ambiental, asi como fomenta la interrelacién con otras disciplinas
en dicho objetivo. Incluso, afirma este autor, la Geografia aborda investigaciones
donde se producen otro tipo de interacciones espaciales y que solapan con otros limites
disciplinarios. Una de las lineas de investigacion en la educacion geografica postula
recorrer este camino que discurre entre la Geografia y las Ciencias y las Matematicas
(BEDNARZ; HEFFRON; HUYNH, 2013).

Asi, el desarrollo del pensamiento espacial constituye una base educativa de la
Geografia escolar. Por tanto, desde hace siglos, la cartografia representa los hechos
geograficos para sintetizar e interpretar los fenomenos espaciales. En consecuencia,
la identificacion y la localizacion, siendo un paso necesario en la adquisicion de las
habilidades geoespaciales, debe completarse significativamente con otras habilidades de
mayor envergadura. Asi se fomentaria la identificacion de flujos de personas y mercancias
(migracién y mercado internacional), el establecimiento de analogias, (reconocer los
climas mediterraneos, que no son solo los del propio mar), el planteamiento y la resolucion
de residuos solidos en areas urbanas y problemas de saturacion urbanistica...

LAS COMPETENCIAS DE APRENDIZAJE EN EL PENSAMIENTO ESPACIAL

Desde 2000, las competencias basicas o competencias clave se han instalado en el
curriculum. En el aprendizaje para toda la vida, las competencias del pensamiento espacial
forman una parte esencial del mismo. Sobre todo, desde la aparicion de los dispositivos
moviles que incorporan aplicaciones cartograficas ha resultado ser esencial. Entre estas
aplicaciones se encuentran los visores cartograficos, que permiten alternar la topografia y
la imagen de satélite sobre cualquier area terrestre y oceanica. Asi también, los mapas de
una ciudad se nutren de otras informacion espacial y temporal de los transportes urbanos
y periurbanos, asi como recorridos y destinos. También hay que destacar los mapas de
carreteras que facilitan informacién sobre la afluencia del trafico. Y, desde luego, los
mapas que permiten ayudar a recorrer las ciudades, los planos de museos y yacimientos
arqueologicos, o bien, que realizan un itinerario virtual por lugares seleccionados. Incluso
las aplicaciones meteoroldgicas conciernen a las capacidades geoespaciales, como la
orientacion, el rumbo y la direccion. Actualmente, la informacion digital resulta tan
acuciante que, las iméagenes panoramicas y de satélite de otros lugares del mundo, acercan
esos paisajes sin haber estado nunca en ellos. El reciente caso més evidente se refiere al
conocimiento instantaneo de Marte, o bien, del volcanismo de la isla de la Palma en el
Océano Atlantico a través de imagenes.

Ciéncia Geogridfica - Bauru - XXV - Vol. XXV - (5): Janeiro/Dezembro - 2021 1729



Alfonso Garcia de la Vega

Tabla 1. Propuesta de competencias especificas de la Geografia. En letra cursiva aparecen marcadas
aquellas competencias espaciales dentro de las disciplinares definidas.

Competencias especificas de la Geografia

Recorrer un espacio desconocido sin perderse

Localizar y situar acontecimientos en un cuadro de referencias especializadas

Presentar una imagen espacial personalizada de sus “espacios”

Interpretar un paisaje nuevo

Construir mapas, esquemas y croquis

Construir modelos espaciales a diferentes escalas

Elaborar un itinerario de descubrimiento de un medio

Evaluar las consecuencias del consumo de algunos productos de uso corriente

Elegir un modo de transporte y un itinerario

Fuente: Partoune, 1998.

En 2003, la Union Europea consolido las ocho competencias basicas o clave como
una necesidad de aplicar los aprendizajes adquiridos durante la formacion escolar en
todos los &mbitos personales y a lo largo de la vida (EURYDICE, 2003). La Ley Organica
de Educaciéon de 2006 incorpord las competencias basicas, como elemento curricular
prescriptivo. Las competencias basicas extraen contenidos del contextos social y cultural
para su aplicacion significativa en contextos educativos para su transferencia a entornos
reales (ESCAMILLA GONZALEZ, 2009) Si bien existen semejanzas evidentes entre
las competencias y las inteligencias multiples de Gardner (2004), aquéllas poseen una
orientacién mas pragmatica que esta teoria. De hecho, las competencias se han presentado
en la programacion de aula mediante la formulacion de unos objetivos complementarios
que permitan su logro.

