EL ESPACIO POR APRENDER, EL MISMO QUE ENSENAR:
LAS URGENCIAS DE LA EDUCACION GEOGRAFICA

MARCELO GARRIDO PEREIRA”

RESUMEN: La presente reflexion intenta indagar en las posibilidades
del discurso pedagégico cuando se considera el saber espacial informal
como un antecedente de précticas transformativas. El saber espacial in-
formal ha sido ampliamente negado por los curriculos nacionales e in-
cluso menospreciado por las apuestas diddcticas que los profesores de
geograffa desarrollan. En tal sentido urge identificar las relaciones en-
tre un saber que es experiencia y que es al mismo tiempo parte de un
proyecto de actor y de sujeto en crisis. Con todo ello se proponen
espacios de intervencién pedagdgica, categorias de sintesis de la
experiencia espacial y caminos problematizadores para el desarrollo de
una educacién geogrdfica significante.

Palabras claves: Saberes geogréficos informales. Reconstitucién de la expe-
riencia espacial. Espacios de intervencién pedagégica.

THE SAME SPACE FOR LEARNING AND TEACHING:
THE URGENCIES OF GEOGRAPHY EDUCATION

ABSTRACT: The present reflection questions the possibilities of the
pedagogical speech when the informal space knowledge is consid-
ered as an antecedent of transformations practices. The informal
space knowledge has been widely banned from the national cur-
ricula and is disdained in the didactic proposals developed by geog-
raphy professors. It is thus urgent to identify the relations between
a knowledge that is experience and a project of actor and subject in
crisis. This leads us to propose pedagogical intervention spaces, syn-
thesis categories of the space experience and problematizing ways to
develop a significant geographic education.

Key words: Informal geographic knowledge. Reconstitution of the
space experience. Spaces for pedagogical intervention
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Espacio geogréfico como experiencia

| espacio, como categoria conceptual, ha sido concebido de dis-

tintas formas dependiendo de la vertiente tedrico-metodoldgica

utilizada. Lo anterior, denota la existencia de un posicionamien-
to epistemoldgico, mds o menos, conciente que ha estado a la base de
los discursos geogrdficos. Sin embargo, pocas veces se intenta develar
la estructura semdntica de las construcciones conceptuales, tal vez por
evidenciar un aparente consenso frente a la comunidad cientifico-téc-
nica de una unicidad en la concepcién de un objeto de estudio para la
geograffa. Sin entrar en el detalle de la problemdtica, interesarfa aproxi-
marse a la construccién de un objeto (o sujeto) de estudio que recupe-
re ciertas nociones de los radicalismos socio- geograﬁcos que permitan
entender al “espacio geogrdfico” como un nocién experiencial que es
inherente a la vivencia de los sujetos, ademds de reconocer en ella una
tinica esencia material-mental. Sin este ejercicio, resulta imposible si-
tuar cualquier contribucién en el drea de la educacién geogrifica, pues-
to que no se accede univocamente a un sentido sobre el objeto de la
geografia y por tanto no necesariamente nos referimos a una sola for-
ma de ensefianza o a una sola forma de aprendizaje.

Al respecto resulta interesante rescatar aportaciones provenien-
tes de la geografia humanistica, especificamente aquellas realizadas por
el profesor Yi-Fu Tuan quien sitda al espacio, objeto de la geografia,
en el plano de la experiencia:

Experiencia es un término que abarca las diferentes maneras a través de las
cuales una persona conoce y construye la realidad. Estas maneras varfan des-
de los sentidos mds directos y pasivos como el olfato, paladar y tacto, hasta
la percepcidn visual activa y la manera indirecta de simbolizacién (...). Los
espacios del hombre reflejan la calidad de sus sentidos y su mentalidad. La
mente frecuentemente extrapola mds alld de la evidencia sensorial. (Tuan,
1983, p. 9y 18)

El espacio, como nocién de soporte, es un concepto limitante
para comprender la experiencia del hombre. Esta dltima no actta so-
bre el espacio, sino que mds bien lo configura. Todo ello es esencial
para situar un contenido educativo como lo es el espacio, pues lo am-
plia al campo de lo cotidiano, de lo inherente, y de lo nuclear. Tal es
la complejidad de este espacio, que supera todo orden estrictamente
material, al mismo tiempo que no se agota en lo fijo:
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Espacio es un término abstracto para un conjunto complejo de ideas. (...)
Sin embargo, existen ciertas semejanzas culturales comunes, y ellas se
fundamentan bdsicamente en el hecho de que el hombre es la medida de
todas las cosas. En otras palabras, los principios fundamentales de la
organizacién espacial se encuentran en dos tipos de hechos: la postura y la
estructura del cuerpo humano y las relaciones (sean préximas o distantes)
entre personas. El hombre, como resultado de su experiencia {ntima con su
cuerpo y con otras personas, organiza el espacio a fin de adaptarlo a sus
necesidades bioldgicas y relaciones sociales. (Idem, ibid., p. 39)

El espacio recupera su raiz idealista en tanto, no es un objeto real-
mente acabado fuera de uno, mds bien se presenta como un posibilidad
de construccién histérica de si mismo. No estd en tanto cosa fuera de mi
experiencia, no existe en cuanto si, sino para mi y por mi:

La experiencia de espacio y tiempo es principalmente subconsciente.
Tenemos un sentido de espacio porque podemos movernos y de tiempo
porque, como seres bioldgicos, pasamos fases recurrentes de tensién y cal-
ma. El movimiento que nos da el sentido de espacio es en s{ mismo la
solucién de la tension. (Idem, ibid., p. 132)

Este mismo espacio, objeto (sujeto) disciplinar, es trabajado por
la geografia critica. Las multiples aportaciones nos sitdan en la radical
forma de comprenderlo mds alld de su desmantelacién en variables. Un
buen ejemplo de ello, son las aportaciones de Milton Santos quien po-
sibilita la comprensién del espacio en tanto totalidad de los sistemas
de fijos y flujos que lo configuran:

El espacio es la materia trabajada por excelencia. Ninguno de los objetos
sociales tiene una imposicién tan grande sobre el hombre, ninguno estd
tan presente en lo cotidiano de los individuos. La casa, el lugar de trabajo,
los puntos de encuentro, los caminos que unen esos puntos, son igual-
mente elementos pasivos que condicionan la actividad de los hombres y
rigen la préctica social. La praxis, ingrediente fundamental de la transfor-
macién de la naturaleza humana, es un dato socio-econémico, pero es
también tributaria de los imperativos espaciales. (Santos, 1996b, p. 28)

En dichas aportaciones se refleja ademds, el cardcter condicionante
de la configuracién espacial. El espacio es resultado de una construccién
de experiencia, al mismo tiempo que condiciona la dindmica posterior
de la misma. El objeto de la geografia, se reafirma en lo significativo al
mismo tiempo que en lo histérico; se amplia en su sentido material al
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mismo tiempo que mental; se potencia en lo fijo y en lo dindmico; se
educa en relacién a si mismo y a los demds.