Tabla 2. Competencias de la Geografia. En letra cursiva aparecen marcadas aquellas competencias
espaciales dentro de las disciplinares definidas.

Competencias disciplinarias de la Geografia

Identificar los elementos de un hecho geografico en el territorio

Vincular los componentes mediante mapas y croquis

Orientarse mediante el uso de un plano o mapa

Localizar y situar un hecho geografico a diferentes escalas del territorio

Investigar las causas y consecuencias de los fenémenos geogréficos estudiados

Fuente: Mérenne-Schoumaker (1999).
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Tabla 3. Competencias transversales a la Geografia.

Competencias transversales

Identificar un problema espacial en una empresa-territorio

Compilar y documentar informacién sobre el hecho o problema geogréfico

Analizar (leer, describir e interpretar) la informacién obtenida

Vincular los resultados de los andlisis al hecho geografico estudiado

Comparar los resultados de la investigacion a los modelos y teorias

Construir una sintesis de diferentes formas (sistémica, grafica, esquematica)

Elaborar una solucion al hecho geogréfico y hacer propuestas de mejora

Presentar los resultados de la investigacion en tarjeta, grafico, diagrama

Comparar los resultados de la investigacion a los modelos y teorias

Fuente: Mérenne-Schoumaker (1999).

La adquisicion de cuatro niveles de adquisicion de las competencias en ciencias
sociales se refiere al reconocimiento, asociacion, analisis e interpretacion de los procesos
sociales, segin Pagés (2007). Se trata de interrelacionar los contenidos historicos y
geograficos desde una perspectiva interdisciplinar adaptadas para cada etapa educativa.
Perrenoud (1998, 2004) ha mostrado la aplicacion formal de las competencias en el aula,
asi como ha sugerido nuevas competencias en la formacion del profesorado. Partoune
(1998) y Mérenne-Schoumaker (1999) sugieren un conjunto de competencias especificas
de la Geografia (Tablas 1 y 2, respectivamente).

Unarevisiondeestas permite comprobar que estas competencias disciplinares corresponden
en buena medida a geohabilidades y geocapacidades espaciales. Partoune formula siete de las
nueve competencias descritas pertenecen al pensamiento geoespacial, mientras que Mérenne-
Schoumaker define tres de las cinco competencias. Incluso, Mérenne-Schoumaker (1999)
promueve otras competencias, denominadas transversales, que apuntan a aquellas destrezas
espaciales vinculadas un aprendizaje para toda la vida (Tabla 3). En este caso, la transversalidad
propuesta exige unas geocapacidades menos exigentes que en las competencias disciplinares.
Estas competencias basicas, de caracter transversal podrian relacionarse con las competencias
especificas de la Geografia, definidas por Partounne (1998). Esta interrelacion se alcanza por
medio de la formulacién de unos objetivos especificos, que daran lugar a la definicion de las
actividades para alcanzar competencias especificas y transversales (Tabla 4).

En la ultima ley educativa espafiola se mantienen las competencias basicas, salvo
aquella que estd mds relacionada con la ensefianza de la Geografia, “conocimiento e
interaccion con el mundo fisico”. Por tanto, el conocimiento de la diversidad de los lugares
del mundo, las diferentes culturas y formas de vida asociados a ellos, e incluso, los conceptos
geograficos integradores como identidad cultural y sostenibilidad parecen carecer de valor
educativo. La ley concede el valor transversal de las competencias y en el caso de las ciencias
sociales, como asignatura troncal, resaltan su caracter global e integrador.
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Tabla 4. Cuadro de objetivos y competencias especificas de la Geografia en relacion con las competencias basicas.

Competencias
basicas

Objetivos curriculares

Competencias especificas

Tener confianza en si
mismo

Adquirir confianza en si mismo
en el espacio

Recorrer un espacio desconocido sin perderse

Localizar y situar acontecimientos en un cuadro
de referencias especializadas

Desarrollar su
personalidad

Sentirse parte de un lugar

Presentar una imagen espacial personalizada
de sus “territorios”

Aprender a aprender

Construir herramientas para
pensar y comprender el espacio

Construir modelos espaciales a diferentes
escalas

Construir mapas, esquemas y croquis

Interpretar un paisaje nuevo

Llegar a ser
un ciudadano
responsable

Poseer actos personales /
colectivos siendo consciente de su
impacto sobre el cuadro de vida

Desarrollar la ciudadania
espacial

Guiar/animar un itinerario de descubrimiento
de un medio

Evaluar las consecuencias del consumo de
productos de uso habitual

Elegir un modo de transporte y un itinerario

Gestionar su habitat y su salud

Participar en un debate sobre la ordenacién de
territorio dado

Contribuir al desarrollo
de una sociedad
democratica, plural y
abierta a otras culturas

Contribuir a las cuestiones de
organizacion y gestion espacial
por individuos y grupos sociales

Decodificar diferentes formas de organizacion
del espacio en el mundo

Negociar la utilizacion del espacio

Alcanzar la
emancipacion social

Comprender los vinculos
entre las divisiones sociales y
segregaciones espaciales

Decodificar los mecanismos que conducen a la
segregacion espacial

Fuente: Partoune, 1998 y Garcia de la Vega, 2018. Elaboracion propia.

CONSTRUCTO DE EVALUACION DE GEOHABILIDADES Y GEOCAPACIDADES

En la revision de las competencias disciplinares de la Geografia se ha podido comprobar
que, fundamentalmente, se formulan geohabilidades y geocapacidades propias de la disciplina.
Las competencias transversales y las competencias basicas también fomentan el pensamiento
espacial, aunque desde un recorrido mas sinuoso, o bien, tangencial a la disciplina geografica.
A partir de las habilidades y capacidades geograficas, pertenecientes al pensamiento espacial,
y definidas en todas las competencias se pretende elaborar un constructo de evaluacion. El
concepto de constructo aplicado a la evaluacion aparece definido por Messick (1993), quien
considera evaluar el conocimiento, las habilidades y otros atributos. Este autor considera que
hay que definir y seleccionar las tareas y situaciones evaluables mediante rubricas y criterios de
calificacion. El constructo define un marco de referencia para definir y obtener las evidencias
alcanzadas por los estudiantes (MESSICK, 1994).

1732 Ciéncia Geogrifica - Bauru - XXV - Vol. XXV - (5): Janeiro/Dezembro - 2021



Ensayo de un constructo de evaluacion de las geohabilidades

La definicion del constructo aborda el proceso de disefio y desarrollo de evaluaciones
mediante las evidencias obtenidas por analizar el dominio cognitivo del alumnado; identificar y
exponer las inferencias que la evaluacion debe respaldar. Para ello se precisa definir con claridad
las tareas, asi como disefar las tareas para recopilar esa evidencia que permita alcanzar una
evaluacion valida. Este enfoque consiste en sistematizar el disefio de unas tareas de evaluacion
para obtener el grado de competencia alcanzado por el alumnado. El enfoque de disefio centrado
en la evidencia analiza la interaccion entre el contenido y las habilidades evaluables, por ejemplo,
la capacidad de razonamiento de los estudiantes sobre un contenido. Estas tareas constituyen las
evidencias y deben estar orientadas a las acciones de cognicion expresadas en la taxonomia de
Bloom. Asi, comparar, describir, analizar, calcular, elaborar, explicar, predecir, justificar es el
conjunto de acciones que permiten avalar el resultado de las evaluaciones.

Wilson (2009) matiza este tipo de constructo basado en cuatro componentes basicos
para crear evaluaciones. El primero se refiere a un mapa de construccion. En segundo lugar
se aborda el disefio de los elementos y tareas para obtener las evidencias de la evaluacion. El
tercer componente consiste en la elaboracion de una descripcion de los niveles de logro en
el constructo. Y, por ultimo, el cuarto componente trata de generar un modelo de medicién
para asignar a las tareas realizadas. En este caso, se va a examinar los cinco niveles del
constructo de Wilson en comparacion con la taxonomia de geohabilidades de Gersmelh
(2008) y los conceptos espaciales definidos por Jo y Bednarz (2009). Los cinco niveles del
constructo de evaluacion de Wilson son: representacion, descripcion, relacion, prediccion
e integracion, de menor a mayor complejidad. Estos cinco niveles se asemejan y comparan
con las habilidades geoespaciales de Gersmelh. A su vez, estas geohabilidades se alinean
con los conceptos espaciales en su triple dimension (primitiva, sencilla y compleja). Este
constructo precisa de los patrones de aprendizaje propuestos por Bloom (2004) (Tabla 5).