La educacién del espacio geogrifico y el proyecto de un sujeto

La configuracién de un espacio geogrifico como la proyeccién
de lo social permite comprender a la experiencia social en tanto sitio,
ademds que situacién. El espacio geogrifico, ya no se entiende mds
como un receptdculo, sino que como el resultado de una multiplici-
dad de interacciones entre los seres humanos y los contextos socio-na-
turales, toda vez que la movilidad de flujos permite la dindmica de los
aparentes fijos. En el dmbito de la evolucién de las ideas y de las re-
presentaciones de lo social, este espacio geogréfico es cada vez menos
un espacio para la construccién de subjetividad y cada vez menos un
espacio para la construccién de socializacién, toda vez que se asiste al
desmembramiento de la idea de una sociedad dnica, y emerge el indi-
viduo como categoria aislada de un proyecto colectivo. Este espacio
geogrifico representa, cada vez mds, un espacio de construccién de una
experiencia desvinculada de si mismo y de los demds. Este espacio geo-
grdfico que es ahora una experiencia, por sobre todo, individual, plan-
tea unos desafios educativos, en tanto la ensefianza y el aprendizaje es-
pacial en la escuela aparecen desconectados de un proyecto de sujeto.
Algunos antecedentes que nos permiten referirnos a esta cuestién de la
experiencia que no se ancla a un proyecto, en el presente caso, educa-
tivo, la encontramos en la Sociologia de la Experiencia Educativa:

La fabricacién de actores y de sujetos no surge ya armoniosamente del
funcionamiento regulado de una institucién en la cual cada uno desem-
pefia un rol. Entonces es necesario reemplazar la nocién de rol por la de
experiencia. Los individuos ya no se forman solamente en el aprendizaje
de roles sucesivos propuestos a los estudiantes, sino en su capacidad para
manejar sus experiencias escolares sucesivas. (Diibet y Martucelli, 1998,

p. 14)

La experiencia total y compleja de los individuos ha sido obviada
por los sistemas formalizados de ensefianza, al tiempo que se ha impedi-
do que la escuela actie como espacio para potenciar la subjetivacién y la
socializacién de los protagonistas de la educacién. Cada vez menos, la
escuela y los espacios formalizados intentan indagar en la experiencia del
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“otro” y cada vez mds intentan anular la diferencia por medio de prdcti-
cas homogeneizantes. Una de las dimensiones de esa experiencia diferen-
cial con que los estudiantes llegan, es la dimensién espacial, vale decir,
aquella que dice relacién con la actuacién de un sistema indisociable de
significaciones y materialidades. El aprendiz manifiesta de diversos mo-
dos la imposibilidad de construir, en didlogo, su propia experiencia que
se ancla a su vivencia cotidiana: “A tal punto son diversos los publicos
escolares, a tal punto las situaciones escolares parecen poco reguladas que
a veces podemos tener el sentimiento de que los alumnos construyen al
lado o en contra de la escuela” (Diibet y Martucelli, 1998, p. 15).

En este sentido, y frente a las manifestaciones de resistencia expe-
riencial, cabria destacar que el sujeto intenta, diferencialmente construir
subjetividad y establecerse como sujeto auténomo, tarea un tanto com-
pleja si se asume que la relacién pedagdgica se manifiesta como un acto
asimétrico, de intereses superpuestos y con protagonistas diversos. Con
todo ello, la experiencia compleja o total (ver la similitud con el concepto
de trama de Paulo Freire), o de modo especifico, la experiencia espacial se
encuentra {ntimamente relacionada con la efectividad del proyecto de
construccién de sujeto y es un acto, la mayor parte de las veces, con obje-
tivos transformativos que no deben seguir siendo desconocidos por los
ensefiantes en su labor pedagégica:

Los actores no se identifican dnicamente con sus pertenencias y sus in-
tereses, se definen también como sujetos, no a través de un decreto de
libertad, sino porque la vida social propone una representacion del sujeto.
Significa que ellos se definen también por su creatividad, por su auto-
nomia, por su libertad, por todo lo que, paraddjicamente se presenta como
no social .(Diibet y Martucelli, 1999, p. 79)

En este contexto cabrfa preguntarse cémo se potencia una ensefian-
za-aprendizaje que pueda contribuir a la construccién de un proyecto de
sujeto, que sea también un proyecto de vivencia espacial. Una posible so-
lucién es no desconociendo su experiencia en el acto educativo. Esto im-
plica valorar la experiencia compleja y total y develar la ocultacién de los
procesos de subjetivacién que surgem de la dominacién experiencial de los
sujetos.

La ensefianza aparece entonces, como depositaria de una de las la-
bores mds dificultosas, pues permitirfa romper con la idea de “los indi-
viduos” como categoria constante y potenciarfa la construccién de las sub-
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jetividades que dan origen y sentido a la actuacién personal. El ensefan-
te ya no sélo se instala en la posibilidad de construccién de si, sino que
con su actuacién, acompafa la construccién de otros, a través de una
pedagogia por sobre todo dialogante que incita a la bisqueda y anima
en la espera:

El maestro es aquel que ultrapasé la concepcién de una verdad como £6r-
mula universal, solucién y resolucién del ser humano, para elevarse a la
idea de una verdad como busqueda. El maestro no posee la verdad y no
admite que alguien pueda poseerla. Le horroriza el espiritu de propietario

del pedagogo y su seguridad en la vida. (Gusdorf, 1963, p. 239)

La ensefianza tiene, en este sentido, un compromiso mds con la
verdad de los individuos que intentan y afioran la construccién de su
subjetividad, que con el curriculo nacional, el sistema formal y las ver-
dades reveladas por las instituciones educativas locales, sectoriales o na-
cionales. La semdntica de las verdades reveladas es uno de esos puntos
en que se establece algin grado de varianza en la construccién de un
conocimiento y una identidad profesional-pedagdgica, y es por tanto
desde donde emergen los condicionamientos del contenido pedagdgico.
El espacio como seleccidén cultural y como contenido a condicionar, ha
sido desde siempre una verdad revelada en tanto permite ajustarnos a
un convencién cartografica, o a una nomenclatura espacial bdsica, o a
un taxdn, o a cualquier otro tipo de no experiencia que aleja al estudian-
te de nuestros discursos pedagégicos, al mismo tiempo que no logramos
establecer relaciones de significantes entre nuestro saber en uso y sus
saberes cotidianos sobre el espacio:

La cultura no es otra cosa sino la toma de conciencia, por cada individuo,
de esa verdad que hard de él un hombre. El pedagogo asegura lo mejor
posible ensefianzas diversas; reparte conocimientos. El maestro quiere ser
antes que todo iniciador de la cultura. La verdad es para cada uno el sen-

tido de su situacién. (Gusdorf, 1963, p. 241)

En la construccién siempre riesgosa de nuestro conocimiento y de
nuestra identidad profesional-pedagégico-geogrifica, las posibilidades de
establecer una reflexién sobre los mecanismos de aprendizaje en el con-
texto de la construccién de proyecto de sujeto, son siempre amplias. El
aprendizaje se instala como construccién de significados, en tanto se am-
plian las capacidades para estructurar la experiencia en torno a una meta
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cognitiva. No hay aprendizaje, sin significados, pero tampoco hay apren-
dizaje sin una meta sobre el conocimiento. Es justamente en este senti-
do, que aparece como prioritario el aprendizaje del espacio, en tanto re-
mite a metas cognitivas que el individuo considera necesarias para la
construccién de su subjetividad. El aprendizaje es visto en relacién a
cada una de las vivencias, y por tanto se supera la idea del cumplimien-
to de logros en funcién del desarrollo bioldgico. Los estadios de apren-
dizaje se encuentran situados, y su progresién ha sido estancada cuando
se ha intentado dinamizarla en base a la no autonomfa:

En el hombre adulto son extremamente complejos los sentimientos e
ideas relacionados con espacio y lugar. Se originan de las experiencias sin-
gulares y comunes. No obstante cada persona comienza como un nifio.
Con el tiempo, del confuso y pequefio mundo infantil, surge la visién
del mundo del adulto, subliminalmente también confusa, mas susten-
tada por las estructuras de la experiencia y del conocimiento conceptual.
(Tuan, 1983, p. 22)

Estd demds decir que el aprendizaje, en este caso, espacial, se cons-
truye en base a una autonomia relativa, pues, el individuo no sélo cons-
truye subjetividad, sino que ademds se encuentra en la compleja tarea
de avanzar en su socializacién. Para ilustrar lo anterior, cabrfa destacar
uno de los ejemplos utilizados por el profesor Yi-Fu Tuan para compren-
der el aprendizaje espacial:

A medida que el nifio crece, se va apegando a objetos, en lugar de apegarse
a personas importantes, y finalmente a localidades. Para el nifio, lugar es
un tipo de objeto grande y un tanto inmévil. (...) El horizonte geogrdfi-
co de un nifio se expande a medida que él crece, pero no necesariamente
paso a paso en direccién a la escala mayor. Su interés y conocimiento se
fijan primero en la pequefia comunidad local, después en la ciudad, sal-
tando el barrio; y de la ciudad su interés puede dirigirse para la nacién y
para lugares extranjeros, saltando la regién. (Tuan, 1983, p. 33 y 35)

El aprendizaje del espacio fortalece la construccién de sujeto, en
tanto se potencia lo cotidiano como categorfa configuradora de si mismo.
Pese a ello, el aprendizaje del espacio no sélo tiene que ver con lo cotidia-
no, entendido como lo mds préximo. De hecho puede resultar que una
experiencia espacial se constituya por fenémenos con expresiones escalares
distintivas. El aprendizaje espacial no se realiza, necesariamente, desde la
fragmentacién de las escalas de afectacién, como la mayor parte de las ve-
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ces hemos intentado propiciarlo. El aprendizaje espacial tiene que ver con
la complejidad de una subjetividad que se construye por la vinculacién de
las afectaciones distintivas en su extensién e intensidad.

Es imposible discutir el espacio experiencia sin introducir los objetos y
los lugares que definen el espacio. El espacio del nifio se amplia y se torna
mds bien articulado a medida que ¢l reconoce y alcanza mds objetos y
lugares permanentes. El espacio se transforma en lugar a medida que
adquiere definicién y significado. (Idem, ibid., p. 151).

Ese mismo principio, rescatado por el socio-constructivismo en los
discursos pedagdgicos, es un principio bastante olvidado en la geografia.
La experiencia espacial evoluciona y progresa en la medida en que se es
capaz de identificar (acto a ser potenciado via aprendizaje escolar) los sig-
nificados, no como entidades aisladas, sino como condiciones de esencia
de los significantes. La dindmica de la experiencia espacial encuentra su
progresién en la bisqueda de una sustancia ocultada, original y compleja
y que tiene que ver en dltima instancia con lo que represento sobre mi.

La educacién del espacio geogrifico y el proyecto de un actor

El proyecto de sujeto no se encuentra desligado de la construccién
de integracién a lo social. Los individuos que avanzan en la construccién
de subjetividad, normalmente lo hacen avanzando también, en el plano
de la socializacién. Esta dualidad que no es contradictoria sino comple-
mentaria, no hace sino complejizar la apuesta educativa, pues la ensefian-
za y el aprendizaje debieran estar orientados al acompanamiento
experiencial que todo individuo intenta desarrollar en tanto se define como
tal y en relacién con otros. De modo especifico, la construccién de una
integracién es el camino por medio del cual los individuos se transforman
en actores de lo social. Lo hacen construyendo significados, adhiriendo a
ciertas pautas ya pre-establecidas y dejdndose, hasta cierto punto, normar
por un habitus pre-existente. Al respecto la Sociologfa de la Experiencia
Social nos senala:

Cada uno de nosotros actda en funcién de un principio de integracién
definido como la interiorizacién de lo social (...) nuestra personalidad
estd fuertemente constituida por nuestra adhesién subjetiva a las expec-
tativas sociales adquiridas en el curso de las fases de socializacién prima-
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ria... nuestra historia construyé una segunda naturaleza que estd tan ar-
raigada en nosotros como una primera (...) pero esa segunda naturaleza
no es solamente un ser dado una vez por todas, es ademds una actividad
ya que la actuamos y la actualizamos permanentemente en el curso de
los encuentros y de los desafios de nuestra vida. (Diibet y Martucelli,

1999, p. 77 y 78)

El devenir de las experiencias s6lo puede ser manejado y/o gestio-
nado sobre la légica de una actuacién que se aprehende y se aprende. En
este sentido la integracién de los sujetos se produce no tan sélo por la sub-
ordinacién, sino por el didlogo entre lo establecido socialmente y su pro-
pias ideas sobre si mismo, asi como por las posibilidades de resistencia. En
este sentido la educacién aparece como un proceso vital en tanto intenta
potenciar una aparente crisis que surge de la desvinculacién y anomia de
los individuos respecto de un nuevo orden social. El ensefiante no
interacciona neutralmente con el aprendiz. En muchas ocasiones aparece-
r4 enfrentdndose, cediendo, normalizando, sin embargo no debiera olvidar
que una de sus tareas pedagdgicas consistird en acompafiar al aprendiz en
un proceso de socializacién, que muchas veces tiende a la simetrfa: “Los
actores se socializan a través de estos aprendizajes y se constituyen como
sujetos en su capacidad de manejar su experiencia, de devenir, por una par-
te, en autores de su educacién” (idem, 1998, p. 14).

En el contexto de la ensefianza, la construccién del mundo de la
vida es una tarea que implica mds alld que una mera construccién de mis
tierras incégnitas personales. Se trata ahora de situarme como “con otros”
configuradores de una experiencia espacial que incluye. El principio de un
espacio que no es la mera suma, ni efecto perverso de agregacién de expe-
riencias. Se trata mds bien de un espacio construido en base a renuncias
concientes y concurrencias libres. Se trata de un espacio de actores, en don-
de los compromisos y la adhesién generan integracién social. Contenido
desafiante desde la ensefianza, pues implica recuperar la idea de un proce-
so educativo que es ante todo negociacién y que propugna por cierto, la
simetria del acto pedagdgico. En este sentido, Paulo Freire nos habla de
cémo los individuos toman su vida como objeto de construccién y levan-
tan desde alli, categorias reflexivas:

No puedo comprender a los hombres y a las mujeres mds que simple-
mente viviendo, histdrica, cultural y socialmente existiendo, como seres
que hacen su camino y que, al hacerlo, se exponen y se entregan a ese
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camino que estdn haciendo y que a la vez los rehace a ellos también (...)
A diferencia de los otros animales, que no llegaron a ser capaces de trans-
formar la vida en existencia, nosotros, en cuanto existentes, nos volvimos
aptos para participar en la lucha y defensa de la igualdad de posibilidades
por el hecho mismo de ser, como seres vivos, radicalmente diferentes
unos de las otras y unas de los otros. (Freire, 1993, p. 93)