El resultado consiste en un ensayo de constructo de evaluacion del pensamiento
espacial. Dicho constructo muestra la alineacion de las geohabilidades y conceptos
espaciales, por un lado, y los niveles de evaluacion y patrones de aprendizaje por el otro.
Esta aproximacion permite atisbar la posibilidad de elaborar un tipo de evaluacion cuyo
horizonte aparezca expresado mediante este modelo de constructo. Esto es, el constructo
ofrece larelacion educativa y didactica que subyace a la adquisicion de las geohabilidades.
Enuna préxima fase de la investigacion, se tratara de alinear las competencias disciplinares
y transversales sefialadas por Partoune y Mérenne Schoumaker con las geohabilidades
con el fin de obtener una geocapacidades. Si bien, las competencias mencionadas con un
elevado pautado espacial apuntan las geohabilidades a adquirir

Bloom (2004) promueve la formulacion de “patrones que se conectan”, como una
forma de estimular el desarrollo natural de temas emergentes relacionados con el curriculo.
Estos patrones proporcionan una comprension compleja, interconectada y significativa
a través de areas curriculares diversas y desde planteamientos teoricos y conceptuales
diferentes con el objetivo de ofrecer una oportunidad de profundizar un conocimiento
mas complejo, relevante y significativo en el alumnado.
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Tabla 5. Constructo para la evaluacion de las destrezas geograficas espaciales. El constructo se forma a partir
de los niveles de evaluacion de Wilson (2005) que, a su vez, se relacionan con los metapatrones de aprendizaje
cientifico de Bloom (2004). La combinacion de estos dos marcos referenciales permite seleccionar la taxonomia
de geohabilidades identificadas por Gersmehl (2008) y de los conceptos espaciales (Jo y Bednarz, 2009 y 2011).

Metapatrones de Niveles de i
? rones¢ ° Destrezas geograficas Conceptos espaciales Jo y Bednarz 2009
aprendizaje cientifico evaluacion - A
Bloom, 2004 Wilson, 2004 S Complejos Sencillos Primitivos
Modelo Espacial
Ciclos espaciotemporales | Integracion Difusion Difusion
Dispersion
Movimiento Movimiento
Agrupamiento
Direccién y ruptura -
Prediccion Cambio
Patrén Forma
Modelo
Dominio
Niveles Analogia
Relacién
Jerarquia Jerarquia
Transicion Transicion
Region Red Region Lugar
Plano Representacion Aura
Comparacién Frontera
B Asociacion Conexion
Conexion . . .,
espacial Articulacién
Escala Delimitacion
Bordes Descripcion Condiciones Proyeccion Distancia Magnitud
cartografica Direccién
L . Cuadro de L
Localizacion Densidad . Localizacion
referencia

Fuente: Elaboracion propia.
CONSIDERACIONES FINALES

El intento de realizar un andlisis del curriculum europeo sobre el pensamiento
espacial proporciona unas diferencias sociales, politicas y culturales. Estas diferencias
generan un sesgo en el rigor debido a las orientaciones de politica educativa, que resultan
estar muy proximas a cada cultura continental. En consecuencia, la revision del marco legal
educativo espaiiol sirve para comprobar que existen carencias sustanciales en relacion a los
contenidos vinculados con el pensamiento espacial. Uno de ellos se refiere a la propuesta
de unos criterios de evaluacion sobre los contenidos espaciales explicitos e implicitos en
el curriculum. En este estudio preliminar sobre la evaluacion del pensamiento espacial se
ha configurado un constructo de las geohabilidades. El constructo necesita una revision
de las taxonomias de geohabilidades y conceptos espaciales para alinear con precision
todas las destrezas del pensamiento espacial. El estudio de las competencias disciplinares y
transversales conduce a la elaboracion de un constructo de geocapacidades, que ha quedado
por definir. No obstante, el constructo de evaluacion permite una aproximacion cualitativa a
especificar unas tareas espaciales a realizar y su correspondiente forma de evaluar.
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