La ensenanza no neutral que desmitifica la asepsia del acto pedagé-
gico es un primer paso para instalarse en la posibilidad de construir una
realidad en torno al didlogo democrdtico. Es esta ensefianza, posicionada,
la que debe propiciar, ademds, la recuperacién de aquellos saberes que he-
mos considerado invélidos, poco rigurosos, asistemdticos, vulgares, y de
sentido comun. La democracia en el acto educativo se garantiza desde el
reconocimiento del otro diferente, que es también otro “espacial” diferen-
te. Urge vitalizar como contenidos aquellos prdcticas espaciales que son
consustanciales a los protagonistas de la educacién y que se mantienen al
margen, y mds atin excluidas de toda posible valoracién colectiva. No se es
mds un ocupador de rol, sino un constructor de experiencia en didlogo y
en respeto:

No puede haber camino mds ético, mds verdaderamente democrdtico,
que revelar a los educandos cémo pensamos, las razones por las cuales
pensamos de tal o cual forma, nuestros suefios, los suefios por los que
luchamos, ddndoles al mismo tiempo pruebas concretas, irrefutables, de
que respetamos sus preferencias aunque sean opuestas a las nuestras.

(Freire, 1996, p. 43)

En el contexto del aprendizaje aparece sugerente indicar que todo
intento por explorar conceptuar, estructurar o aplicar conocimientos, pa-
reciera ser una tarea de corte aprioristica en tanto se presupone que el ori-
gen del mismo se encuentra en la interaccién de lo dado como externo a si
(primera naturaleza) y aquello que es interno a mi, como en una relacién
de opuestos con simetrfa en sus fuerzas. Sin embargo, se debe reconocer
que en el origen de esos conocimientos que serdn aprendidos, media por
sobre todo la intencionalidad sobre una primera naturaleza. Es el ser hu-
mano quien se aproxima al objeto-sujeto potencialmente cognitivo y lo
dado como externo a asi no concurre libremente a la experiencia. El cono-
cimiento no puede ser, sino entendido como una segunda naturaleza,
como una construccién racional-mental-corporea que ha surgido de la in-
tencién de conocer. Al respecto algunas ideas de Milton Santos nos refie-
ren a esta problemdtica:
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La naturaleza siempre fue la despensa del hombre, incluso cuando esta
se hallaba en su fase pre-social. Pero para que el animal hombre se
convierta en el hombre social es indispensable que pase a ser ademds el
centro de la naturaleza. Lo que se consigue mediante el uso conciente de
los instrumentos de trabajo. En ese momento, la naturaleza deja de ser
un simbiosis entre el trabajo del hombre y una naturaleza cada vez mds
modificada por ese mismo trabajo. (Santos, 1990, p. 177)

Las formas, pues, tienen un papel en la realizacidn social. (Santos, 1996b,

p- 28)

En este sentido, los aprendizajes son intencionados ya no sélo des-
de los intereses de los estudiantes, sino ademds desde los intereses del pro-
fesor. Los aprendizajes espaciales han estado histéricamente situados en re-
lacién a su origen cognitivo. Hemos dado como hecho, que en el contexto
de una disciplina puente, hay saberes que sélo se obtienen acudiendo a
ellos por medio de la experimentacién, asumiendo que son, en la medida
de ellos mismos. Este es una dato del contexto de las prdcticas pedagdgi-
co-geogrificas, que niega la segunda naturaleza, caracteristica de la expe-
riencia espacial. No hay aprendizaje sino es en la medida de si mismo,
sino es en la medida de nuestros significados, sino es en la medida de nues-
tras intencionalidades, sino en la medida de las materialidades. La geogra-
fia escolar no asume su condicién de ciencia experiencial, mds que experi-
mental, tal vez por el miedo a no ser reconocida como un saber vélido al
interior de los curriculos de nuestros paises. La formacién de individuos
en torno a unos proyectos de sujeto o unos proyectos de actor, no se
desvincula del aprendizaje de la experiencia espacial, en tanto esta dltima
es expresién total y compleja de lo social:

El contenido corporificado, al ser transformado en existencia, es la
sociedad incorporada a las formas geogréficas, la sociedad transformada
en espacio. La fenomenologia de Hegel seria la transformacién de la
sociedad total en espacio total. La sociedad serfa el ser; y el espacio, la
existencia. El ser se metamorfosea en existencia por mediacién de los
procesos impuestos por sus propias determinaciones, las cuales hacen
aparecer cada forma como una forma contenido, un individuo separa-
do capaz de influenciar el cambio social. Es un movimiento permanen-
te, y, por ese proceso infinito, la sociedad y el espacio evolucionan
contradictoriamente. (Santos, 1996b, p. 28)

Estas palabras de Milton Santos interpelan a la necesidad de enten-
dimiento de una experiencia espacial inacabada y potencial, dindmica a la
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vez que permanente, resultado parcial a la vez que condicionamiento
habitusial. La tarea siguiente es el intento de comprensién de las posibili-
dades que tiene la experiencia espacial de ser re-construida por medio de
las interacciones educativas.

La reconstruccién de la experiencia espacial: el papel de la educacién
geogréfica

La sintesis de la experiencia espacial

En el contexto de un educacién geogrifica que se desarrolla inten-
tando fortalecer la subjetivacién y la socializacién de los individuos, no
cabe sino esperar una varianza en los escenarios de intervencién diddctico-
pedagdgica. Se trata de desarrollar un proceso de ensefianza-aprendizaje
del espacio geogréfico en didlogo con las experiencias espaciales diferencia-
les que convergen en el aula. A modo de propuesta convendria realizar una
pequena sistematizacién de las posibilidades de convergencia de geografias
en el aula, a tener en cuenta, para intentar desarrollar una pedagogifa geo-
grdfica mds democrdtica. Se considera para tal caso la relacién de concu-
rrencia libre entre los aprendices con sus proyectos de socio-subjetivacién
y los ensefiantes con su reconocimiento del otro experiencial:

Cuadro 1

(La educacién geografia en situacién geogrifica)

A

Cohesién de
Proyecto ; g
socio-subjetivo Espacio Espacio
del Aprendiz Restrictivo Colectivizado
>
Espacio Espacio
Fragmentado Simefs
<
< > Reconocimiento de la experiencia por parte el ensefiante
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En el cuadro expuesto, se visualiza la conjugacién de situaciones de
concurrencia experiencial, sin las cuales se hace dificultoso planificar un
proceso de ensenanza-aprendizaje. De modo especifico, se intenta situar a
la geografia en si misma y en relacién, tanto a los proyectos de socio-
subjetivacién de los aprendices, como a los proyectos de intervencién pe-
dagdgica de los ensefiantes. Se trata de una trama esquematizada en don-
de convergen diferencialmente las vivencias de los protagonistas educativos
en torno a dos ¢jes. El primero de ellos, el de cohesion de los proyectos
socio-subjetivos de los aprendices, dice relacién con el grado de coheren-
cia, concordancia y enlace entre los mecanismos de subjetivacién y de so-
cializacién puestos en accién por el individuo para el desarrollo de su di-
mensién sujeto-actuante. Esa cohesién entra en ]uego pedagégico, toda vez
que se ve enfrentada a la propuesta de intervencién pedagoglca, que reco-
noce diferencialmente estos proyectos, como experiencias legitimas de ser
consideradas en la construccién de un conocimiento compartido.

Donde hay concurrencia de un bajo reconocimiento de la expe-
riencia del otro por parte del ensefiante, ademds de proyectos socio-sub-
jetivos vagamente cohesionados tenemos un enmarcamiento experiencial
que podriamos denominar espacio fragmentado para la interaccién pe-
dagégica. Si por el contrario tenemos un alto reconocimiento de la ex-
periencia de los aprendices, asi como un cohesionado proyecto de suje-
to-actor, el enmarcamiento experiencial, podria ser denominado espacio
colectivizado, vale decir, un espacio compartido, en donde la interaccién
pedagégica se encuentra construyendo relaciones democrdticas y
liberadoras, en tanto se asume la tarea conjunta con intenciones com-
partidas y con aportes complementarios.

Donde hay concurrencia de un bajo reconocimiento de la expe-
riencia del otro, pero una alta cohesién de los proyectos socio-subjetivos
por parte de los aprendices, tenemos una situacién de subvalorizacién
que repercute en la sustraccién de las vivencias que no se ajustan a la
planificado desde la intervencién pedagdgica. Este es un espacio restric-
tivo, en tanto se resta la capacidad del individuo como generador de su
propia actuacién y de su propia subjetividad en el proceso educativo. Al
contrario, donde hay un alto reconocimiento por parte del ensehante,
respecto de la experiencia del otro, al mismo tiempo que convergen in-
dividuos aprendices con un muy poco cohesionado proyecto socio-sub-
jetivo, tenemos un espacio de simple agregacién, en donde la dindmica
de concurrencia es mds bien un efecto perverso, que no implica comu-
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nién en algiin dnico proyecto de construccién de conocimiento, ni tam-
poco implica intencionalidades compartidas. Se esta enfrente de un
enmarcamiento que apela al establecimiento de vinculos y relaciones,
metas y proyecciones colectivas. Se trata de un Espacio Sumativo.

El enmarcamiento de la intervencién pedagdgica, en esta geografia
de la experiencia educativa, es una situacién que se puede transformar. En
este sentido, no hay educacién geogrifica que no se encuentre situada, al
mismo tiempo que no hay educacién geogrifica que no tenga la potencia
de transformarse a si misma. Este enmarcamiento de la intervencién pe-
dagdgica viene unido indisociablemente al posicionamiento tedrico antes
enunciado, y también a la necesidad metodolégica de recuperar alguna ca-
tegorfa semantizadora del espacio geogréfico, en tanto permite privilegiar
ciertas dimensiones de la experiencias espaciales que concurren en el acto
educativo. Las categorfas semantizadoras del espacio geografico han apare-
cido en el foco de la discusién, en tanto, tienden a ser confundidas como
un problema de indefinicién del objeto de estudio. De este modo, territo-
rio, lugar, regién, paisaje y mds recientemente geosistema y medio-ambien-
te, han aparecido como conceptos compitiendo entre si, en esta carrera por
establecer definitoriamente aquello que es exclusivo como objeto de los pro-
fesionales de la geografia. Pese a las diferencias establecidas entre dichos
conceptos, nadie podria discutir, su sinonimia con el concepto de espacio
geogrdfico, vale decir, en el contexto de la reconstitucién de la experiencia
espacial, las categorfas semantizadoras del espacio geogréfico representan
una opcién metodoldgica de comprensién y entendimiento del mismo.
En tal sentido y considerando la apuesta tedrico-metodoldgica del presen-
te ensayo, se podria afirmar que todos esos conceptos remiten a una tnica
experiencia espacial y que se constituyen como categorfas conceptuales de
sintesis. La sintesis potencial encuentra argumento, considerando que toda
actuacién en la configuracién de una idea de totalidad espacial, coincide
con una experiencia que “yo” concuerdo declarar como una tnica forma
de sentido. Al respecto, resultarfa interesante re-leer un ejercicio pedagé-
gico propuesto por la profesora Marfa Raquel Pulgarin (2003) en donde
hace referencia a estas categorias pero desde sus potencialidades analiticas,
entendiendo que su apuesta diddctica concibe un aprendizaje desde la
desagregacién de la mutidimensionalidad del espacio geografico.

Con todo ello se podria afirmar, que no hay reconstruccién de la
experiencia espacial en didlogo pedagdgico, sino se potencian las formas
de sentido (significaciones) que cada individuo (mds o menos actor; mds o
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menos sujeto) ha dado a su propia experiencia. A modo de ejemplo, mien-
tras un profesor utiliza al paisaje como categorifa analitica, la oferta peda-
gbgica intentard reducir su experiencia a unas categorias ajenas a su viven-
cia. La apuesta de esta reflexién, es considerar al paisaje, y a las otras
categorias, como conceptualizaciones que tienden a la sintesis de la expe-
riencia. Se trata ahora, de concebir estas semantizaciones del espacio geo-
gréfico, como mecanismos de reconstruccién de significados, situados his-
téricamente y pertenecientes a un proyecto sobre si mismo y sobre un
NoSotros.

Cuadro 2
(Relaciones de significado que permiten la sintesis de la experiencia espacial)
Categorfa | Relacién Significada Categoria Relacién Significada
Paisaje -Transtemporalidad Regién -Unicidad
-Acumulacién desigual -Particularidad
de los tiempos Limite
-Morfologfa Perceptiva Inteeracion
g
-Belleza constitutiva
Territorio | -Politica Medio Ambiente | -Soporte
-Gestién -Circunstancias
-Poder -Entorno-Contorno
-Ideologia -H4dbitat
-Ordenamiento -Ethos
Lugar -Arraigo Geosistema Estructura
-Pertenencia Funcionamiento
-Filiacién Complejidad
-Simbolismos Homeostasia
-Identidad Retroalimentacién

Aun cuando dichas categorfas posibilitaron la generacién de muldi-
ples discursos geograficos, hoy emergen como las posibilidades de recons-
titucién de la experiencia espacial, en tanto permiten dimensionar la con-
figuracion del espacio en torno a dimensiones perceptivas y representativas.
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Perceptivas en tanto cognicién compleja de las interrelaciones que se desa-
rrolla a través de los sentidos; y Representativas, en tanto cognicién com-
pleja de las interrelaciones, que se desarrolla a través de las significaciones.
El educador en geografia debiera posibilitar la autonomia del “otro”, en
tanto intenta re-constituir su propia experiencia espacial, de acuerdo con
lo que considera significante, propio y cognitivamente concordante respec-
to de sus vivencias cotidianas. Las categorfas de sintesis permiten reducir
complejidad, sin fragmentar la experiencia, en tanto se asume como recur-
so metodoldgico bdsico para re-construirse a si mismo.

La problematizacién de la experiencia espacial

La cooperacién en el aprendizaje, no es sino una construccién de
un contexto colaborativo, un paisaje de posibilidades, un espacio adecua-
damente ambientalizado. El proceso de ensefianza-aprendizaje recupera la
humanidad de su naturaleza, al reposicionar a los sujetos como creadores
y transformadores de su realidad individual y colectiva, partiendo de la
rotura de la asimetrfa implicita en dicho proceso y asumiendo para este la
esencia de una olvidada dialéctica. Como si todo ello no fuese suficiente,
la toma de conciencia de las potencias colaborativas armoniza y estabiliza
los ambientes de aula, pues los transforma justamente en realidad diferen-
ciada y no totalizada. La fragmentacién del sujeto-contexto no se puede
sostener desde esta perspectiva y por tanto la ausencia de responsabilida-
des educativas pasa a constituirse en una mentira lo suficientemente “in-
genua’ como para destacarla.

Estos elementos socio-constructivistas nos permiten re-plantear los es-
cenarios educativos. La experiencia espacial se encuentra como manifestacion
de la situacién psico-socio-colaborativa, pero al mismo tiempo, dicha expe-
riencia espacial es re-construida considerando la experiencia compleja de los
protagonistas educativos. La geograffa potencia la construccién de espacios
de aprendizaje y se nutre de dichos espacios para hacer significativas las
apuestas pedagégicas. En el contexto de constituir una propuesta de discur-
so diddctico-pedagdgico para la re-construccién de la experiencia espacial, ya
no bastarfa sélo con la adopcién de un cuerpo tedrico que sittie al ensefiante
respecto del objeto de estudio geogréfico, ni con la sola identificacién de un
espacio de intervencién, ni tampoco bastarfa con proponer una categoria
de sintesis, sino que ademds deberfa problematizarse la experiencia en torno
a algunos ejes de importancia para la educacién en geografia. La literatura
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geogrdfica ha definido la reconstruccién de la “idea” de espacio proponiendo
una serie de categorfas problematizadoras, de entre las cuales, hemos consi-
derado pertinente destacar algunas, dado su congruencia con la metas peda-
gdgicas de formacién de un sujeto-actor: la interrelacidn, la escala y la con-
ciencia. La interrelacién haciendo referencia a la dimensién conceptual que
debiera promover la educacién geogréfica; la escala situdndose en el plano
de lo procedimental que configura la educacién para la re-construccién de
una experiencia espacial; y la conciencia para recuperar las posibilidades de
actuacién-transformacion de la misma experiencia.

Lo conceptual en la experiencia espacial

La esencia primaria que emerge de los discursos geograficos revela la
importancia de las interrelaciones en la configuracién de la experiencia es-
pacial. La educacién geogrdfica acude con reiteracién a la fragmentacién
del saber en un intento metodoldgico por abordar las principales dimen-
siones del espacio, con el consecuente descuido por re-constituir la expe-
riencia. El famoso puente curricular aparece mds bien como un proyecto
de largo plazo que nadie concretiza y los intentos por hacerlo, mds bien se
reducen a ilustrar posibles conexiones, interacciones, etc. La geografia no
s6lo potencia el andlisis de la experiencia, sino que también la sintesis. Es
esta tltima cualidad potenciada la que retorna al proyecto de un dnico
sujeto capaz de entenderse como todo complejo. El desafio problema-
tizador que emerge es construir una educacién geogrdfica que revele como
principal contenido conceptual “la interrelacién”. En este sentido, la bus-
queda de espacios relacionales genera cementacién de la aparente esquizo-
frénica realidad espacial que les presentamos a nuestros estudiantes. El ha-
cer para si, un concepto, que es indispensable para articular las légicas de
accién de los sujetos, permite avanzar en ser para otros. La interrelacién te
posiciona en un mundo de interacciones con sentido, toda vez que se
avanza en el reconocimiento y entendimiento del sentido de las responsa-
bilidades. Algo de ello queda reflejado en la propuesta de reforma del pen-
samiento que estd a la base del discurso de Edgar Morin:

En efecto, existe complejidad mientras sean inseparables los compo-
nentes diferentes que constituyen el todo (como lo econémico, lo po-
litico, lo sociolégico, lo psicoldgico, lo afectivo, lo mitolégico) y haya
un tejido interdependiente, interactivo e interretroactivo entre las par-
tes y el todo, el todo y las partes. (Morin, 2000, p. 14)
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El debilitamiento de una percepcién global conduce al debilitamiento del
sentido de responsabilidad, ya que cada uno tiende a no ser responsable
mds que de sus tareas especializadas, as{ como al debilitamiento de la
solidaridad, porque nadie percibe su lazo orgdnico con su ciudad y sus
conciudadanos. (Idem, ibid., p. 20)

La interrelacién permite configurar una arquitectura de la experien-
cia espacial, que es ademds una reinvencién sobre si mismo y su relacién
con el todo. Se trata de avanzar en la dimensién creativa y re-configurativa
de la experiencia espacial, toda vez, que es un juego expresivo por encon-
trar y resignificar las partes, ademds de ser juego de astucia y perseverancia
por encontrar el pegamento o la filiacion adecuada. La educacién geografi-
ca debe proporcionar el acompafamiento adecuado en la comprensién de
la interrelacién, asumiendo que es ella quien deberd responder a propésito
de la fragmentacién de los espacios personales y de la pérdida de la
solidaridade entre esos mismos espacios. Cabria destacar ademds que la ci-
mentacién de lo parcelado se potencia relevando algunas dimensiones de
la experiencia interrelacional. Un buen ejercicio serfa por ejemplo utilizar
como pegamento las significaciones que estdn a la base de las ya senaladas
categorifas de sintesis geogréficas, sin con ello decir que la suma de los
saberes fragmentados es igualitario o equivalente a la experiencia espacial
compleja: “Todo conocimiento constituye a la vez una traduccién y una
reconstruccion, a partir de sefiales, signos, simbolos, bajo la forma de re-
presentaciones, ideas, teorfas, discursos” (idem, ibid., p. 29).

A este respecto, la adopcién de la interrelacién como categoria
problematizadora-conceptual de la educacién geogrdfica, implica asumir
que no hay geograffa mientras no se construyan o re-construyan esos espa-
cios interrelacionales. No hay por tanto desarrollo de habilidades o destre-
zas cognitivas, ni desarrollo de contenidos, especificamente geograficos, si
no se ha producido la re-configuracién de la experiencia espacial. El apren-
dizaje espacial es aquel que se articula en torno a la sintesis y no necesaria-
mente al mero andlisis. La apuesta pedagdgico-geogrifica que sélo utiliza
el andlisis, la reduccién o la parcelacién como competencias a desarrollar,
es una apuesta anti-geogrdfica. En este mismo sentido, cobran especial im-
portancia las definiciones sobre los objetivos geogréficos que debieran estar
presentes en toda planificacién pedagdgica. Todo ello, porque existirfa el
riesgo siempre constante, de no culminar una ensefanza geogréfica o no
provocar un aprendizaje espacial. Un antecedente de ello es la limitacion
de los instrumentos de evaluacién y calificacién que utilizamos para defi-
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nir qué aprendié sobre el espacio. ; Existe, de acuerdo a la secuenciacién
de contenidos y objetivos, la posibilidad siempre cierta de verificar un
aprendizaje espacial? Esta y otras preguntas apelan a la continuidad que
debiera tener el proceso formativo-geogrifico que no se reduce a algunas
horas en unos cuantos niveles, pues sobrepasa incluso el dmbito formal.
Lo complejo de este asunto, sin embargo, no debiera detener la motiva-
cién para actuar pedagdgicamente. La tarea siguiente es hacernos cargo de
lo esencial de nuestra disciplina, en el entendido de que sabemos que su
esencia es una herramienta para la transformacién social de este mundo
diaclasado.

Lo procedimental en la experiencia espacial

La escala como aspecto procedimental a trabajar para la re-construc-
cién de una experiencia espacial, no tiene que ver exclusivamente con la
razén matemdtica que expresa una relacién cuantitativa entre la “realidad”
y una “representacion de la realidad”. La escala adquiere sentido educacio-
nal, en la medida que se logra resignificar como co-sustancial a lo cotidia-
no. Muchas veces hemos intentado desde los discursos pedagdgico-geogrd-
ficos, promover la idea de que las escalas mayores de estudio son ajenas a
la vivencia de nuestros estudiantes, incluso hemos aceptado, sin mayores
resquemores, de que una geografia basada en el estudio de “lo regional” o
lo “local” (como sinénimo de una divisién politico-administrativa de la que
se es parte), se ajusta a lo potencialmente significante para el estudiante.
Incluso se ha intentado asegurar que las escalas menores “como van de lo
préximo y concreto” aparecen como apropiadas a ser trabajadas en etapas
de desarrollo del pensamiento concreto. A saber, estas afirmaciones no tie-
nen un sélido sustento, en la medida en que se considera que la escala es
por sobre todo una referencia a la afectacién, siempre presente en la expe-
riencia espacial. Las escalas mayores pueden estar siendo, muchas veces,
parte de la experiencia espacial concreta, asimismo las escalas menores po-
drfan pertenecer al plano de lo abstracto en una experiencia espacial. El
ejercicio diddctico es acudir indistintamente a las escalas, sin connotar para
cada una de ellas un exclusiva etapa de desarrollo cognitiva de los sujetos
que participan del acto educativo.

La escala de andlisis es un criterio importante en el estudio de la Geogra-
ffa. Es fundamental que se consideren siempre los varios niveles de esta
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escala social de andlisis: lo “local”, lo “regional”, lo “nacional” y lo “mun-
dial”. (...) El trdnsito en los varios niveles de esta escala es fundamental
para un andlisis significativo y consecuente, de lo contrario existe el
riesgo de explicaciones simplistas, que no abarcan todas esas dimensiones
y que llevarfan a justificar de forma natural (por la naturaleza), proble-
mas que son esencialmente sociales o que derivan de situaciones sociales.
(Callai, en Castrogiovanni, 2000, p. 951)

La escala aparece como resultado de una intencionalidad procedi-
mental, en la medida que interpelo al aprendiz a intentar definir las afec-
taciones de lo social en la configuracién de su experiencia espacial. Todo lo
anterior, en el entendido de que el todo aparece fragmentado y que ya no
se sabe si se es parte de la totalidad o si se es parte de un fragmento de la
misma. La escala como dimensién procedimental, potencia el reconoci-
miento del otro, en la medida que se definen varianzas de afectacién en las
experiencias espaciales que concurren en una situaciéon educativa. Lo que
para un estudiante aparece como un fenémeno aislado, ademds puede re-
sultar no ser significativo, mientras que para otro podria ser la manifesta-
cién mds cruda de su interconexién con lo social. La escala permite consti-
tuir un didlogo de las afectaciones, y reconstituir el proyecto de un sujeto
que es capaz de ser actor, en la medida que asume aquello “lejano” como
cotidiano y propio.

Las diferentes sociedades no sélo producen el espacio, como Lefebvre
nos ha ensefiado, ellas también producen la escala. La produccién de la
escala puede ser la diferenciacién mds elemental del espacio geogrifico
y es en toda su extensién un proceso social. No hay nada ontoldgica-
mente dado sobre la divisién tradicional entre hogar y localidad, escala
urbana y regional, nacional y global. La diferenciacién de escalas geogrd-
ficas establece y se establece a través de la estructura geogréfica de
interacciones sociales. (Smith, 2002, p. 141)

En este sentido, emerge como prioritario el develamiento de lo nor-
mativo que pueden llegar a ser nuestras pricticas pedagégico-geograficas
en la medida en que replicamos escalas y fragmentamos la realidad de
acuerdo con las apuestas curriculares propuestas a nivel nacional. Con ello,
desconocemos la posibilidad que tiene todo individuo de producir escala
seglin sea su experiencia espacial. La escala puede llegar a ser la manifesta-
cién mds grotesca de nuestra apuesta pedagdgica, toda vez que no promo-
vemos el didlogo de las afectaciones particulares, que configuran y dan
sentido al yo y al mi experiencial. La escala emerge como un procedimien-
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to que fortalece la dimensién diferencial de las experiencias espaciales, de
modo complementario, permite el entendimiento de la totalidad y com-
plejidad de dichas experiencias espaciales. El educador se enfrenta al desa-
fio de acompanar a los sujetos aprendices en la mediacién cognitiva entre
las distintas graduaciones escalares, para reconstituir la segunda naturaleza
de la experiencia espacial.

Lo actitudinal en la experiencia espacial

Una de las dimensiones mds definitorias que conforman la educa-
cién del individuo, es la referida al desarrollo de las actitudes. Estas ulti-
mas definen al sujeto en si mismo y al actor en relacién al otro. Se trata de
potenciar pautas de comportamiento asociadas a los proyectos de subjeti-
vacion, por un lado y de socializacién por otro y que involucran, por lo
general, una exteriorizacién de sensaciones, sentimientos y pensamientos.
Lo actitudinal en la educacién, acttia normativamente en tanto es pre-exis-
tencia de los socialmente aceptable, pero es potencia en términos de su
maleabilidad, conforme se establece un didlogo de experiencias entre los
protagonistas de la educacién. La ensefianza-aprendizaje del espacio per-
mite desarrollar una serie de actitudes en tanto, propicia el entendimiento
de la concordancia o disonancia cognitiva de la experiencia espacial que se
hace expresién mental-corpérea de los individuos. La experiencia espacial
es también una actitud que puede o no coincidir con un “deber ser” acti-
tudinal y que requiere de herramientas pedagdgicas para ser interpretadas.
Una de dichas herramientas es considerar la conciencia espacial en el en-
tendimiento de la propia vivencia actitudinal. Comprender las actitudes
que configuran espacio, es también aprender a leer la exteriorizacién de
mecanismos cognitivos asociados a la percepcién y a la representacién del
mundo. La conciencia es una de esas destrezas que permiten aproximarse
al entendimiento de nuestras actitudes. El sujeto perdido y el actor no
actuante, necesariamente deben ser acompafiados en la definicién de for-
mas de conciencia. El ensefante se ve enfrentado a la posibilidad de acom-
panar al aprendiz en el hacer de si, las construcciones espaciales que le pa-
recen ajenas y que sin embargo han tenido como origen el yo y el nosotros.

La lectura del paisaje es comun a cualquier sociedad, en cualquier época. La
relacién de los hombres con la naturaleza implica niveles de percepcién del
medio que los abriga. La construccién del hdbitat necesariamente involucra
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proyecciones, pre-ideas, evaluaciones, en fin formas de conciencia del
espacio. (...) El propio territorio de cierta forma se define en esa autocon-
ciencia. Humboldt desarrollé el concepto de “horizonte geogréfico”,
incluyendo el espacio vivenciado y sus representaciones. (Robert Moraes,
2002a, p. 27)

El horizonte geogrifico humboldtiano es muy ilustrativo de la con-
ciencia y de la posibilidad de hacer de si aquello que por algin motivo se
encuentra distanciado de mi o de nosotros. Aquello que aparece, en el con-
texto espacial, como potencialmente propietario es ya una forma de
vivenciar y por lo tanto concebirlo como mds o menos distante a mi, refie-
re algin grado de conciencia. La actitud aparece como el deseo propio de
hacerlo o no hacerlo para mi, eso es configurar ya, una tierra incégnita que
es parte de mi autoconciencia espacial.

Asimismo la conciencia permite situar temporalmente la experien-
cia espacial en tanto significa el ascenso de un discurso definiendo aque-
llo que es o no geografia. Esto se reafirma al mirar dos de las posibles
raices latinas que tiene la palabra conciencia: “conscendi” que significa
subir, ascender y “conscientia” que significa conocimiento compartido.
La conciencia es un estado superior de la experiencia que implica el uso-
desuso de un lenguaje de definicién sobre el si mismo y sobre el noso-
tros. En dicho sentido cobra importancia las aportaciones del profesor
Antonio Robert Moraes en tanto nos senala:

Por pensamiento geogrdfico se entiende un conjunto de discursos a
respecto del espacio que sustantivan las concepciones que una determi-
nada sociedad, en un momento determinado, posee acerca de su medio
(desde lo local a lo planetario) y de las relaciones con él establecidas. Se
trata de un acervo histdrico y socialmente producido, una parte de la
sustancia de la formacién cultural de un pueblo. (Idem, ibid., p. 32)

No hay conciencia prestada. Si queremos lograr un aprendizaje sig-
nificativo, no podemos instalarlo en una no experiencia. La educacién geo-
gréfica refiere al espacio vivido y por lo tanto definido y comprendido his-
téricamente con un tipo de discurso sobre el yo y el nosotros. En este
contexto, urge recuperar el sentido comun de la experiencia espacial y
revitalizarlo como la topogénesis de espacios. No hay educacién geogrifi-
ca, mds no hay aprendizaje geogrifico, sino hemos de acudir permanente-
mente a dicha topogénesis, procurando de mejor forma avanzar desde
nuestros cldsicos contenidos cargados de sensacionalismos “aparentemen-
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te” generadores de conciencia geogrdfica hacia el desarrollo de una con-
ciencia instalada en los proyectos de ser para si y para otros.

Aprender a pensar significa elaborar, a partir del sentido comun, del
conocimiento producido por la humanidad y de la confrontacién con
los otros saberes (del profesor, de otros interlocutores), su propio conoci-
miento. Este conocimiento, partiendo de los contenidos de la Geografia,
significa “una conciencia espacial” de las cosas, de los fenémenos, de las
relaciones sociales que acontecen en el mundo. (Callai, en Castro-
giovanni, 2000, p. 93)

El acto pedagdgico se hace ahora, descodificador y un mitificador
de los saberes previos, pues de esa forma logra entender las esencias que
yacen en las experiencias espaciales cotidianas. Su papel en la concien-
tizacién no es mds que el fortalecimiento de aquello que fue olvidado por
las disciplinas escolares. El saber de experiencia hecho de Freire, es un
saber igualmente sistemdtico, igualmente organizado, igualmente (o inclu-
so mds) conciente. El saber que deviene de la experiencia espacial infor-
mal, es el saber negado de la educacién geogrifica, tal vez, sea ese saber, el
que salve del desmembramiento, de la apatia y del desinterés a los discur-
sos geogrdficos. El proyecto que se desdibuja en el actual contexto socio-
cultural, el del sujeto que es actor, no se potencia desde una educacién
geogrdfica que desvincula al ensefiante y al aprendiz con las manifes-
taciones de inconformidad y rebeldia respecto de lo que viven (re-mirar
obra de Milton Santos). Asimismo no se potencia desde una educacién
geogrifica que no sea entendida como la posibilidad de colaborar con las
transformaciones que el mundo requiere. Una buena ilustracién de aquello
es lo que sefiala el profesor Nestor Kaercher:

La concientizacién es penetrar en la realidad, yendo a las esencias de los
fenémenos, ultrapasando las simples apariencias. Es un revelar del mun-
do. Mas ella no es un acto meramente intelectual (...) Siendo la concien-
cia algo histérico, un proceso a construir, una posibilidad, tenemos otro
corolario: que los hombres asuman el papel de sujetos que hacen y

rehacen el mundo. (Kaercher, 1997, p. 55-56)

Junto con lo anterior, el desarrollo de la conciencia, como habilidad
procedimental, permite avanzar en la construccién de una autonomia mo-
ral que permite a su vez, la posibilidad de construir una ética comun, en
un lenguaje comun. La conciencia permite avanzar en la responsabilidad
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social para con los individuos aprendices, al mismo tiempo que permite
fisurar aquellos modos pedagégicos que caen en lo pragmdtico y que nie-
gan la transformacién de la realidad:

El ensefiante de la Geografia, tal vez con algo mds de responsabilidad,
sabe de las dificultades y de los beneficios que él asume por su conoci-
miento de los ambientes educativos. La frégil frontera de transgresién de
las éticas se ve enfrentada a las preconcepciones de los ensefiantes, el
control institucional y a las 18gicas valéricas que sustentan el curriculum.
En dicho escenario se plantea la necesidad de que la prdctica pedagogl—
co-geogrifica propicie las tomas de conciencia a través de una interaccion
posibilitadora que tienda a la simetria y que por sobre todo no rompa
con las autonomfas. La habilidad docente se plantea en la superacién de
los repertorios pedagdgicos encasillados en una forma de hacer instru-
mental. La confrontacién del conocimiento pedagdgico con las nove-
dades provenientes de la dindmica educativa, permite que el educador
se transforme en un hacedor — con el otro — de la ética en la prictica.

(Garrido, 2002, p. 297)

En tal sentido, el presente escrito s6lo intenta instalarse en lo pro-
gresivo que puede ser el discurso geogréfico-educativo, mds especificamen-
te, escolar, si se considera que la experiencia espacial informal es a la vez
una manifestacién del proyecto de sujeto y de actor, negado por las no
tradicionales formas emergentes de relacionarse socialmente. La experien-
cia espacial es un proyecto de subjetividad al mismo tiempo que de socia-
lizacién, en la medida en que se revaloriza su esencia compleja, mds alld de
la semantizacién cldsica de espacio como lo contenedor “de”. La educacién
geogréfica tiene un metadesafio, el de intentar recuperar dicha experiencia
negada y homogeneizada a través de la revitalizacién del saber cotidiano,
de la vivencia diaria y del sentido comidn. Un intento de aproximacién
diddctico-pedagdgica es el trabajo con categorias de sintesis que permitan
develar algunas de esas interrelaciones que configuran un sentido espacial
para cada individuo que se encuentra formando parte de un proyecto edu-
cacional formal. Asimismo el trabajo con ejes problematizadores permiti-
rfa dar cuenta de las fisuras experienciales que los sujetos desarrollan en el
intento por educarse en geografia: la potenciacién de la interrelacién como
eje conceptual; la medicién escalar como eje procedimental y la concien-
cia como entendimiento de las actitudes que configuran experiencias.

Recebido em maio de 2005 ¢ aprovado em julho de 2005.
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